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RESUMEN

El Instituto Politécnico Nacional (IPN) no esta escindido de los cambios sociales y educativos que
se suscitan nacional e internacionalmente para atender las demandas de la educacion para la
juventud. Por ello, el IPN en su Modelo Educativo (2004) plantea como reto construir una nueva
cultura de trabajo académico que dinamice la docencia y su relacion con la investigacion y la
extension sobre la base con profesores con la formacion idonea para el nivel que atienden (Instituto
Politécnico Nacional, 2004), para mejorar la calidad de la educacion en los niveles que ofrece, y
preparar a los jovenes para las demandas globales.

De acuerdo con lo anterior, este trabajo busca dar continuidad a un estudio previo que tuvo como
objetivo analizar la politica institucional sobre profesionalizacién docente del Nivel Medio
Superior del IPN, a fin de robustecer la propuesta sobre ejes transversales de profesionalizacion
que orienta el desarrollo de los proyectos de formacion.

Por consiguiente, ya que se han analizado las variables asociadas a la politica institucional, un
elemento importante es el resultados de los procesos formativos de los alumnos durante su transito
por la Educacion Media Superior (EMS), al considerar que la formacién que reciben los docentes
debe reflejarse en la mejora del logro educativo de los estudiantes.

El presente trabajo tuvo como objetivo distinguir la relacion de las practicas educativas de los
docentes con formacion en posgrado en docencia o educacion en contraste con docentes sin ese
tipo de posgrado, y su relacion con el logro educativo de los alumnos del primer afio de bachillerato,
con el propdsito de identificar los aspectos que la gestion debe atender para el desarrollo de
proyectos de formacion docente de la EMS en el IPN para responder a las necesidades de la
educacion para la juventud en términos del logro educativo. Puesto que, los docentes de la EMS
no estan formados en la docencia y las vias para ello son los estudios de posgrado o las acciones
que cada institucion implementa con dicho fin.

La investigacion fue de tipo descriptiva tomando como variable dependiente educacion para la
juventud y como variable independiente proyectos de formacion docente para el bachillerato. Se
empled el método comparativo para la obtencion de los resultados, ya que Segun Fideli (1998
citado en Tonon, 2011) dicho método sirve para confrontar dos o varias propiedades enunciadas
en dos 0 mas objetos, en un momento preciso o en un arco de tiempo mas o menos amplio. El
estudio se realizd en el Centro de Estudios Cientificos y Tecnologicos 6 “Miguel Othén de
Mendizéabal”, plantel de EMS del IPN del area médico bioldgicas.

El comparar cdbmo se comprende la formacién docente mediante las practicas educativas entre
ambos casos (docente con formacion en posgrado y docente sin esa formacion) permite analizar
sobre los aspectos que requiere considerar la gestion para el desarrollo de proyectos de formacion
docente disefiados desde el contexto institucional y que atiendan la formacion integral en ese
campo.

Como parte de la discusion, con base en los resultados, se obtuvo que, en primer lugar, los
programas de posgrado no logran atender integralmente la formacion de los docentes. En segundo
lugar, que esos programas se enfocan en el conocimiento de la pedagogia general sin la integracion
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del enfoque disciplinar del docente, es decir, no se atiende el desarrollo del pensamiento del
contenido pedagdgico de la asignatura (Shulman, 2005).

Asimismo, los programas de posgrado se han centrado méas en las practicas docentes (De Lella,
1999 citado en Garcia Cabrero, Loredo , & Carranza, 2008) que en las practicas educativas. Otro
punto, es que los posgrados en docencia o educacién que mas se ofertan no estan enfocados en
atender las particularidades que requieren los docentes de la EMS para dar respuesta a las
necesidades de la educacion para la juventud.

De acuerdo con los resultados del examen diagndstico de las habilidades genéricas de los alumnos,
se puede observar que la mayoria de los jovenes no se estan beneficiando de los propdsitos de la
EMS en términos del logro educativo, por lo que su transito por este nivel educativo esta reforzando
las deficiencias de aprendizaje que traen los estudiantes desde el nivel previo.

En relacion con las conclusiones para identificar los retos que enfrenta la gestion para el desarrollo
de proyectos de formacion docente, se considera que, la articulacion de la formacion docente
requiere ubicarse en el marco de un programa institucional integrado y no como un conjunto de
acciones aisladas entre si, en el que la actividad docente y su relacion con los logros de las
experiencias de aprendizaje de los alumnos en la EMS ocupen un lugar preponderante en los
proyectos institucionales del IPN.

También, que los proyectos y programas institucionales para la EMS deben sujetarse a los objetivos
de la educacidn para la juventud y no a politicas institucionales transitorias o a disposicion de las
autoridades a cargo.

Como otro punto, se requiere modificar la perspectiva sobre la educacion para la juventud en los
espacios institucionales, considerando la disparidad de conocimientos y habilidades con las que el
bachillerato recibe a los estudiantes.

En lo referente a las practicas educativas de los docentes y su relacion con el logro educativo de
los estudiantes, la correspondencia de los elementos de éstas requiere ser reconocidos y atendidos
como un todo al integrarse a los proyectos de formacion docente, con la intencion de significar la
trayectoria educativa de los alumnos por la EMS.

Finalmente, el disefio de proyectos de formacién docente para la EMS en el IPN requiere que estén
adecuadamente estructurados y organizados sin que la formacidon continte significando “una
empresa distribuidora de saberes etiquetados y de pequefias seguridades comercializada como un
producto Ilamado formacion permanente” (Ferry, 1991).
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ABSTRACT

The Instituto Politécnico Nacional (IPN) hasn’t split off from the social and educative changes
happening nationally and internationally to attend those demands for education to the young. Thus,
the IPN in its Educational Model (2004) sets as a challenge to build a new culture of academic
work that adds dinamics to the teaching and its relation with investigation and extension activities
on the basis of teachers with a suitable formation for the lever they attend (Instituto Politécnico
Nacional, 2004) to increase the quality of education on the levels it offers and prepare the youth
for the global demands.

In accordance to that, this work seeks to remain in accordance with a previous study which subject
was to analyze the institutional policy about professionalization of the IPN’s media superior level
teachers, in order to strength the proposal on transverse axis for professionalization that guides the
formation projects development.

Therefore, once analyzed the variables associated to the institutional policy, an important element
is the result of the students’ formative processes during their transit across the Media Superior
Education (EMS), by considering that the formation the teachers’ take must be reflected in
students’ better educative achievement.

This work objective was to put forward the relationship of the educative practices of those teachers’
with a postgraduate degree in teaching or education in contrast with those without this kind of
degree, and its relation with the educative achievement of students in the bachelor’s degree first
year, with the purpose to identify those issues that the management must attend for the development
of formation projects for teachers at the IPN EMS, in order to respond to the needs for an education
for the youth in terms of the educative achievement. Since EMS teachers’ are nor professionally
trained in teaching and the ways to that are either postgraduated studies or the actions that each
institution sets up on purpose.

This investigation was of the descriptive kind taking as a dependent variable the education for the
youth and as an independent variable the teachers’ formation projects for the bachelor’s degree.
The comparative method was used to obtain results because, according to Fideli (cited in Tonon,
2011) this method is useful to confront two or many properties set forth in two or more subjects,
at a given precise time or in a time line more or less widespread. The study was made at the Centro
de Estudios Cientificos y Tecnolédgicos 6 “Miguel Othon de Mendizabal”, EMS IPN school in the
medic biological field.

To compare how is comprised the teachers’ training by means of the educative practices in both
cases, (postgraduate teachers and teachers without postgraduate training) leads to analyze on the
aspects required to consider by the management for the develop of teachers formation projects
designed from the institutional context and attending integral formation in that field.

As a part of the discussion, attending the results, it was obtained in the first place, that postgraduate
programs fail to attend teachers formation integrally. In the second place, that this programs focus
on a general pedagogy knowledge without the integration of the teachers’ disciplinary approach,
that is to say, development of pedagogical subject content thought is not addressed (Shulman, 2005)

Likewise, postgraduate programs has ben more centered in teachers’ practices (De Lella, 1999
citado en Garcia Cabrero, Loredo , & Carranza, 2008) than in educative practices. Other point, is
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that postgraduate programs on teching or education most offered are not focused to meet the
specificities required for the EMS teachers’ to answer the education for the youth needs.

In agreement with the diagnostic exam results for the generic students’ abilities, it can be seen that
the majority of students’ are not benefiting from the purposes of the EMS in terms of the educative
achievement, so their transit trough this educative level its reinforcing the learning deficiencies the
students bring from previous level.

Related to conclusions to identify challenges for management to develop the teachers’ formation
projects it is considered that the articulation for the teachers’ formation programs needs to be
framed in an integrated program but not in a set of isolated actions where teacher’s activity and its
relation with the students’ achievements of the learning experiences occupy a preponderant place
in the IPN institutional projects.

Institutional projects and programs for the EMS also, must remain attached to the objectives for
the education for the youth and not to transient institutional policies or at the disposal of the
authority in turn.

As another point, is required to change the perspective on education for the youth within the
Institutional spaces, taking in consideration the disparity in knowledge and abilities among students
when entering the bachelor studies.

With regard to teachers’ educative praxis and its relation with the educative achievement of
students, and its elements correspondence, needs to be recognized and attend as a whole when they
are integrated into the teachers’ formation projects with the intention to give meaning to the
educative path attending the EMS.

Finally, the design of formation projects for EMS teachers at the IPN, requires that they are
properly structured and organized, without formation kept understood as “an labeled knowledge
distributor and of small ressurances enterprise, commercialized as a product called permanent
education” (Ferry, 1991)
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INTRODUCCION

Los origenes de las instituciones de educacion media se cimientan a partir de la necesidad de crear
una formacién propedéutica de los futuros universitarios o como formadora de personas en un nivel
intermedio (postsecundaria, preuniversitaria), para el sector publico y privado, por lo tanto, su
objetivo fue desde sus inicios selectivo, ya que fungié como un mecanismo de estratificacion social
y exclusién, Gnicamente un sector exclusivo tenia acceso a ella. Dicha selectividad, como sefiala
Tiramonti (2011, p.21-22) esta relacionada “[...] con la exclusion de aquellos que no pueden

responder o adaptarse a las exigencias de la institucion”.

Las transformaciones en la educacion que consideraban a la juventud como un factor clave para el
desarrollo econémico de las sociedades, comenzaron a gestarse desde la década de los afios sesenta
en Estados Unidos. Para 1990, Espafia emite la reforma en la que decreta obligatoria y gratuita la
educacion hasta los 16 afos, dando lugar a la perspectiva de ampliar los afios de estudio obligatorio
para una poblacion que histéricamente habia estado relegada (Castafion, 2000, p.43, Rodriguez,
1993, p.81).

La educacion media superior (EMS) es el tipo educativo que concentra (en su mayoria) a jovenes
entre los 15y 17 afios. Diversos autores la han definido como la etapa intermedia entre el nivel
basico hasta la conclusion de la secundaria y el inicio de la educacién superior, sin embargo, a
partir de unos afios, organismos como la UNESCO, la OCDE, el Banco Mundial, la Comision
Econdmica para América Latina y el Caribe (CEPAL), entre otros, la definen como una etapa de
desarrollo relevante en la que los jovenes se enfrentan con decisiones que son cruciales para su

vida, que les permiten el transito a la etapa adulta.

De acuerdo con Weiss (2013, p.11), al referirse a los jovenes mexicanos en los diferentes contextos
socioecondmicos que cursan el bachillerato o tienen la proyeccion de cursarlo, sefiala que “obtener
el certificado cobra multiples sentidos, desde poder ingresar a la educacion superior u obtener un
puesto de trabajo formal, hasta demostrarse a si mismos y a la familia que si pudieron realizar
estudios en este nivel”, asi mismo, hace hincapié que los jovenes no asisten a la EMS Gnicamente

para obtener una formacion, sino para socializar con sus pares.
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Como parte de las estrategias de mejora y desarrollo de la poblacion mexicana, a partir del 2012 se
constitucionaliza como obligatorio el bachillerato por lo que se modificaron los articulos 3° y 31°.
Mediante ello, se formaliza el compromiso de ofrecer oportunidades de acceso a la educacion para
los jovenes estableciendo como meta de cobertura el 80% para el 2018 y del 100% en el 2021. Por
lo tanto, el Estado garantizara la educacion media, su cobertura sera de manera gradual a partir del

ciclo escolar 2011-2012 hasta lograr su universalidad en el ciclo 2021-2022.

No obstante la EMS es la que dentro del Sistema Educativo Nacional (SEN) presenta el mayor
indice de abandono, por ejemplo, para el ciclo escolar 2013-2014, el 15.3% de los jovenes inscritos
abandonaron sus estudios. La tendencia muestra que es en el primer afio de bachillerato en el que
se presenta el porcentaje mas alto, el Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacion (INEE)
para el ciclo mencionado sefiala que el 23.8% abandoné los estudios, para el segundo afio fue el
10.8% vy para el tercer afio el 6.6% (INEE, 20169 citado en INEE, 2017, p.194). Considerando

como causas, el factor econdmico, el institucional o escolar e individuales.

Dentro de las causas escolares, los jovenes perciben que los docente no poseen los conocimientos
de la materia que imparten o no poseen las habilidades necesarias para ensefiar, por lo que, entre
otras razones, repercute en el interés de los jovenes por continuar en la escuela, misma que perciben

que no les estd aportando saberes relevantes para afrontar su vida.

Es por lo anterior, que diversos organismos e instituciones tanto nacionales como internacionales
consideran a los docentes como un elemento clave para la mejora de los sistemas educativos y entre
otros aspectos, como un componente importante para la calidad de la educacion. Por ello, este
trabajo busca identificar los retos que enfrenta la gestién para el desarrollo de proyectos de
formacion docente de bachillerato en el Instituto Politécnico Nacional (IPN) que permitan, primero
cumplir con ese propdsito, es decir, profesionalizar en la docencia al cuerpo académico, y segundo,
que la educacidn esté dirigida en atender las demandas de la juventud en términos de relevancia y

pertinencia.

Para ello, en el primer capitulo se presentan los origenes y antecedentes del problema de
investigacion, los objetivos que se persiguieron, las preguntas a las que dio respuesta el trabajo

realizado, asi como la justificacion de éste.
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En el capitulo dos se desarrollé el marco de referencia de la educacion para la juventud desde el
contexto internacional y nacional, asi como los marcos juridico y normativo de la educacion media
superior en el pais. Asi como, el referente de la formacidn docente desde el marco del Plan Nacional
de Desarrollo 2013 — 2018, el Plan Sectorial de Educacion y la Reforma Educativa 2013.

En el capitulo tres se hace un recorrido histérico sobre los origenes de la formacion docente, la
educacion media superior en el IPN vy, los antecedentes sobre la concepcién de la formacion
docente en el instituto, asi como la formacion docente en el modelo educativo del Instituto
Politécnico Nacional, los propdsitos de ésta y sus ambitos, cerrando el capitulo con las acciones

que actualmente esta llevando a cabo el IPN para atender la formacion de su planta académica.

En el capitulo cuatro se revisan algunos términos sobre formacion y profesionalizacion docente
dentro de los que se mencionan los procesos de formacion para la profesionalizacion de los
docentes, y tres modelos de formacion (Modelo Técnico, Modelo Préctico y Modelo Critico), asi
como las tendencias de formacion que los tedricos del campo han sefialado.

Posteriormente, en el capitulo cinco se presenta el proceso metodolégico que se llevo a cabo, asi
como la eleccion del método el cual fue el comparativo para el andlisis de las variables, siendo la
dependiente la educacion para la juventud y la independiente los proyectos de formacion docente
para el bachillerato. También se describen los instrumentos que se realizaron y aplicaron para el

estudio.

Finalmente, se presenta la discusion respecto a los resultados, asi como las conclusiones que
permitieron ampliar la propuesta sobre ejes transversales de profesionalizacion docente en el

bachillerato para el desarrollo de proyectos de formacion.
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CAPITULO 1. Origenes de la educacion para la juventud y la

formacion docente en la Educacion Media Superior
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La Reforma Educativa promovida por la SEP a partir del afio 2013, de la que se deriva la
Ley General del Servicio Profesional Docente (LGSPD); asi como el establecimiento del Modelo
Educativo (2016), coloca al centro de toda circunstancia educativa a los centros escolares, a los
directivos y principalmente a los docentes, convirtiéndose con ello en el punto de partida de las
transformaciones para la educacion. Sin embargo, para que dichas transformaciones en relacion
con docentes puedan gestarse, se requiere considerar cbmo ha sido y cémo es la formacion que
reciben los docentes.

Al considerar el término formacion docente, se piensa en la formacién inicial, por ende, en
las escuelas de ensefianza Normal y en los docentes de Educacion Basica, pero ¢qué sucede con la
formacién de los docentes del tipo educativo medio superior?

A partir del afio 2008 por la Reforma Integral de Educacién Medio Superior (RIEMS), asi
como el decreto de obligatoriedad de bachillerato en el 2012 y actualmente con la Reforma
Educativa, se comenzaron a definir competencias que todo docente de Educacion Media Superior
(EMS) debe tener, mismas que se desarrollan o fortalecen por medio de la formacion que los
docentes reciben. Es por lo anterior, que en este trabajo se abordé el tema de la formacion docente
de la EMS, a fin de analizar los desafios que ésta ha enfrentado y cémo ha respondido a las
demandas de la educacion para la juventud.

En este primer capitulo se realiz6 un recorrido breve sobre los antecedentes de la educacion
media superior y su relevancia para la educacion de la juventud, asi como de la formacion de sus
docentes, a fin de identificar cuales fueron sus origenes y sus propdsitos, describir la situacion
problemadtica actual, plantear el problema que se abordd, asi como los objetivos del estudio y su
justificacion.

Asi mismo, se explicd la expansion de las escuelas de la EMS que se crearon para dar

atencion a las necesidades de cobertura y matricula de los jovenes que egresaban del nivel béasico,
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es decir, al concluir la secundaria. Se centrd el interés sobre el Instituto Politécnico Nacional (IPN),
que en el afio de 1936 promovio el nivel bachillerato tecnoldgico.

Finalmente, se abordd el como a partir de la expansion del nivel fue evidente la necesidad de
contratar con profesionistas y con ello formarlos como profesores, al considerar los cambios en las
Reformas en la educacion media y las acciones que esta llevando a cabo el IPN para dar atencién

a la formacion de su personal docente y atender las demandas de educar a la juventud.

1.1 Antecedentes del problema

El sistema educativo a nivel mundial como lo ha sefialado la Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos (OCDE) se compone de la educacion béasica que abarca
el nivel preescolar, primario, y secundario; un nivel intermedio que corresponde al bachillerato
(tambien mencionado como segundo ciclo de secundaria, liceo o nivel medio superior) y el nivel
superior o profesional que incluye el posgrado (especialidad, maestria y doctorado). El nivel basico
es obligatorio; sin embargo, el bachillerato en muchos paises no lo es, lo que propicia que el acceso
sea restringido, selectivo y desigual (Tiramonti, 2011, pag. 98).

Es por lo anterior, que en la Gltima década algunos paises han incluido en su legislacion la
obligatoriedad del bachillerato con la intencion de masificar la cobertura, preparandose asi para
incorporar a una poblacion que tradicionalmente ha estado excluida (Tiramonti, 2011, pag. 106).

Los origenes de la educacion media tienen sus bases en el establecimiento de la educacion
secundaria, esencialmente, como medio de contencion y control sobre el trabajo infantil y
adolescente. La finalidad que en sus inicios pretendio fueron: la formacion de trabajadores mas
educados (mayor grado de escolaridad) para mejorar la productividad de los paises, la expansion

econdémica y la generacion de espacios de reproduccion cultural, social y politica. No obstante, el
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acceso a la educacion media era restringido, Unicamente lograban ingresar quienes acreditaban
pruebas, quienes tenian las mejores notas o los alumnos que se consideraban como candidatos
idoneos para continuar los estudios y con ello tener acceso a la educacion superior.

En México, los antecedentes de la educacion media superior (EMS) han estado impulsados
por el desarrollo social, las politicas de Estado, asi como por las necesidades sociales y econdémicas
del pais. Se pueden considerar como primeros antecedentes del nivel intermedio entre la educacion
elemental y la educacion superior, la fundacién del Colegio de Santa Cruz de Tlatelolco, en 1537.
Posteriormente, en 1543 la creacién del Colegio de San Juan de Letran y el de Santa Maria de
Todos los Santos. Y para 1551 la creacién de la Real y Pontificia Universidad de México, en la
cual, se encontraba la Facultad de Artes, éstas como instituciones educativas preparatorias para las
licenciaturas existentes (Subsecretaria de Educacion Media Superior, 2012).

Mas adelante, un hecho significativo sobre la educacion media se presenta en el afio 1867,
con la creacion de la Escuela Nacional Preparatoria (ENP). Esta se comenzaba a comprender como
un cimiento para la ensefianza superior, en la que se preparaba a los futuros profesionales
(Subsecretaria de Educacion Media Superior, 2012). Su plan de estudios estaba influenciado por
las ideas positivistas, puesto que eran las predominantes de la época (Gutierrez Legorreta, 2009,
pag. 180).

Posteriormente, mas de medio siglo después, en 1925 la ENP se dividi6 en dos ciclos
independientes. El primero, que complementaria la ensefianza primaria superior, que como sefiala
Loyo (2002, p.32) “realizaba el propodsito de Justo Sierra de formar al estudiante para vivir
utilmente entre el grupo ilustrado de la nacion”; y el segundo ciclo, que debia preparar al alumno
para ingresar a la universidad.

Sin embargo, entre la creacion de la ENP y hasta 1925, la aparente indefinicion de la mision

de la educacion intermedia, asi como el cambio constante de los programas de estudio, el enfoque
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positivista y la segmentacion por areas, gener6é descontento y molestia entre el alumnado. Por lo
que, durante el gobierno de Plutarco Elias Calles, se conviene la separacion definitiva de la
secundaria, la preparatoria y la universidad. El doble proposito que llevo a las autoridades a separar
la Escuela Nacional Preparatoria de la secundaria, como menciona Pérez Arenas (2002, pp.66) fue:
“por un lado, democratizar la ensefianza, y por otro debilitar a la institucion que provocaba
dificultades y problemas muy serios al gobierno”.

Posteriormente, en 1936, el general Lazaro Cardenas fundo el Instituto Politécnico Nacional
(IPN) con el propdsito de contribuir a la ensefianza técnica del pais, asi como al desarrollo industrial
al proporcionar educacion a los hijos de los trabajadores, lo que permitio la creacion de las
prevocacionales, las vocacionales y algunas escuelas de educacion superior. Las primeras, de
educacion secundaria y las segundas, como la continuacion de los estudios posteriores a la
secundaria, ofreciendo mediante un sistema bivalente de formacion media superior la obtencion
del certificado de bachillerato y la titulacion en una de las carreras técnicas que se ofertaban. Con
ello, se tenia la posibilidad de incorporarse al &mbito laboral o continuar con los estudios superiores
(Instituto Politécnico Nacional, 2012).

Finalmente, entre 1971 y 1978, la EMS comenz0 a extenderse rapidamente. En 1971, se
fundd el Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH) con un enfoque innovador. Para 1973, se
crearon los Centros de Bachillerato Tecnoldgico Industrial y de Servicios (CBTIS) con modalidad
también bivalente, bajo la Direccion Tecnoldgica Industrial (DGETI) dependiente de la SEP. En
ese mismo ario, se erige el Colegio de Bachilleres como un organismo descentralizado del Estado.
En 1978, se constituye el Colegio Nacional de Educacion Profesional Técnica (CONALEP), como
opcidn para capacitar como técnicos a los adultos que habian truncado sus estudios, sin posibilidad

de acceso a la educacién superior, lo que afios después generd problemas a sus egresados que
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deseaban continuar con estudios superiores pues no contaban con certificado de bachillerato, por
lo que, en 1997 se amplia como opcidn bivalente (Pérez Arenas, 2002, pags. 67-68).

Con la expansion de la EMS la necesidad de contar con profesores comenzd a ser evidente.
Tal hecho permiti6 que profesionistas de diferentes disciplinas formaran parte del cuerpo docente
en los diferentes planteles de los distintos subsistemas. No obstante, dichos profesionales no
contaban con competencias propias y necesarias de la docencia como las pedagdgicas y didacticas,
para impartir las clases. Ello dio pauta a que cada institucion de educacion media superior generara
sus propios mecanismos para capacitar, formar o profesionalizar a los profesores en el &mbito de
la docencia.

En el afio 2008, dando atencion al Plan Nacional de Desarrollo 2007-2012 y a la Reforma
Integral de Educacion Media Superior (RIEMS), se decreta el Acuerdo 447 en el que se establecen
las competencias docentes para quienes impartan educacion media superior en la modalidad
escolarizada. Mediante dicho acuerdo, se pretende definir “un perfil deseable del docente”, que
esta constituido por “un conjunto de competencias que integran conocimientos, habilidades y
actitudes que el docente pone en juego para generar ambientes de aprendizaje en los que los
estudiantes desplieguen las competencias genéricas” (Acuerdo 447, 2008, p.1). en dicho acuerdo,
se establece que el desarrollo de las competencias docentes debe estar encaminado a mejorar la
formacion de los estudiantes de la EMS.

Con el decreto de del Acuerdo, diversas instituciones (principalmente de educacién
superior) comenzaron a ofertar diversos cursos, talleres o posgrados profesionalizantes en el ambito
de la docencia. Tal es el caso de la Universidad Auténoma del Estado de México (UAEM), quien
a través del Instituto de Estudios Sobre la Universidad (IESU), oferté a partir de 2010 la Maestria
en Préactica Educativa del Nivel Medio Superior con el objetivo de actualizar a los docentes y

gestores de ese nivel bajo una perspectiva pedagdgica de la educacion por competencias, y las
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bases tedricas sobre las cuales se realizé la Reforma (UAEM, 2010, citado en Reynoso-Jaime y
Nava-Gomez, 2015, p.139).

Otro ejemplo, es el Programa de Formacion Docente de la Educacion Media Superior
(PROFORDEMS), convocados por la Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de
Educacién Superior (ANUIES). Esta iniciativa surge para dar respuesta a las necesidades de
formacion y capacitacion dentro de la RIEMS, “cuyo referente es el perfil docente para quienes
impartan educacion media superior en la modalidad escolarizada, no escolarizada y mixta”. El
Programa tiene como finalidad, el certificar las competencias docentes mediante el Programa de
Certificacion Docente de la Educacion Media Superior (CERTIDEMS), que se obtiene con “la
elaboracion de un trabajo escrito sobre una propuesta original e innovadora que conlleve a mejorar
la formacion de bachilleres y profesionales técnicos en el marco de la RIEMS” (ANUIES, 2015).

Asi mismo, en el marco del PROFORDEMS en la Universidad Pedagdgica Nacional se
ofertaba la Especialidad en Competencias Docentes en el Nivel Medio Superior. También, por
medio de la ANUIES, la Subsecretaria de Educacion Media Superior (SEMS) y el Consejo
Sectorial de Desarrollo Académico (COSDAC), se ofrece el Diplomado en Competencias
Docentes en la Educacion Media Superior (ANUIES, COSDAC, SEMS, 2015). No obstante, cada
institucion de EMS oferta de acuerdo con sus politicas, tiempos y recursos, diversas acciones para
la formacion, profesionalizacidn o capacitacion de sus docentes dentro de sus planteles.

Las reformas impulsadas en el 2008 mediante el decreto de la RIEMS, asi como cambios
politicos y sociales, condujeron que para el afio 2012 se decretara la obligatoriedad de la EMS.
Posteriormente, en el afio 2013 se lleva a cabo la Reforma Educativa para el nivel basico y el medio
superior, de la que se desprende la Ley General del Servicio Profesional Docente (LGSPD), en la
que se establece la aplicacion de evaluaciones para el ingreso, promocién y permanencia del

personal docente. De la Ley se corresponde que los docentes son el eje central del Sistema
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Educativo Nacional, y por tanto su formacion es el medio que permite el logro de una educacién
de calidad (LGSPD, 2013).

Derivado de la LGSPD, actualmente, la SEMS ofrece cursos de formacion mediante la
Estrategia Nacional de Formacion Continua de Profesores de Educacién Media Superior, cuya
mision es: “Contar con los mejores docentes de América”, y en su vision establece “Que los
mexicanos estemos orgullosos de nuestros maestros”. La Estrategia, sefiala que se considero para
el desarrollo de los contenidos de los cursos, los “Perfiles, Parametros e Indicadores” utilizados

para definir los instrumentos de evaluacion de desempefio (SEP, SEMS, 2016).

1.2 Descripcion de los hechos

La educacion media superior es el tipo educativo que comprende el nivel bachillerato
general y tecnoldgico, asi como la educacion profesional técnica que no requiere bachillerato, con
una duracion de dos a cinco afos siendo més frecuente el periodo de tres afios (INEE, 2018, pag.
98). Es el tipo educativo que de acuerdo con la Secretaria de Educacion Publica concentra a los
jévenes con edades entre 15y 17 afios. La UNESCO y el movimiento Educacion para Todos (EPT),
sefialan que es una poblacion vulnerable por las pocas oportunidades que tiene para el acceso a la
educacion o la posibilidad de conseguir un empleo bien remunerado (Organizacion de las Naciones
Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura, 2007, pag. 45). Asi mismo, es uno de los niveles
educativos que registra los mayores indices de desercion y abandono, poca cobertura e inequidad
tanto en cuestiones de género como en aspectos de oportunidades para los jovenes (Organizacion

de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura, 2016, pag. 98).

Dentro del contexto nacional, en el afio 2012 se decreta obligatoria la EMS, siendo

actualmente un derecho constitucional. Se pretende con ello: el incremento de la matricula, la
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universalizacion del nivel, la cobertura y el acceso a la educacion (Subsecretaria de Educacion
Media Superior, 2012). Sin embargo, son muchos y diversos los problemas que se presentan para
lograr los objetivos propuestos sobre la obligatoriedad, tales como: escasa infraestructura;
competencias deficientes de los estudiantes; inequidad y falta de oportunidades; factores sociales
y econdmicos; el abandono escolar; las practicas de gestion ejercidas dentro de los subsistemas y
la formacion y profesionalizacion de los docentes.

Pese al decreto de obligatoriedad, sigue siendo un nivel que presenta problemas
significativos para la permanencia de los jovenes en la escuela. Pues éstos, perciben que la escuela
no les esta proporcionando las competencias necesarias para insertarse al campo laboral o continuar
con los estudios superiores.

Lo anterior, se corrobora con lo que en mayo del 2014 el Subsecretario de Educacion Media
Superior Rodolfo Tuiran, sefialo:

El ochenta y siete por ciento de los jovenes que recientemente egresaron del bachillerato
y lograron encontrar un trabajo acceden a ocupaciones de baja calidad, con ingresos
relativamente bajos. Ademas, siete de cada diez egresados del nivel se encuentran en el
subempleo; es decir, estdn en ocupaciones para las cuales no necesitaban estudiar la
preparatoria, pues son asignados a posiciones por debajo de los niveles que cursaron.
(Poy, 2014)

El panorama de la EMS en México no es muy alentador, los jévenes que logran ingresar
abandonan en el primer afio la escuela con pocas posibilidades de reincorporarse. Dentro del
Sistema Educativo Nacional (SEN) presenta el mayor indice de abandono, para el ciclo escolar
2013-2014, el 15.3% de los jovenes inscritos abandonaron sus estudios. Considerando como
causas, el factor econdmico, el institucional y las causas individuales. Dentro de las causas

institucionales destaca que los estudiantes perciben que los profesores no estan preparados ni como

27



docentes, ni cuentan con conocimientos sobre la materia que imparten, lo que repercute en el interés
por continuar en la escuela, misma que consideran que no les esta aportando saberes relevantes
para afrontar su vida (Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion, 2016g citado en
Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion, 2017, p.194).

De acuerdo con el 4° Informe de Gobierno 2015-2016, la educacion media superior retne
una matricula de 4,985,100 estudiantes, “que equivale al 13.7% de la matricula total del Sistema
Educativo Nacional”, en los diferentes subsistemas que lo ofrecen: bachillerato general,
bachillerato tecnolégico y profesional técnico, distribuidos en 20,383 escuelas y atendidos por un
total de 422,001 docentes (Gobierno de la Republica, 2016, p.310-311). Para el ciclo escolar 2016-
2017 la EMS concentrd un total de 5,128,518 estudiantes en sus diferentes subsistemas y
modalidades (Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacién, 2018, p.101).

Asi mismo, para el mes de enero del 2018 se publica en el Diario Oficial de la Federacion
el Acuerdo numero 01/01/18 por el que se Establece y Regula el Sistema Nacional de Educacion
Media Superior (SNEMS), en el que se sefiala en los articulos primero y segundo que:

Articulo 1.- Se establece el Sistema Nacional de Educacion Media Superior, como un
conjunto organico y articulado de autoridades e instituciones educativas, procesos,
instrumentos y, en general, de todos aquellos elementos que contribuyen al cumplimiento
de los propdsitos de la educacion media superior previstos en el presente Acuerdo,
conforme a los mandatos que para dicho tipo educativo dispone la Constitucion Politica
de los Estados Unidos Mexicanos, la Ley General de Educacion y demas normativa
aplicable.

Articulo 2.- El Sistema Nacional de Educacion Media Superior tiene por objeto
establecer, con respeto al federalismo, la autonomia universitaria y la diversidad

educativa:
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I. Un Marco Curricular Comdn a nivel nacional, y
Il.  Larevalidacion y reconocimiento de estudios entre las opciones que ofrece el tipo
medio superior. (Diario Oficial de la Federacion, 2018)

Por lo que, el SNEMS tiene como propositos, el fortalecimiento de las EMS y ampliacién
de su cobertura con calidad, pertinencia y equidad; fortalecimiento de la identidad de dicha
educacion a través de la articulacién de las instituciones educadoras que lo integran; optimo
desarrollo de la EMS; promover las diversas modalidades y opciones educativas que lo conforman;
fomentar y fortalecer la vinculacion con el sector pablico, social y privado; impulsar la movilidad
estudiantil; articular esfuerzos para la implementacion de estrategias de acompafiamiento para
incidir en los factores de riesgo para la permanencia de los jovenes en su educacion; consolidar la
practica de la evaluacion; fortalecer el SPD, asi como fortalecer la autonomia de gestién escolar,
entre otros (Diario Oficial de la Federacion, 2018).

No obstante, en el mismo acuerdo se menciona en sus articulos transitorios
“TERCERO.- Lo previsto en la fraccién Il del articulo 7 del presente Acuerdo no serd aplicable
para el Instituto Politécnico Nacional”. El articulo 7 sefiala que “Las Autoridades Educativas
Locales, conforme a lo previsto en la Ley, participaran en la integracion y operacion del Sistema”
fraccion I1. “Las instituciones creadas por Ley emitida por el H. Congreso de la Unién que impartan
Educacion media superior” (Diario Oficial de la Federacion, 2018).

Una institucion que dentro de su oferta educativa considera la EMS es el Instituto
Politécnico Nacional (IPN). Este, cuenta con 19 Unidades Académicas de nivel de bachillerato
tecnoldgico lo que significa que a su egreso los estudiantes cuentan con la certificacion que acredita
el término del bachillerato, y ademas con una carrera técnica en algunas de las areas en ingenierias
y ciencias fisico matematicas (ICFM), en ciencias médico bioldgicas (CMB) o ciencias sociales y

administrativas (CSA), de la que se emite un titulo de técnico toda vez que se hayan cumplido con
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los requisitos necesarios. Al término del bachillerato los egresados pueden continuar con sus
estudios superiores o ingresar al campo laboral (Informe de Autoevaluacion IPN, 2015, p.24).

De acuerdo con el Informe de Autoevaluacién del Instituto Politécnico Nacional para el
ciclo 2015-2016 (p. 24 y 26), en lo correspondiente al bachillerato tecnoldgico cuenta con 51
programas académicos en tres modalidades escolarizada, no escolarizada y mixta, distribuidos: 35
escolarizados, 16 en modalidad no escolarizada y 4 en modalidad mixta. De los 35 programas
escolarizados 24 son de la rama ICFM, 5 de la rama CMB y 6 de la rama CSA.

Durante ese mismo ciclo, el IPN contd con una matricula de 63,926 alumnos inscritos en
su bachillerato, distribuidos asi: 62,657 alumnos en la modalidad escolarizada y 1,269 alumnos en
la modalidad no escolarizada y mixta. En lo que respecta al aprovechamiento escolar, se
contabilizaron 36,551 alumnos aprobados; 23,970 reprobados y 4,074 abandonaron la escuela
(Informe de Autoevaluacién IPN, 2015, p.63 y 64 y Estadistica basica Enero — Junio 2016 de la
Secretaria de Gestion Estratégica, 2016, p.1). Considerdndose como situacion de riesgo la
reprobacion y como problematica frecuente la desercion escolar.

Sumado a las problematicas centradas en los alumnos, estan las que atafien a los docentes.
Estas, estan relacionadas con: el tipo de nombramiento (tiempo completo, % de tiempo, ¥2 tiempo
y por horas), que repercute en mantener un lugar fijo de trabajo o tener que trasladarse a diferentes
escuelas para cubrir mas horas y tener un mayor ingreso, lo que repercute en el tiempo que dedican
para formarse o profesionalizar su practica docente. También, como sefiala el Instituto Nacional
para la Evaluacién de la Educacion (INEE), otro aspecto corresponde al tipo de formacion que
reciben, a la profesionalizacion de su préactica, asi como el seguimiento a su trayectoria profesional
docente.

En lo que respecta al IPN, para el periodo Enero — Junio 2016 se registraron 16,978

docentes, estando adscritos al bachillerato un total de 4,415 (observandose una disminucion de 125
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profesores en comparacion al ciclo anterior). La distribucion del total de la planta docente por horas
de nombramiento fue: 7,923 docentes de tiempo completo; 1,937 de ¥ de tiempo; 2,865 de %
tiempo y 4,253 por horas (Estadistica basica Enero — Junio 2016 en SGE, 2016, p.1). Durante el
periodo 2015, se registrd un total de 16,942 docentes, de los cuales 4,540 adscritos al bachillerato.
El total de la planta docente, para ese mismo afio, se distribuyo: 7,968 docentes de tiempo
completo; 1,828 de ¥ de tiempo; 2,250 de %2 tiempo y 4,896 por horas (Informe de Autoevaluacion
IPN, 2015, p.41).

Como ya se menciond, un aspecto a considerar sobre la formacion docente corresponde a
las horas de nombramiento. En el caso del IPN se observa que es mayor el nimero de docentes
contratados por horas en contraste con los que cuentan con nombramientos de % de tiempo y %
tiempo, aunque es superior el nimero de docentes de tiempo completo. Sin embargo, no se
especifica como estan distribuidos entre los tres niveles educativos que se ofertan (entre educacion
media superior, superior y posgrado).

Otro aspecto relevante, corresponde al nivel de formacidn académica del personal, puesto
que se ha considerado como via de profesionalizacién la obtencion de estudios de posgrado. En el
IPN, para el periodo enero — junio 2016, de los 16,978 docentes: 10,353 cuentan con licenciatura;
5,747 con estudios de posgrado y 878 con otros estudios (Estadistica basica Enero — Junio 2016 en
SGE, 2016, p.1). En contraste, en el ciclo 2015 se contabilizé del total de la planta docente: 10,371
profesores con estudios de licenciatura; 5,682 con estudios de posgrado y 889 con otro tipo de
estudios, de los cuales: 204 son técnico superior y 685 que cuentan con el bachillerato o estudios
inferiores (Informe de Autoevaluacion IPN, 2015, p.41).

Sin embargo, a pesar de contar en el IPN con personal con estudios de posgrado, no se

especifica en el Informe como estan distribuidos los docentes por nivel educativo de acuerdo con
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su formacién académica, tampoco se menciona si el posgrado cursado es de actualizacion en el

area disciplinar o si es profesionalizante en docencia o educacion.

Finalmente, las acciones de formacion para el personal docente que se ofertan constituyen
uno de los ejes cruciales para comprender la configuracion de la trayectoria formativa. En el IPN,
durante el periodo Enero — Junio 2016 (p.1), en relacion con las acciones de formacion docente
para toda la planta docente del Instituto, se reporta que se impartieron 84 acciones de formacion,
de las cuales: 63 fueron cursos y 21 talleres; en donde se atendieron a 1,411 profesores de los que
acreditaron 1,091, que equivale al 6.42% de participacion docente. También se registraron 8

eventos académicos: 2 congresos, 3 foros y 3 no especificados con un total de 392 asistentes.

1.3 Contexto de la situacion actual de la educacién media superior

Como se ha mencionado, la educacion media superior es un tipo educativo que enfrenta
desafios importantes por resolver dadas las caracteristicas y condiciones del propio sistema, de la
poblacion que la conforma, de los retos que ha enfrentado y sobre todo de ser incluido desde hace
pocos afios en las agendas educativas como prioritario.

Las problematicas por abordar se pueden considerar desde los origenes de dicha educacion,
sin embargo, es necesario responder a las demandas de la educacidn que actualmente requiere la
juventud, a fin de atender sus necesidades tanto personales como sociales. Al comprender que la
juventud demandara mejores puestos de trabajo y mejores condiciones sociales.

Asi mismo, la EMS como sefialan Alvarez y Quintero (2014):
[...] constituye un proceso educativo particularmente complejo y dinamico que se

orienta hacia la formacidn integral de los jévenes y su preparacion para la vida familiar,
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social, laboral, politica y cultural ante los desafios de construir una sociedad
verdaderamente democrética e incluyente.

Es por la razon anterior, que las instituciones educativas requieren proporcionar una oferta
acorde a la realidad social y en pro de la mejora de ésta. Para ello, requieren establecer proyectos
y programas gue integren acciones de formacion docente que impulsen y atiendan las demandas de
la educacion para la juventud.

Particularmente, en el IPN respecto a las acciones de formacion docente, se menciona en el
desglose del Informe de Autoevaluacién 2015 (p.43), que se llevaron a cabo 247 acciones de
formacion entre cursos, talleres, seminarios, diplomados y eventos académicos, en los que
acreditaron 4,700 docentes, que equivale al 27.74% del total de la planta docente. En dicho
Informe, justifica que el decremento en la oferta de las acciones de formacién se debi6 al reajuste
del calendario académico y en consecuencia a la falta de espacios intersemestrales.

Con base en el Informe, se mencionan las acciones de formacién impartidas en el periodo
2015 - 2016 que destacaron por el nimero de participantes y tematica, correspondieron a:

Cursos: “Induccion a la educacion a distancia y al sistema polivirtual”, “Formas
innovadoras de ensefiar la ciencia en el aula”, “Diseflo de recursos didacticos digitales
con hot potatoes” y “Desarrollo de actividades tecnoldgicas para la docencia”.
Talleres: “Elaboracion de planeacion didactica para unidades de aprendizaje en linea”,
“Técnicas e instrumentos de evaluacion aplicados en la educacion basada en
competencias” y “Elementos para la investigacion educativa”.

Diplomados, se concluyeron: “Formacion y actualizacion docente del Instituto
Politécnico Nacional, 11* generacion”, ‘“Ambientes virtuales de aprendizaje”,
“Evaluacion de Aprendizaje en Ambientes Virtuales o Mixtos”, “Formacion de

competencias tutoriales”.
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Acciones de formacion en modalidad no escolarizada: “Desafios de la docencia frente
a diversidad sociocultural” y “Creacion de situaciones de aprendizaje con apoyo de las
TIC”. (Informe de Autoevaluacion 2015, p.44)

De acuerdo con las cifras, la participaciéon de los docentes en las acciones de formacion
que oferta el IPN no cubre ni el cincuenta por ciento de la planta total, tampoco se especifica
cuantos docentes de EMS participan en ellas. Asi mismo, los cursos, talleres y diplomados
sefialados corresponden a tematicas genéricas en diferentes ambitos.

Al considerar los anterior, cabe plantearse ;qué retos enfrenta la gestion en el IPN para
formar a sus docentes de bachillerato que respondan a las necesidades de la educacién para la
juventud considerando las problematicas que ésta enfrenta actualmente?, ¢por qué el IPN debe
considerar el desarrollo de proyectos especificos de formacion docente para la EMS tomando en
cuenta las necesidades de la educacion para la juventud?, ¢qué desafios enfrenta actualmente la

gestion respecto a la formulacion de proyectos de formacion docente para la EMS?

1.4 Planteamiento del problema

El Instituto Politécnico Nacional, asi como los diferentes subsistemas de educacion media
superior, no queda escindido de la realidad internacional y nacional para responder a las
necesidades que enfrenta la juventud del siglo XXI. El presente de esta poblacion esta mediado por
multiples factores que ofrecen otro tipo de alternativas mas alla de la escuela y que en ocasiones
son de mayor interés para los jovenes puesto que aparentemente atienden a sus demandas.

Por ello, la EMS requiere dar respuesta a las necesidades que la juventud presenta en la
actualidad, para que eso suceda, se requiere dar atencion a las problematicas centrales que median

dichas instituciones, como lo son: los centros educativos, los directivos y sus docentes. Con
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relacion a éstos Ultimos, organismos internacionales como la UNESCO, asi como nacionales como
la SEP, han hecho hincapié en la importancia de contar con cuerpos docentes que estén formados
desde sus inicios en la carrera docente y de manera permanente para atender a las demandas
formativas de los jovenes.

No obstante, los docentes de la EMS no estan formados en la docencia algunas instituciones
han promovido mediante la oferta de posgrados la profesionalizacion docente y recientemente la
del docente de bachillerato. Asimismo, cada subsistema por medio de sus propios recursos ha
implementado distintas acciones para formar a su personal docente sin que necesariamente lo
logren (Zorrilla J. F., 2015, pags. 205-206).

La relevancia de la formacion docente en la EMS cobra sentido al considerar que ésta debe
estar encaminada a mejorar la formacion de los estudiantes para lograr una educacién mas justa y
de calidad, asi como reducir las desigualdades provocadas por la precariedad en la formacion
obtenida por los alumnos en los niveles anteriores, con el fin de acrecentar las posibilidades de
mejorar su calidad de vida, obtener un empleo bien remunerado al concluir la EMS y/o tener acceso
a la educacion superior.

Ya que, al cuestionar ¢quiénes son los docentes de la educacion media superior? se observa
que son un grupo muy heterogéneo; aunque dicha heterogeneidad no seria un problema si no
estuviera estrechamente ligada con disparidades en la formacién que los profesionistas reciben, y
por lo menos se pudiera tener cierto nivel de conocimientos asegurados. Sin embargo, Villa Lever
(2012, p.174) sefala que la realidad es que hay profesionistas muy bien preparados, y otros, en
contraste tienen una formacion precaria, por lo tanto, ese tipo de diferencias se pueden convertir
en desigualdades, y hay que evitarlas. Un medio para ello es, por un lado, reclutar a los mejores
candidatos para la profesion docente y por otro, que los profesionistas que se dediquen a la docencia

reciban formacion como docentes para el bachillerato.
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El IPN, de acuerdo con su Modelo Educativo (2004, p.53-54) menciona que “la practica
docente de la planta académica del IPN es, en lo general, tradicional y centrada en la ensefianza”,
por lo que se plantea como reto “el construir una nueva cultura del trabajo académico que dinamice
la docencia y su relacion con la investigacion y la extension sobre la base de profesores con la
formacion idonea para el nivel que atienden” (Instituto Politécnico Nacional, 2004, pag. 54).

Asi, el Instituto reconoce el compromiso de formar de manera permanente y de acuerdo con
las demandas nacionales e internacionales tanto a los jovenes como al personal académico con un
enfoque fuera del tradicional, a fin de formar jévenes competitivos, teniendo como base una planta
docente formada de acuerdo con las funciones que desempefia.

También, en el Modelo se sefiala que los esfuerzos sumados entre las Unidades Académicas
(considerando la experiencia del personal académico) y de las dependencias centrales “se iran
incorporando enfoques centrados en el aprendizaje con una correcta adaptacion de los sistemas
formativos, basados en la introduccion de metodologias de ensefianza que otorguen prioridad a la
innovacion, a la creatividad y al uso intensivo de las TIC” (Instituto Politécnico Nacional, 2004,
pég. 55).

Por lo anterior, este trabajo busca dar continuidad al estudio previo sobre Estrategias de
gestion educativa para la profesionalizacion de los docentes de Nivel Medio Superior del Instituto
Politécnico Nacional con base en los planteamientos de la UNESCO y la SEP. Propuesta de ejes
de profesionalizacion cuyo objetivo fue analizar la politica institucional sobre la profesionalizacién
docente del Nivel Medio Superior del Instituto Politécnico Nacional mediante un estudio
comparativo con relacion a lo establecido por la UNESCO vy la Secretaria de Educacion Publica.
Este permitié hacer el reconocimiento amplio sobre las politicas institucionales, asi como lo que

éstas integran en relacion con la formacion del personal docente (Espinoza Fonseca, 2015, pag. 7).
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Por consiguiente, toda vez que se han analizado variables como la infraestructura
organizativa para la formacion de profesores de la EMS en el Instituto Politécnico Nacional (IPN),
el disefio de politicas institucionales con dicho fin, asi como la estructura de su personal docente.
Un aspecto no menos importante son los resultados de los procesos formativos de los alumnos
durante su transito por la EMS, puesto que la formacion que reciben los docentes debe reflejarse
en la mejora del logro educativo de los estudiantes.

El logro educativo se define como “la variable que compara lo que aprenden los alumnos
contra lo que se desea que aprendan en cada una de las asignaturas de los diferentes grados
escolares”. Por lo tanto, el nivel de aprendizaje alcanzado por los estudiantes estd determinado en
los contenidos curriculares y definido en conocimientos, habilidades y competencias en ellos
establecidos (Auditoria Superior de la Federacion, 2015, pag. 296).

Para conocer el logro educativo se llevan a cabo evaluaciones de la calidad educativa,
mediante instrumentos que lo diagnostican para proponer acciones con el fin de corregir las
deficiencias y limitaciones, en concordancia con los propdsitos y fines de la EMS.

De acuerdo con la Secretaria de Educacion Pablica, el propdsito de la educacion bésica y
de la EMS, es “contribuir a formar ciudadanos libres, participativos, responsables e informados,
capaces de ejercer y defender sus derechos, que participen activamente en la vida social, econémica
y politica de México. [...]” (Secretaria de Educacion Pablica, s/f, pag. 1).

Los propdsitos de la EMS, como sefiala Rodolfo Tuirdn son: 1) ofrecer formacién
propedéutica para el ingreso a la educacion superior; 2) formar a los jovenes para el ingreso al
mercado de trabajo; 3) formacion de la ciudadania y, 4) concientizar a los jovenes en la definicion
de su proyecto de vida, a fin de que transiten adecuadamente a otros niveles educativos y otros

ambitos sociales. Por lo que, en términos curriculares se traduce en el desarrollo de 11
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competencias genéricas, 55 competencias disciplinares y 60 competencias disciplinares y
extendidas (Tuiran, 2018).

Las competencias genéricas estan enfocadas a la construccion de la autonomia del
estudiante y su identidad ciudadana (Diario Oficial de la Federacion, 2008, pags. 2-5). Las
competencias disciplinares “son las nociones que expresan conocimientos, habilidades y actitudes
que consideran los minimos necesarios de cada campo disciplinar para que los estudiantes se
desarrollen de manera eficaz en diferentes contextos y situaciones a lo largo de la vida”. Estan
orientadas a las &reas de matematicas, ciencias experimentales, ciencias sociales y comunicacion
(Diario Oficial de la Federacion, 2008, pags. 5-8). Dichas competencias son las que se evaltan en
las pruebas nacionales e internacionales, asi como en el contexto escolar.

En relacion con lo anterior, como se sefiald, se esperaria que la formacién que reciben los
docentes se refleje en la mejora del logro educativo de los estudiantes, y las dos principales vias
para la formaciéon son mediante las acciones que cada institucién ha disefiado, mismas que se
analizaron en el estudio mencionado como parte de las estrategias de gestion dentro de las politicas
institucionales de formacién en el IPN; y los posgrados que profesionalizan en educacion o
docencia.

Por lo que, el problema que se busca investigar es comprender de qué manera la formacion
mediante posgrados en docencia o en educacion de los docentes de la EMS en el IPN establece
relacion con el logro educativo de los estudiantes que cursan el primer afio de bachillerato. Con el
proposito de indagar si las practicas educativas ejercidas por los docentes con esa formacion
responden a las necesidades de la educacion para la juventud, en contraste con los docentes que no
se han formado en ello. A fin de, identificar los desafios que requiere considerar la gestién para el
desarrollo de proyectos de formacion docente de EMS en el IPN, para que el formacion en el

bachillerato atienda las demandas de la educacion para la juventud.
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Con lo anterior, permitird ampliar la propuesta realizada en el trabajo mencionado sobre
ejes transversales de profesionalizacion con base en criterios desde el marco nacional e
internacional.

De la problematica, se desprende la siguiente pregunta de investigacion que orienta el

desarrollo del estudio.

1.4.1 Pregunta central de investigacion
¢Qué retos enfrenta la gestion para el desarrollo de proyectos de formacion docente de la
EMS del IPN en relacién con las practicas educativas de los docentes para responder a las
necesidades de la educacién para la juventud en términos del logro educativo?
1.4.2 Preguntas especificas de investigacion
« ¢Qué necesidades enfrenta la educacion para la juventud?
e ¢Cdomo ha sido la formacion de los docentes de la EMS en el IPN y cémo ésta se
refleja en sus practicas educativas?
« ¢De qué manera se corresponden las préacticas educativas de los docentes con el
logro educativo de los estudiantes en el primer afo de bachillerato?
1.4.3 Objetivo general
Identificar los desafios que requiere considerar la gestion para el desarrollo de proyectos de
formacién docente en la EMS del IPN para atender las demandas de las educacion para la juventud,
a fin de ampliar la propuesta sobre “Ejes transversales de formacion docente” elaborada por
Espinoza-Fonseca.
1.4.4 Objetivos especificos

e Conocer las necesidades que enfrenta la educacion para la juventud.
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« Distinguir la relacién de las préacticas educativas de los docentes con formacion en
posgrado en docencia o educacion en contraste con docentes sin posgrado
e Conocer el logro educativo de los estudiantes del CECYT 6 en las habilidades

genéricas durante el primer afio de bachillerato.

1.5 Justificacion

Las caracteristicas del nivel medio superior, las especificidades de la poblacion que lo
conforman, la prospectiva de formar a la juventud acorde a su realidad y sus necesidades, asi como
las acciones de formacidn docente emprendidas en las instituciones de educacion media superior,
tienen mayor relevancia cuando los proyectos institucionales se alinean con la Mision institucional,
con las metas del Programa Nacional de Desarrollo (PND), con las estrategias de accion del
Programa Sectorial de Educacion, y sobre todo, cuando todos éstos componentes se aterrizan en el
contexto y entorno actual se obtienen resultados congruentes y 16gicos que permiten el desarrollo
de la educacion de calidad y el cumplimiento de sus fines.

La propuesta de este trabajo busca dar continuidad y atencion a las conclusiones del estudio
descriptivo sobre “Estrategias de gestion educativa para la profesionalizacién de los docentes de
Nivel Medio Superior del Instituto Politécnico Nacional con base en los planteamientos de la
UNESCO y la SEP. Propuesta de ¢jes de profesionalizacion”, elaborado para la obtencion del
diploma de la Especialidad en Gestion de Instituciones Educativas.

Mediante dicho el estudio, se destaca la importancia de contar con proyectos de formacion
y profesionalizacion docente especificos para el nivel medio superior, puesto que, como lo ha
sefialado la UNESCO, la SEP vy otros organismos, educar a la juventud requiere de habilidades,

conocimientos y competencias especificas por parte de los docentes, considerando que “cada nivel
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educativo tiene sus particularidades, caracteristicas y necesidades, por lo que el disefio de acciones
de formacion requiere considerarlo, mas aun si se focaliza la profesionalizacién como parte de la
solucion al problema de la calidad educativa” (Espinoza Fonseca, 2015, p.93).

Con base en ello, el tema de este trabajo sustenta su importancia al comprender que la
juventud actual y las futuras generaciones, requieren de docentes formados de manera permanente
en su campo disciplinar y formados permanentemente en el ambito de la docencia que demuestren
los conocimientos adquiridos mediante sus practicas educativas, a fin de que promuevan la
formacion y fortalecimiento de competencias para la vida en la juventud. Ya que como menciona
Villa Lever (2012, p.174) “es muy importante lograr una mejor seleccion de profesores. Ahora que
la educacién media superior es obligatoria y que todos los jovenes tienen el derecho de entrar y el
Estado tiene la obligacion de atenderlos” ofreciendo educacion de calidad, que sea pertinente,
relevante y acorde con los fines de la educacién media.

Asi mismo, la relevancia de este estudio comprende las transformaciones que actualmente
se estdn gestando en el IPN. Reconociendo que algunas de las razones que han motivado las
movilizaciones en el Instituto estan estrechamente ligadas con los cambios que se estan
manifestando en los Centros de Estudios Cientificos y Tecnolédgicos (CECyT) y que han afectado
a su comunidad.

Es por lo anterior, que mediante este estudio se pretende identificar los desafios que enfrenta
la gestion para el desarrollo de proyectos de formacion docente para la EMS y ampliar la propuesta
antes mencionada de formacion y profesionalizacion docente. Por medio de la comparacion de las
practicas educativas de los docentes con formacién en posgrados en docencia o educacion en
contraste con docentes sin posgrado, con respecto al logro educativo de los estudiantes del primer
afio de bachillerato en el Centro de Estudios Cientificos y Tecnologicos 6 para identificar si las

practicas responden a las necesidades de la educacion para la juventud.
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Asi mismo, mediante el estudio se busca dar continuidad a la propuesta del Modelo de
profesionalizacion docente de bachillerato para el desarrollo de proyectos de formacién, elaborada
por Espinoza Fonseca (2015, pag. 94). El cual, es el resultado de una investigacion en el que se
proponen ejes transversales que la gestion educativa requiere considerar para la formacion de los
docentes de la EMS, mismas que se pueden desglosar en estrategias y acciones, y que son
congruentes con las politicas institucionales del IPN. Tomando en cuenta que “la propuesta esta
basada en los resultados obtenidos de la investigacion, a fin de considerar lo que tanto la UNESCO,
la SEP como el propio IPN han mencionado como lo necesario para promover la especializacion

de competencias profesionales docentes” (Espinoza Fonseca, 2015, pag. 94).
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CAPITULO 2. Educacion para la juventud y formacion docente
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En este capitulo se abordaron aspectos historicos respecto a la educacion para la juventud
tanto en un contexto mundial como nacional. En este ultimo se describen los tipos de bachillerato
dentro de la educacién media superior que se ofertan, y se describen dando un panorama general
respecto al bachillerato técnico, el bachillerato tecnoldgico y el bachillerato general.

Asi mismo, se menciond la perspectiva de la educacion para la juventud en la educacion
media superior respecto al Plan Nacional de Desarrollo 2013 — 2018, el Plan Sectorial de Educacion
2013 — 2018 y la Reforma Educativa, con el propésito de comprender los retos que el Estado esta
planteando respecto a la educacion de los jovenes en el pais en relacion con las problematicas que
este sector de la poblacion presenta.

Finalmente, se consideraron los retos de los docentes, de igual manera, desde el marco de
la Reforma Educativa, asi como en el Plan Nacional de Desarrollo y el Programa Sectorial de
Educacion, a fin de conocer cuéles son sus implicaciones para el nivel medio superior, sus

principales problemaéticas y principalmente su formacion.

2.1 Antecedentes de la educacion para la juventud

La expansion de la educacion y la demanda de mayores afios de escolaridad guarda una
estrecha relacion entre las instituciones y la sociedad en funcion de su historia.

Los origenes de las instituciones de educacion media se cimientan a partir de la necesidad
de crear una formacion propedeéutica de los futuros universitarios 0 como formadora de personas
en un nivel intermedio (postsecundaria, preuniversitaria), para el sector publico y privado, por lo
tanto, su objetivo fue desde sus inicios selectivo. Dicha selectividad, como sefiala Tiramonti (2011,
p.21-22) esta relacionada “[...] con la exclusion de aquellos que no pueden responder o adaptarse

a las exigencias de la institucion”.
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Desde sus inicios, la educacién media superior (EMS) fungié como un mecanismo de
estratificacion social y exclusion, puesto que un sector exclusivo tenia acceso a ella. Sin embargo,
la necesidad de contar con un capital humano mejor calificado promovié la masificacion de la
cobertura del nivel, sin que ello significara necesariamente, que un porcentaje significativo de la
poblacion tuviera acceso a ella (Tiramonti, 2011, p.21-22).

Las transformaciones en la educacion que consideraban a la juventud como un factor clave
para el desarrollo econdmico de las sociedades, comenzaron a gestarse desde la década de los afios
sesenta en Estados Unidos. Posteriormente, en la década de los ochenta, paises como Reino Unido,
Suecia, Francia, entre otros, comenzaron la transformacion de la educacion media con la finalidad
de capacitar con habilidades especificas y mejores destrezas a las fuerzas de trabajo, a fin de lograr
una mayor competitividad. Para 1990, Espafia emite la reforma en la que decreta obligatoria y
gratuita la educacion hasta los 16 afios, dando lugar a la perspectiva de ampliar los afios de estudio
obligatorio para una poblacion que histéricamente habia estado relegada (Castafion, 2000, p.43,
Rodriguez, 1993, p.81).

A partir de finales de 1980 y principios de 1990 debido a los cambios econdémicos,
comerciales, sociales y politicos producidos por la globalizacidon, diferentes paises en Europa y
América Latina comenzaron a generar acciones que incluyeran a la EMS en sus politicas, a fin de

atender las demandas que dicho fendbmeno comenzaba a reflejar.

2.1.1 Tendencias mundiales de la educacion para la juventud.
A fin de ubicar a que se hace referencia cuando se menciona a la juventud, la organizacion
Restless Development (concordando con la Organizacion de las Naciones Unidas y el Banco

Mundial) sefiala que utiliza el término para referirse a las personas que pasan “de una fase de
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dependencia (nifiez) a otra de independencia (adultez) pero con cierta flexibilidad, tomando en
cuenta los contextos nacionales”. Por otra parte, Martin define la juventud como:
La época de una persona, en nuestro mundo actual, que abarca desde el término del
periodo escolar obligatorio (unos 15 afios) hasta la edad de 24 afios. Definiéndose asi tanto
en paises desarrollados como en vias de desarrollo, pudiendo variar entre los diversos
paises. (Martin, 2009, citado en Gémez, 2012, p.35)

Particularmente, respecto a la educacidn para la juventud en el marco de la 472 Conferencia
Internacional sobre la Educacion “Una educacion de calidad para todos los jovenes”, 2004, de la
United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO por sus siglas en
inglés), Koichiro Matsuura, Director General de la organizacion, menciona que:

Una educacion que los jovenes consideran y constatan que no guarda relacion con sus
necesidades e intereses, no puede ser, indudablemente, una educacién de calidad que
corresponda a este momento y a estas circunstancias, cuando estan cada vez mas
disponibles otros métodos de aprendizaje que a menudo son mas atractivos y mas gratos.
Una educacién que impide que los jévenes incorporen los retos y goces del aprendizaje
0 que haga que sean excluidos, rechazados, discriminados 0 que caigan en la violencia,
no puede ser una educacion de calidad. Tampoco lo puede ser una educacién que los
desconcierte, confunda y que los deje perplejos cuando analicen sus actitudes y
creencias. (UNESCO, 2004, p.22)

Mediante dicho discurso, Matsuura hace evidente que la educacién para la juventud debe
ser acorde con lo que la misma juventud demande, con lo que esté dentro de su ideario cultural v,
sobre todo que los incluya en un mundo diverso y a la vez competitivo, y ademas que sea de calidad.

En esa misma conferencia, respecto al tema “La educacion de los jovenes en el marco de la

mundializacion”, sefala que, a fin de considerar qué educacion necesita la juventud actual

46



identificando sus necesidades educativas, se requiere tomar en cuenta las caracteristicas de esta
nueva época marcada particularmente por la globalizacion; también se vuelve primordial
“comprender los impactos econdomicos, culturales y politicos y, mas concretamente, los desafios
que dicho proceso conlleva para la construccion de las identidades de las personas y para la
reconstruccion de las instituciones” (UNESCO, 2004, p.22).

No obstante, a pesar de considerar los desafios que la globalizacion en el ambito de la
educacion ha generado, asi como los compromisos que a partir de ello las naciones han declarado,
es importante conocer qué manifiesta la juventud sobre su propia educacién y cuéles son los retos
a los que observan que se enfrentan.

En 1999, como preambulo al inicio del nuevo siglo, se llevé a cabo en Paris la reunion del
Parlamento Mundial de los nifios, se obtuvo como resultado el “Manifiesto de la juventud para el
siglo XXI” en el que se senalan diversos temas, tales como: No violencia, Medio ambiente,
Desarrollo Econémico y Humano, Solidaridad, Cultura, comunicacion y didlogo intercultural, asi
como la Educacion.

Con respecto a la Educacion, jovenes de 175 paises, reunidos en Paris, aprobaron el
Manifiesto en el que sefialan:

Estamos en el umbral del siglo XXI y nuestra llave es la educacion.

Reconocemos la necesidad de una educacion asequible y accesible para todos,
independientemente de la raza, el sexo, la situacion econdémica, las creencias religiosas
0 el medio cultural.

Estamos convencidos de que la responsabilidad de la educacién no incumbe solamente
a los docentes y los alumnos sino también a toda la comunidad, es decir, los padres, las

autoridades publicas y/o morales, las empresas, las organizaciones no gubernamentales
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y los medios de comunicacion, y que la comunidad internacional deberia aportar su
apoyo siempre que sea necesario.
Tenemos conciencia de que la educacion deberia permitirnos:
- adquirir una personalidad creativa y abierta, asi como valores morales,
- desarrollar nuestras capacidades no solo intelectuales sino también préacticas y sociales,
- contribuir al entendimiento internacional y el respeto entre las personas,
- fortalecer los vinculos nacionales e internacionales,
- comprender el mundo en que vivimos y aprender o que tiene para ensefiarnos,
- ayudar a mantener y desarrollar la igualdad y la democracia.
Nos preocupa que en el mundo aun sean muchas las personas que estan privadas de
acceso a la ensefianza y que carecen de condiciones adecuadas para recibir una educacion
de calidad. (UNESCO, 1999, p.6-7)

Por lo anterior, en ese mismo acuerdo, los jovenes exhortan a los paises y a la comunidad

internacional a:

- aumentar la financiacién de la educacion, por ejemplo, mediante una reduccion de los
gastos de matricula y la concesién de becas,
- mejorar el nivel profesional de los docentes, reducir el nUmero de alumnos por docente,
- diversificar el proceso de ensefianza y aprendizaje y adaptarlo a todos los tipos de
aptitudes.
Proponemos que las autoridades competentes:
- intensifiquen la cooperacion entre todos los interlocutores,
- establezcan servicios adecuados de asesoramiento y orientacion,

- aumenten la flexibilidad de los planes de estudio y los actualicen periodicamente,
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- asignen mas responsabilidades a los alumnos en la gestién de los establecimientos de
ensefianza.

Asi mismo, los jovenes en el manifiesto mencionan sus compromisos como parte de esa
mejora, por medio de:

- participar mas activamente en las actividades escolares y sociales,

- realizar proyectos y recaudar fondos utiles para nuestros establecimientos y
comunidades,

- ayudarnos mutuamente y prestar ayuda en la accion educativa que se destine a los
demas,

- respetar la vida y la dignidad de los demas sin discriminacion ni prejuicios.

Referente a lo anterior, la UNESCO (2004, p.22-31) sefiala que la educacion debe estar
orientada a la mundializacion y, por ende, a la construccion de una ciudadania mundial. Sin que la
primera se entienda como una condicion meramente econdmica, sino que abarque los retos tan
amplios y complejos como la cultura de la juventud, la economia y el empleo, las sociedades y la
migracion, asi como la construccion de la identidad de los jovenes, entre otros temas. Respecto a
la segunda, senala que “la ciudadania mundial no implica un estatuto legal. Se refiere mas al
sentimiento de pertenecer a una comunidad amplia y a una humanidad comin” y que, por medio
de ésta, se “une lo local con lo mundial y lo nacional con lo internacional” (Marshall, 2005, p.76-
91, citado en UNESCO, 2016 p.15).

Con ello, se busca empoderar a la juventud para que asuma roles mas activos en lo
concerniente a la toma de decisiones en los a&mbitos sociales, econdémicos, culturales y
primordialmente educativos tanto local como globalmente, para enfrentar y resolver los desafios
mundiales y, en Gltima instancia, volverse contribuyentes, en una actitud proactiva, de un mundo

mas justo, pacifico, tolerante, inclusivo, seguro y sostenible (UNESCO, 2016, p.16-17). A fin de
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demandar una educacion para todos, que sea justa, para toda la vida y de calidad. Sin embargo, la
UNESCO (2004, p.32) también sefiala que la calidad educativa que los jovenes reciban dependera
en gran medida de la calidad de la educacion que los nifios tengan desde las primeras etapas
escolares.
Por lo tanto, no se puede hablar de educacion para la juventud sin que ésta sea de calidad.

Dicha relacion (y necesidad) fue sostenida por diferentes estudiantes de diversas partes del mundo.
En 2005, se llevé a cabo la reunidn de los jovenes del Proyecto de Red de Escuelas Asociadas a la
UNESCO para hablar sobre la Educacion de calidad como tema central del debate. En ésta se
concentraron opiniones que se traducen en expectativas para la educacion de calidad que requiere
la juventud a partir de las necesidades que tienen, de las carencias que observan en el sistema
educativo, asi como de sus experiencias formadas a partir de lo que dia a dia viven en las aulas en
sus escuelas. Las expectativas se enumeraron de la manera siguiente:

- Primera, que la educacion les permita desarrollar y explorar todo su potencial.

- Segunda, aprender a pensar de manera critica ante lo que sucede en el mundo.

- Tercera, aprender a elegir de entre las miles de oportunidades que se les presentan.

- Cuarta, que la educacion sepa también sensibilizarlos sobre la parte negativa del

mundo, para que puedan comprenderla y encontrar maneras de mejorarla.

- Quinta, aprender sobre sus emociones y las de los demas, a fin de saber relacionarse

mejor con su entorno.

- Sexta, entender la diversidad y aceptarla.

- Séptima, aprender a través de la comunicacion, puesto que perciben su ambiente

educativo privado de ésta.

50



- Octava, ampliacién de los espacios de participacion y la capacidad de actuar en el
mundo de manera positiva. Alcanzando las mismas oportunidades de aprendizaje
independientemente de su situacion econdmica y familiar.

- Novena, tener mas docentes competentes y dedicados.

- Décima, la necesidad de recursos educativos de mayor calidad y para todos.
(UNESCO, 2005, p.8-44)

Finalmente, es importante mencionar que la juventud no solamente sefiala lo indispensable
para mejorar, sino que también es consciente de los compromisos que deben hacer todos los
actores. Por ello mencionan que pueden mejorar su educacion si:

1- Cambio mi actitud y me intereso mas en aprender.

2- Enlas lecciones se aplicasen mas métodos practicos y fuesen mas variados.

3- Las condiciones en mi hogar fuesen mejores.

4- Tuviésemos mas materiales pedagdgicos que pudiésemos aplicar durante las
lecciones.

5- Los ordenadores fuesen mas baratos.

6- Nuestra biblioteca estuviese mejor equipada y tuviésemos mas videos.

7- Mejoraramos nuestro conocimiento de las lenguas extranjeras a través de clases
suplementarias.

8- Hubiese menos alumnos en nuestras clases.

9- Los docentes organizasen lecciones mas interesantes.

10- Los docentes nos dedicaran més tiempo individual.

11- Hubiese mas clases individuales.

12- Se organizasen mas viajes educativos al extranjero y mas intercambios estudiantiles

internacionales.
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13- El nimero de cursos fuese inferior.
14- Tuviese mejores compafieros de clase.
15- Pudiésemos tomar un vaso diario de leche vacuna para mejorar nuestro
funcionamiento cerebral. (UNESCO, 2005, p.35)
Al considerar lo anterior, se hace evidente que los jovenes tienen una perspectiva clara de
lo que se requiere modificar 0 mejorar para que sus aprendizajes sean acordes a los retos que la

mundializacion les demanda, asi como cuéles son los compromisos que en ellos esta cumplir.

2.1.2 Educacion para la juventud en México.

A mediados del siglo XX la presién por la inclusion y las politicas sobre la universalizacion
de la educacién generaron cambios en la educacion media, las principales preocupaciones se
centraron en: la matriculacion y el interés por ampliar los espacios de la educacién superior. Es
decir, despues de la época de la masificacion de la educacion basica que ademas era obligatoria, la
educacion media superior comenzo a ser un tema de relevancia puesto que durante muchos afios la
inclusion y la calidad de la educacion de ese nivel quedo relegada de los debates pedagogicos y
politicos para mejorarla (Castafion y Seco, 2000, p.9-10).

En México, el desarrollo de la EMS ha estado asociado a los acontecimientos politicos y
sociales de cada epoca, como sucedid en la mayor parte del mundo. Sus inicios datan desde la
época de la Colonia en donde surgieron los primeros antecedentes de un nivel intermedio entre la
educacion elemental y la educacion superior como instituciones educativas preparatorias para las
licenciaturas existentes. Como antecedente historico, se considera la fundacion del Colegio de
Santa Cruz de Tlatelolco en 1537, y en 1543 el Colegio de San Juan de Letran y el de Santa Maria

de Todos los Santos (SEMS, 2013).
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Hacia la época del México independiente se puede considerar como primer antecedente de
la ensefanza preparatoria el que se encuentra en el “Proyecto de Reglamento General de
Instruccion Publica de diciembre de 1823, mediante el cual se norma la instrucciéon como publica
y gratuita, y encomienda al Estado “el cuidado de los colegios, estadio preparatorio al estudio de
las carreras: teologia, jurisprudencia canonica y civil, medicina, cirugia y farmacia y ciencias
naturales (art. 61)” (Meneses, 1998%, p.95, citado en Arnaut y Giorguli, 2010, p.273).

Hacia el afio 1830, se contaba con cuatro colegios dirigidos por la Iglesia (el Seminario
Conciliar, San Ildefonso, San Juan de Letran y San Gregorio) y un colegio laico (el Colegio de
Mineria). Los cinco de educacion secundaria y superior destinados a preparar a la pequefia élite
que haria estudios universitarios.

Hacia la segunda mitad del siglo XIX, con el triunfo de la Reforma y la separacién ente el
Estado y la Iglesia, en 1867 se cred la Escuela Nacional Preparatoria (ENP) por medio de la Ley
Orgénica del Instruccion Publica del Distrito Federal emitida por el presidente Juéarez, quién
“impulsé la introduccion de una educacion liberal-positivista con el objeto de dar una formacion
uniforme, conciliar la libertad con la paz y el progreso con el orden” (Arnaut y Giorguli, 2010,
p.274). Gabino Barrera fue el encargado de desarrollar el proyecto, siendo el primer director.
Fundamentd la propuesta en el positivismo, ya que era fiel seguidor y sustentaba sus ideas en él.

Los planes de estudio se organizaron con el propdésito de cubrir las asignaturas sobre el
conocimiento de las ciencias. Como mencionan Arnaut y Giorguli, “con base en esas ideas, la
Escuela Preparatoria fue concebida para que no fuese exclusivamente un puente hacia las
profesiones, sino que sirviera para preparar hombres, darle a la juventud la base intelectual
necesaria para hacerla mas apta en la lucha por la vida” (Meneses, 1998a, p.246, citado en Arnaut

y Giorguli, 2010, p.274-275).
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Al considerar las variaciones en las épocas, asi como los cambios significativos dentro de
la educacion, los planes de estudio de la ENP se modificaron. De acuerdo a la Subsecretaria de
Educacion Media Superior, en sus antecedentes menciona que “en 1954 existian en la ENP dos
tipos de planes de estudios, el primer plan duraba cinco afios y se impartia en un solo plantel, recibia
a los estudiantes que después de haber terminado su primaria, deseaban continuar con sus estudios;
el otro plan de estudios era de dos afios, con caracter complementario, se impartia en el resto de los
planteles y era dirigido a estudiantes que ya habian cursado la educacion media basica” (SEMS,
2013).

Los cambios en la ENP dieron pauta a la modificacién y ampliacion de la educacion
preparatoria para los jovenes, teniendo ésta diferentes objetivos, como se muestra a continuacion:

Tabla 1
Los cambios de la educacion preparatoria y sus actores entre 1878 y 1948

Afio Obijetivos de la educacion preparatoria

« Se publica un dictamen que confirma el doble caréacter de la Escuela Preparatoria:

1. Servir de preparacion para las escuelas profesionales (cf. capitulo XI, 4)

2. Funcionar, ademas, como secundaria superior.

* Se agrega ademas un tercer objetivo: “elevar el nivel de las ciencias a la altura de otros
1885 paises” (Meneses, 1998, p.433).
» Se rescata la uniformidad de la Escuela Preparatoria para todas las carreras, por
considerar fundamental el estudio de las ciencias y sus métodos en el desarrollo
intelectual de los alumnos, y por creer que las asignaturas no relacionadas a la profesion
elegida servirian de complemento a su formacion.
* La ensefianza debe ser uniforme para todas las carreras y en toda la republica; durar
seis afos; incluir matematicas y légica; iniciarla a los 11 afios; las asignaturas de que
estad formada deben conservar la misma extension de entonces; un solo programa que
contenga la preparacion cientifica y literaria de los alumnos (Meneses, 19982, p.483).
* Es un medio para lograr la educacion fisica, intelectual y moral de los alumnos. Se
incluye la filosofia y con ella a las humanidades en el curriculo.
 Tiene un caracter eminentemente educativo, que al mismo tiempo que ofrece una
formacion cientifica incluye asignaturas humanistas.
* El Plan de Chavez “dio entrada amplia al estudio de las letras, de la historia y de
ciencias sociales, asi como inicialmente al del arte, y devolvido con esto a las
humanidades el lugar que en las escuelas secundarias les corresponde...” (Meneses,
19982, p.528; Velasquez, 1992, p.47).
1903- -« Los textos y los programas de la Escuela Preparatoria se someten a dictamen para su
1907 aprobacion y se publica un instructivo para los alumnos.

1890-
1991

1896
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1909

1910

1913

1915
1918

1920

1921-
1929

1932-
1939

* Es uniforme, gratuita, laica e integral (Velasquez, 1992, p.49).
« Se crea el Internado Nacional, que ofrecia los dos primeros afios de estudios
preparatorios y el primero y segundo afios de estudios comerciales.
« Justo Sierra argumenta que la preparatoria “prepara” para ingresar a la universidad y
defiende la posicion de que debe estar ligada a ésta, lo que es aprobado por el Consejo
Superior de Educacién Publica.
* “El objetivo de la ENP seria impartir educacion fisica, moral, intelectual y estética de
un modo uniforme, gratuito y laico (art. 1). La educacion toda seria fundamentalmente
practica y, siempre que fuere posible, se referiria a México. Se incluyeron cursos de
historia, filosofia y literatura en los primeros afios sin abandonar las ciencias, y se
estableci6 un equilibrio razonable entre la concepcidn educativa de los cientificos y las
humanidades” (Meneses, 1998b, p.131).
* Prepara a la juventud para que ejerza una profesion desde temprana edad.
* Moisés Saenz pone en marcha un plan en el que, ademas de las materias generales se
darian otros cursos optativos de caracter practico, reservando el ultimo afio para quienes
quisieran continuar alguna carrera universitaria. Con ello el equilibrio entre las ciencias
y las humanidades logrado con Garcia Naranjo se perdera.
* Prepara adecuadamente a los estudiantes, después de la primaria superior, y contribuye
a su desarrollo fisico y moral, con orientacion educativa y no meramente instruccional,
con objeto de propiciar el progreso social.
* Se instituye un examen de admision, materias optativas, el calendario escolar, la figura
de jefe de departamento de estudios, cuya funcién seria relacionar de manera explicita
a cada grupo de clases, asi como aprobar los programas y textos elaborados y elegidos
por los profesores, y se indican los requisitos para considerar que un alumno ya ha
terminado sus estudios.
* Se funden la vieja preparatoria y los cursos preparatorios libres de la Universidad.
* Se propone organizar la preparatoria en dos ciclos:
1. La secundaria, como ampliacién de la primaria superior, que no seria obligatoria,
duraria tres afios y prepararia para la vida, se establece en 1924.
2. La preparatoria universitaria con uno o dos afios de duracion y con el fin especifico
de formar abogados, médicos, arquitectos, ingenieros, odontdlogos, quimicos técnicos
y farmacéuticos.

Su objetivo seria preparar profesionalmente para el estudio de las carreras
universitarias y formar bachilleres.
* El nuevo plan separaba la secundaria de la preparatoria y dividia a esta ultima en tres
bachilleratos, cuyos alumnos obtenian el grado de bachiller en letras y ciencias sociales,
en ciencias bioldgicas y en ciencias fisico-matematicas y otros cuatro planes de estudio.
* Se unifica la ensenanza técnica al crear la Direccion de Ensefanza Técnica Industrial
y Comercio.
* Autonomia universitaria. La ENP queda bajo jurisdiccion de la UNAM, la cual
quedaréa definida como el espacio de estudio orientado a las distintas profesiones.
* Por vez primera se asocia el calificativo de técnico a la ensefianza preparatoria.
* Se cred la Escuela Preparatoria Técnica.
* En el IPN se abren las escuelas vocacionales, que ofrecen estudios técnicos de nivel
preparatoria.
* El objetivo principal del Congreso de Escuelas Preparatorias era unificar los planes de
estudio del bachillerato en el pais.
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« “La segunda ensefianza no especializa, pero si diversifica, de acuerdo con las aptitudes
peculiares de los educandos (a quienes hay que dotar a pesar de todo de una cultura
general) y el nexo obligado con los caracteres de la cultura contemporanea” (Meneses,
1991: 84).

* El plan oficial de la ENP constaba de seis bachilleratos: i] Derecho y Ciencias
Sociales; ii] Ciencias Econdmicas; iii] Ciencias Bioldgicas para Medicina vy
Odontologia y uno especial para Medicina Veterinaria; iv] Ciencias Fisico-Matematicas
para Ingenieria; v] Ciencias Fisico-Quimicas, y vi] Arquitectura (Velasquez, 1992, p.66-
67).

* Se divide la preparatoria en bachillerato de ciencias y de humanidades, con planes de
estudio y materias optativas diferentes (Velasquez, 1992, p.68 a 70).

Fuente Arnaut y Giorguli, 2010.

1940-
1946

Uno de los hechos mas significativos en torno a la educacion media superior fue en 1936,
el entonces senador de la Republica Juan de Dios Batiz y el general Lazaro Cardenas del Rio
presidente de México, proponiendo llevar a cabo los postulados de la Revolucién Mexicana en
materia educativa crearon el Instituto Politécnico Nacional (IPN), al que concibieron como un
motor de desarrollo y espacio para la igualdad; apoyando el proceso de industrializacion del pais y
brindando alternativas educativas a todos los sectores sociales, en especial a los menos favorecidos
(Instituto Politécnico Nacional, 2013).

La perspectiva de la ENP como escuela de ensefianza general (en la cultura y en la ciencia),
asi como la del IPN como escuela de ensefianza técnica (mediante un bachillerato bivalente), dieron
pauta a la creacion de dos grandes vertientes educativas, actualmente vigentes: el bachillerato
tecnologico y el bachillerato general.

Las décadas posteriores fueron cruciales para la expansion de la EMS, asi como la creacion

de acuerdos o modificacion de estatutos, como se muestra en la tabla siguiente:
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Tabla 2

Expansion, desarrollo y acuerdos de la EMS en México de 1969 al 2010

ARfo

Suceso

Finalidades/Funciones

1969

1973

1979

1983

1991

1993

1993

2002

2005

2008

2009-
actual

Creacion de centros con perfil de
bachillerato general y tecnoldgico
Creacion del Colegio de Bachilleres

Colegio Nacional de Educacion
Profesional Técnica (CONALEP)
La SEP expidi6 el Acuerdo
Secretarial nimero 91

Acuerdo Secretarial nimero 159

Incorporacion de la Direccion de
Sistemas Abiertos a la Unidad de
Educacion Media Superior
Direccion General de Bachillerato
(DGB)

Se crea el
Incorporacién,
Equivalencias
Se publica el nuevo reglamento
interior de la SEP

Decreto de la Reforma Integral de
Educacion Media Superior (RIEMS)

Departamento  de
Revalidacion y

Inicio de los cambios establecidos
por la RIEMS en los subsistemas de
las modalidades escolarizada y
mixta

Centros de  Bachillerato  Tecnoldgico,
Agropecuario, Industrial y del Mar

Formacion general para los egresados de
secundaria

Educacion con carreras terminales, orientadas a
los contextos regionales

Autorizo el plan de estudios del Bachillerato
Internacional

Los Centros de Bachillerato Pedagogico
cambian su denominacion por la de Centros de
Estudios de Bachillerato (CEB), y su estructura
curricular tendria dos opciones: general vy
pedagogica

Se integra el servicio de Preparatoria Abierta,
que opera en todos los estados de la republica

Se le adscribe el programa de Educacion Media
Superior a Distancia (EMSAD)

La DGB se hizo cargo de los reconocimientos de
validez oficial de los estudios de bachillerato
general que imparten los particulares

Se establecen las atribuciones que la DGB tiene
actualmente.

Se establece un Marco Curricular Comun
(MCC), se define un modelo por competencias y
se pretende generar un Sistema Nacional de
Bachillerato (SNB)

Cambios: adopcion del MCC, enfoque educativo
por competencias, implantacion del perfil
docente y directivo, entre otros.

Fuente: Elaboracion propia, tomada de SEMS, 2013.

La historia de la educacién para la juventud en México ha estado estrechamente ligada con
el desarrollo de escuelas “preparatorias” o bachilleratos, que actualmente conforman el Nivel
Medio Superior. Conforme a dicha historia y con la intencion de cumplir con el proposito de la

Organizacién para la Cooperacién y Desarrollo Econémicos (OCDE) de extender los afios de
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educacion obligatoria por la media internacional. En el afio 2012 se decreta obligatoria la EMS
(DOF, 2012) y para el afio 2013, mediante la Reforma Educativa, se establecen modificaciones que

consideran a dicho nivel por ser de caracter obligatorio.

2.2 Formacion en el bachillerato

La formacion en el bachillerato estd relacionada con la historia del mismo, con el
significado que le dan los jovenes a éste, asi como, con la capacidad que el nivel tiene como un
espacio para la vida en la juventud.

La Ley General de Educacién (LGE) en el articulo 37 establece que la EMS:

Comprende el nivel de bachillerato, los demas niveles equivalentes a éste, asi como la
educacién profesional que no requiere bachillerato o sus equivalentes. Se organizara bajo
el principio de respeto a la diversidad, a traves de un sistema que establezca un marco
curricular comun a nivel nacional y la revalidacion y reconocimiento de estudios entre
las opciones que ofrece este tipo educativo (LGE, 2013, p.17).

El tipo educativo medio superior es el nivel que concentra (en su mayoria) a jovenes entre
los 15 y 18 afios, aunque la Secretaria de Educacion Publica sefiala un rango de 15 a 17 afios.
Diversos autores la han definido como la etapa intermedia entre el nivel basico hasta la conclusion
de la secundariay el inicio de la educacion superior, sin embargo, a partir de unos afios, organismos
como la UNESCO, la OCDE, el Banco Mundial, la Comisién Econdmica para América Latina y
el Caribe (CEPAL), entre otros, la definen como una etapa de desarrollo relevante en la que los
jévenes se enfrentan con decisiones que son cruciales para su vida, que les permiten el transito a la
etapa adulta. Y es en esa fase, en la que los jovenes deciden continuar sus estudios superiores,

incorporarse al mercado laboral (en ambientes formales o informales segin el acceso a las
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oportunidades), realizar otro tipo de actividades, asumir el casarse o vivir con su pareja, tener hijos,
entre otras muchas opciones a decidir.

De acuerdo con Weiss (2013, p.11), al referirse a los jévenes mexicanos en los diferentes
contextos socioecondmicos que cursan el bachillerato o tienen la proyeccion de cursarlo, sefiala
que “obtener el certificado cobra multiples sentidos, desde poder ingresar a la educacion superior
u obtener un puesto de trabajo formal, hasta demostrarse a si mismos y a la familia que si pudieron
realizar estudios en este nivel”, asi mismo, hace hincapié¢ que los jovenes no asisten al bachillerato
Unicamente para obtener una formacion, sino para socializar con sus pares.

Como parte de las estrategias de mejora y desarrollo de la poblacién mexicana, a partir del
2012 se constitucionaliza la obligatoriedad de la EMS por lo que se modificaron los articulos 3° y
31°. Mediante ello, se formaliza el compromiso de ofrecer oportunidades de acceso a la educacion
a los jovenes, estableciendo como meta de cobertura el 80 por ciento para el 2018 y del 100 por
ciento en el 2021. Por lo tanto, el Estado garantizard la educacion media, su cobertura serd de
manera gradual a partir del ciclo escolar 2011-2012, hasta lograr su universalidad en el ciclo 2021-
2022.

No obstante, el crecimiento de la matricula en el nivel es un bien recién adquirido y, a pesar
de que ésta ha ido en aumento, el logro de la meta depende de varios factores, tales como:

e Mejoraen el ingreso y culminacion de la educacion bésica por parte de poblaciones
que actualmente adn no llegan a concluirla.

e Mejora de la oferta de oportunidades de ingreso a la EMS por parte de las distintas
instituciones que intervienen en ello.

e Mejora de la cobertura en zonas rurales, rurales-urbanas e indigenas
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e Mejorar la capacidad institucional para retener a los estudiantes por parte de las
instituciones de EMS. (Weiss, 2013, p.13)

Ademas, cabe resaltar, como sefiala Weiss (2013, p.13) que la universalizacion de la EMS
solo se logra si hay interés de los jovenes y las familias para asistir a ella, pese a la incertidumbre
si con ello podran acceder al nivel superior. Sin embargo, a cinco afios del decreto de obligatoriedad
y a pesar de que existe el interés por parte de los jovenes y las familias por asistir a la escuela, aun
es una asignatura pendiente por parte de las autoridades estatales, de las zonas marginadas o con
escasa infraestructura ofertar el nivel o inclusive los que le anteceden.

No obstante, la expansién de la EMS en el pais ha sido significativa desde 1970, ya que la
proporcion de jovenes en edad de cursarlo paso del 5 al 39% (INEGI, 1971y 2011, citado en Tapia,
2013, p.67). Por lo que, como sefala Tapia (2013, p.67) “asistir a la escuela y estudiar el
bachillerato es una experiencia social y cultural muy reciente para una parte significativa de la
poblacion joven en México”.

Por lo tanto, la formacion en el bachillerato ha comenzado a tomar relevanciay se ha centrado
mayor interés sobre ella, principalmente por su meta de cobertura y universalidad. A pesar de que,
como mencionan Alvarez, Rosario y Toala (2015, p.3) “la necesidad de buscar nuevos modelos
educativos para los sistemas de educacion media superior (SEMS) resulta ineludible frente a los
desafios del cambio de paradigmas en la estructura y organizacion de los sistemas sociales,
econdmicos, politicos y culturales”.

En concordancia a lo anterior, Alvarez (2012, Alvarez, Rosario y Toala, 2015, Alvarez,
Martinez y Toala, 2016), hace referencia a los cambios que requiere el modelo curricular para la
educacion media que responda tanto a las aspiraciones y anhelos de la juventud, como a las

necesidades del contexto mundial, siendo sus elementos estratégicos los siguientes:
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e Consolidacion de la cultura general del joven (competencias basicas de la cultura);
e Formacién integral del joven, que incluya las dimensiones de personalidad, cultura
fisica, ética familiar, laboral y social (competencias interpersonales y de cultura fisica;
de ética social y politica, asi como las actitudes necesarias para el ejercicio practico de
la democracia);

e Iniciacién en algin campo especifico de la cultura, las artes, las humanidades, la
ciencia o la tecnologia, mediante el apoyo de una orientacidn apropiada (proyectos de
auto -emprendedores);

e Preparacion paralavida, el trabajo y la convivencia social (competencias laborales,
humanisticas y sociales),

e Opciones de interés personal para que el joven pueda desarrollar sus mejores

talentos; aunque estas opciones se encuentren en otros planteles.

2.2.1 Niveles de bachillerato.

La educacion media superior comprende el nivel de bachillerato general, el profesional

técnico y el bachillerato tecnoldgico. EIl bachillerato general prepara a los estudiantes para la

realizacion de estudios superiores, por lo que se denomina propedéutico; el bachillerato tecnolégico

tiene caracter terminal de formacion para el trabajo, con la opcidn de cursar conjuntamente el

bachillerato y obtener el certificado de estudios.

La Subsecretaria de Educacion Media Superior (SEMS) es la encargada de organizar el tipo

educativo medio superior de la mayoria de los subsistemas, excepto de los autdbnomos, los

desconcentrados y los particulares. Es dependiente de la SEP, por lo que se erige bajo su normativa.

La SEMS, por su parte, define el bachillerato como el nivel que se ubica entre la educacion

secundaria y la educacién superior. Ademas, considera que es un nivel educativo con objetivos y
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personalidad propios que atiende a una poblacién cuya edad fluctla, generalmente, entre los quince
y dieciocho afios; sefiala que su finalidad esencial es generar en el educando el desarrollo de una
primera sintesis personal y social que le permita su acceso a la educacion superior, a la vez que le
dé una comprension de su sociedad y de su tiempo y lo prepare para su posible incorporacion al
trabajo productivo (Subsecretaria de Educacién Media Superior, 2013).
Asi mismo, refiere que, al ser una etapa de educacion formal, se caracteriza por:
a) La universalidad de sus contenidos de ensefianza y de aprendizaje.
b) Iniciar la sintesis e integracion de los conocimientos disciplinariamente acumulados.
c) Ser la ultima oportunidad en el sistema educativo para establecer contacto con los
productos de la cultura en su mas amplio sentido, dado que los estudios profesionales
tenderan siempre a la especializacion en ciertas areas, formas o tipos de conocimiento,
en menoscabo del resto del panorama cientifico cultural.

Por otra parte, el bachillerato, por sus fines y su naturaleza es esencialmente formativo,
integral y propedéutico. Integral porque considera y atiende todas las dimensiones del educando
(cognitivas, axioldgicas, fisicas y sociales), a fin de consolidar los distintos aspectos de su
personalidad. Es propedéutico porque prepara al estudiante para ingresar a la educacion superior
al ofrecerle contenidos de estudio que le permiten adquirir conocimientos, habilidades y valores,
en el campo cientifico, humanistico y tecnoldgico. Y formativo porque no se reduce a la
transmision, recepcion y acumulacion de informacidn, sino que pretende hacer participe al alumno
de su proceso educativo, propiciando la reflexion y comprension de como y para qué se construye
el conocimiento; esto le permite tener conciencia de las razones que lo fundamentan. También, le
brinda los elementos metodoldgicos necesarios para entender de manera objetiva y critica su

realidad (Subsecretaria de Educacion Media Superior, 2013).
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De acuerdo con el 4° Informe de Gobierno 2015-2016, los tres sistemas de bachillerato se
ofrecen en 20,383 escuelas bajo la tutela de 422 mil maestros. Con base en las cifras preliminares,
la educacién media superior reline a 13.7% de la matricula total del SEN, y alcanz6 una cobertura

de 74.2% de la poblacion de 15 a 17 afios (Gobierno de la Republica, 2016, p.310).

Sistema Educativo Escolarizado
Matricula (Miles) 35,293.1 35,752.6 36,113.8 36,392.8

Escuelas 256,452 258,367 260,299 257,825

Maestros 1,879,556 1,974,849 2,025,268 2,066,073

Educaciéon media superior/

Matricula (Miles) 4,443.8 4,682.3 4,813.2 4,985.1
Escuelas? 15,990 17,245 19,125 20,383
Maestros 288,464 381,622 405,495 422,001
Cobertura (%) 65.9 69.4 71.5 74.2
Cobertura® (%) n. d. 78.4 74.5 787

1/ La cobertura del tipo basico, comprende las edades de tres a 14 afos;
media superior de 15 a 17 y el nivel superior de 18 a 22 afnos.

2/ A partir del ciclo escolar 2015-2016 se registra el nimero de escuelas
contabilizadas de manera Unica, es decir, sin importar la cantidad de
Servicios que se proporcionen.

3/ Incluye la matricula de la modalidad no escolarizada.

P/ Cifras preliminares.

n. d. No disponible.

Figura 1. Principales indicadores del sistema educativo nacional, ciclos escolares 2012-2013 a 2015-2016.
Fuente: Gobierno de la Republica 4° Informe de Gobierno 2015-2016, p. 311.

Pese a los datos preliminares que se muestran, las entidades federativas que figuran con
mayor cobertura (en un rango de 77 y 100%) son el Distrito Federal, Baja California Sur, Sinaloa,
Tabasco, Hidalgo, Colima, Sonora; en contraste con las que registran menor cobertura (entre 58.2
y 63.2%) son Nuevo Leon, Estado de México, Oaxaca, Michoacan, Guanajuato, Guerrero y
Quintana Roo. El Distrito Federal y Nuevo Leo6n destacan por registrar las mas bajas tasas de

eficiencia terminal (alrededor del 50%) y la mas alta desercion (de 18 a 22%). Puebla y Chiapas
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registran la eficiencia terminal mas alta (arriba del 70%) y la mas baja desercion (menor del 10%)
(Ramon, 2015, p.273-274).

Al considerar lo anterior, se destaca, como refiere Ramoén (2015, p.276) que el problema de
la cobertura en el bachillerato se origina en la desercion y la baja eficiencia terminal, antes que en
la capacidad del propio sistema para absorber la demanda.

Dentro del Sistema Educativo Nacional (SEN) el nivel bachillerato es el mas dinamico.
Esto se debe al tipo de oferta que tiene: bachillerato general, profesional técnico y bachillerato
tecnoldgico, en sus distintas modalidades: escolarizada, mixta y a distancia, asi como por los
responsables de ésta. Por lo que, se puede apreciar la gran diversidad organizativa, en la cual se
clasifica a los planteles con base en el sostenimiento: federales, estatales, autbnomos y privados, y

conforme a su organizacion administrativa en centralizados, descentralizados y desconcentrados.

[ Centralizadas de la SEMS ]—[ Desconcentradas Sgcergi;?:':azsagfrgzn?griz S
) de la SEP federales
vinculados con sectores -
roductivos del pais . C .
v P P Instituto Politecnico
a . Nacional Secretaria de la
Direccion General de Defensa Nacional
E i6n Tecnoldgi
\ ducac oI ecnoldgica v (Sedena)
— . _, Instituto Nacional de 7
Direccion General de Educacion Bellas Artes (INBA)
L Tecnoldgica Agropecuaria Procuraduria General
p I de la Republica
Direccién General de Educacion en v
Ciencia y Tecnologia del Mar i
\ : Procuraduria General
Direccion General de Bachillerato ] de la Repiblica

Figura 2. Diversidad organizativa del bachillerato.
Fuente SEP, 205, p.5.

En el dltimo informe sobre cobertura de la EMS, de un total de 4,443,792 estudiantes, el
subsistema que registra mayor matricula es el bachillerato general, representa un 60.5%, seguido
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del bachillerato tecnoldgico con un 30.7% y finalmente, el profesional técnico con un 8.8% (INEE,
2013 citado en Ramén, 2015, p.274).

Tabla 3
Alumnos, docentes y escuelas de la EMS, ciclo 2013-2014

Alumnos, docentes y escuelas de la Educacion Media Superior ciclo 2013-2014

Docentes Alumnos Escuelas
Total 273, 939 4,682,336 14,375
i 0,
Porcentaje (%) 14.7 13.1 5.6

del total del SEN
Fuente INEE, 2015. Panorama Educativo de México, pp. 51y 52.

Tabla 4
Alumnos, docentes y escuelas de la EMS por modalidad y tipo de oferta, ciclo 2013-2014

Alumnos, docentes y escuelas de la Educacion Media Superior por modalidad y tipo de
oferta, ciclo 2013-2014

Modalidad Oferta Alumnos Docentes Planteles
Profesional TOta| % TOta| % TOta| %
técnico 79,499 1.7 9,303 34 668 4.6
Escolarizada Bachillerato , gq0760 519 180913 68 1265 784
general
Bachillerato 765 576 354 89403 326 2699 188
tecnoldgico
Bachillerato 3508 349 Sindato  Sindato - e
No general
escolarizada  Bachillerato 1,984 g3 Sindato Sindato
tecnoldgico

Fuente: idem.

De acuerdo con el Informe del Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion
(INEE) sobre ¢l “Panorama Educativo en México” sobre la distribucion de jovenes en 10s diferentes
planteles de EMS, refiere que:

[...] los planteles federales descentralizados, que incluyen los Centros de Ensefianza
Técnica Industrial (CETI), los Colegios Nacionales de Educacion Profesional Técnica

(CONALEP) en el Distrito Federal y Oaxaca, asi como los Colegios de Bachilleres en

65



la Ciudad de México (COLBACH), tuvieron en promedio 2 652 alumnos por plantel.

Siguen en tamafio los planteles federales desconcentrados con 1 983 alumnos. En tercer

lugar, estan los planteles autdbnomos, administrados por la Universidad Nacional

Auténoma de México (UNAM) vy las universidades autbnomas con 1 016 alumnos por

plantel en promedio. El tamafio de este tipo de planteles dista bastante respecto de los de
sostenimiento privado, donde se tiene en promedio 159 alumnos. (INEE, 2015, p.23).

A partir de los datos anteriores, se entiende que la EMS es un amplio campo académico en

el que confluyen diversas instituciones y por lo tanto una amplia gama de proyectos educativos, en

el que cada uno de ellos tiene sus propias estructuras curriculares.

2.2.1.1 Bachillerato general.
Los antecedentes del bachillerato general surgen en el afio 1867 con la promulgacion de la
Ley Organica de Instruccion Publica del Distrito Federal; dicha ley establecia que la Escuela
Nacional Preparatoria impartiria los cursos necesarios para ingresar a las Escuelas de Altos
Estudios, es decir, ofreceria una preparacion general o propedéutica para continuar al nivel de
educacion superior (INEE, 2013). El cometido propedéutico de este tipo de bachillerato adn
prevalece; actualmente brinda atencion a 61% de la matricula del nivel medio (SEP, 2015, p.4).
Con base en los datos de la Direccion General de Bachillerato (DGB), las instituciones a
nivel nacional en que se puede cursar esta modalidad son las siguientes:
e Los Bachilleratos de las Universidades Autdnomas.
e Los Colegios de Bachilleres.
e Los Bachilleratos Estatales.

e La Preparatorias Federales por Cooperacion.
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e Los Centros de Estudios de Bachillerato.
e Los Bachilleratos de Arte.
e Los Bachilleratos Militares del Ejército.
e El Bachillerato de la Heroica Escuela Naval Militar.
e La Preparatoria Abierta.
e La Preparatoria del Distrito Federal.
e Los Bachilleratos Federalizados.
e Los Bachilleratos Propedéuticos que ofrecen instituciones particulares.
e El Telebachillerato.

De acuerdo con la DGB, los objetivos del bachillerato general expresan las intenciones

formativas que, como ciclo de educacion formal, espera alcanzar, se definen asi:

o Ofrecer una cultura general basica, que comprenda aspectos de la ciencia, de las
humanidades y de la técnica, a partir de la cual se adquieran los elementos fundamentales
para la construccién de nuevos conocimientos.
e Proporcionar los conocimientos, los métodos, las técnicas y los lenguajes necesarios
para ingresar a estudios superiores y desempefiarse en éstos de manera eficiente.
o Desarrollar las habilidades y actitudes esenciales para la realizacidn de una actividad
productiva socialmente atil. (Subsecretaria de Educacion Media Superior, 2013)

Al ser una etapa de educacion formal, se caracteriza por:
o Launiversalidad de sus contenidos de ensefianza y de aprendizaje.
o Iniciar lasintesis e integracion de los conocimientos disciplinariamente acumulados.
o Ser la ltima oportunidad en el sistema educativo para establecer contacto con los

productos de la cultura en su mas amplio sentido, dado que los estudios profesionales
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tenderan siempre a la especializacion en ciertas areas, formas o tipos de conocimiento,
en menoscabo del resto del panorama cientifico y cultural. (SEP, Congreso Nacional del
Bachillerato, p.35. citado en SEP, 2015)

De las funciones correspondientes a la DGB, éstas son:

Formativa: Proporciona al alumno una formacién integral que comprende aspectos
primordiales de la cultura de su tiempo: conocimientos cientificos, técnicos y
humanisticos, que le permitan asimilar y participar en los cambios constantes de la
sociedad; manejar las herramientas de caracter instrumental adecuadas para enfrentar los
problemas fundamentales de su entorno y fortalecer los valores de libertad, solidaridad,
democracia y justicia; todo ello encaminado al logro de su desarrollo armonico
individual y social.

Propedéutica: Prepara al estudiante para la continuacion en estudios superiores, a través
de los conocimientos de las diferentes disciplinas; esto, ademas, le permitira integrarse
en forma eficiente a las circunstancias y caracteristicas de su entorno, con base en el
manejo de principios, leyes y conceptos bésicos. Sin pretender una especializacion
anticipada, el bachillerato prepara a los alumnos que han orientado su interés vocacional
hacia un campo especifico de conocimientos.

Preparacion para el trabajo: Ofrece al educando una formacion que le permita iniciarse

en diversos aspectos del &mbito laboral, fomentando una actitud positiva hacia el trabajo

Y, €n su caso, su integracion al sector productivo (Secretaria de Educacion Publica.
Congreso Nacional del Bachillerato, p.35 citado en SEP, 2015).

Para el cumplimiento de los objetivos del bachillerato general, en el 4° Informe de

Gobierno 2015-2016, en la linea de accion corresponde al enfoque transversal 1. Gobierno Cercano

y Moderno se menciona que “para fortalecer los mecanismos, instrumentos y practicas de
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evaluacion y acreditacion de la calidad de la educacion media superior” y mediante el nuevo
Modelo Educativo de la EMS:
En el bachillerato general se ha iniciado la revision de los programas de estudio, con el
propdsito de ajustar y articular los contenidos necesarios para promover el desarrollo de
habilidades, actitudes y valores en el alumnado. Derivado de lo anterior, se estan
disefiando los lineamientos para la evaluacion y el registro de competencias genéricas.
En general, este tipo de bachillerato corresponde a la oferta mas amplia, abierta y atractiva
para los jovenes, principalmente si aun no tienen claridad sobre lo que desean estudiar o si van a

continuar con sus estudios superiores o se incorporaran al mercado laboral.

2.2.1.2 Bachillerato tecnoldgico.

El referente historico mas cercano al bachillerato tecnoldgico es la Preparatoria Técnica,
creada en 1931 para impartir instruccion especializada de caracter técnico (Instituto Nacional para
la Evaluacion de la Educacién, 2013).

El bachillerato tecnologico es bivalente, lo que significa que prepara a los alumnos para el
ingreso a la educacion superior y los capacita para que tengan oportunidad de incorporarse al
campo laboral como técnicos (Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion, 2015, p.48).

De acuerdo con los documentos oficiales, tanto el bachillerato tecnoldgico como la
educacion profesional técnica enfatizan la realizacion de actividades préacticas en laboratorios,
talleres y espacios de produccion, lo que incluye la elaboracién de préacticas profesionales fuera de
la escuela y actividades de servicio social necesarias para obtener el titulo de la especialidad
correspondiente (Secretaria de Educacion Publica, 2001a, p.163 citado en Zorrilla, 2015, p.209).

Por lo tanto, Uno de los requisitos para que la educacion tecnoldgica pueda cumplir con sus
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objetivos, es el de estar estrechamente ligada al sector productivo, pues este acercamiento ha de
proporcionar los elementos necesarios para elevar la calidad educativa, ademas de dar
cumplimiento al Articulo 22 de la Ley General de Educacion, en el sentido de que "Los
establecimientos educativos, deberan vincularse activa y constantemente con la comunidad” (Ley
General de Educacién, 2013).

Como parte de la historia de este tipo de bachillerato, se considera que su prototipo fue la
antigua educacién vocacional del Instituto Politécnico Nacional (IPN), que posteriormente dio
lugar e inspird a diversas instituciones dentro del propio IPN como son actualmente los Centros de
Estudios Cientificos y Tecnoldgicos (CECyT), escuelas sucedaneas de las antiguas vocacionales
(Zorrilla, 2015, p.209).

Posteriormente, en 1958 el Lic. Adolfo Lopez Mateos crea la Subsecretaria de Ensefianza
Técnica y Superior haciendo evidente la importancia que ya habia alcanzado la educacion técnica
en el pais. Un afio mas tarde, la Direccion General de Ensefianzas Especiales y los Institutos
Tecnologicos Regionales, que se separaron del IPN, conforman la Direccién General de
Ensefianzas Tecnologicas Industriales y Comerciales (DGETIC). En ese mismo afio, se establecid
en los planteles de dicha Direccion, el ciclo de ensefianza secundaria con actividades tecnoldgicas
Ilamado "Secundaria Técnica" (Subsecretaria de Educacion Media Superior, 2013).

Un hito relevante se presenta en 1975, cuando se fundé el Consejo del Sistema Nacional de
Educacion Técnica como un érgano de consulta de la SEP, antecedente inmediato del Consejo del
Sistema Nacional de Educacion Tecnol6gica (CoSNET), instaurado en diciembre de 1978.

Hasta 2005, la Subsecretaria de Educacion e Investigacion Tecnoldgicas (SEIT),
dependiente de la SEP creada en 1976, era la encargada de coordinar la mayor parte de los
bachilleratos tecnoldgicos del pais. Hoy en dia, esa tarea le corresponde a la Subsecretaria de

Educacion Media Superior (SEMS) creada el 22 de enero de 2005, mediante un sistema nacional
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centralizado de escuelas de nivel medio basico, como la secundaria técnica y de educacion media
superior tecnolodgica (Zorrilla, 2015, p.209).

Con ello, mediante el Acuerdo 351 publicado en el Diario Oficial de la Federacion (DOF),
el 4 de febrero de ese mismo afio se oficializé la incorporacion a la SEMS de las Direcciones
Generales de: Educacién Tecnolodgica Industrial (DGET]I), Educacion Tecnoldgica Agropecuaria
(DGETA), Educacion en Ciencia y Tecnologia del Mar (DGECyTM), de Bachillerato (DGB), de
Centros de Formacion para el Trabajo (DGCFT) y de Educacion Secundaria Técnica (DGEST).

De las anteriores direcciones generales sefialadas, excepto la DGB, pertenecieron a la SEIT,
asi como el Consejo del Sistema Nacional de Educacion Tecnoldgica (CoSNET). EI CoSNET
cambid de nombre por el de Coordinacion Sectorial de Desarrollo Académico (CoSDac) y continla
adscrito ala SEMS. La CoSDac tiene como proposito “coadyuvar a la gestion académica, mediante
acciones de innovacion y mejora de la calidad de la educacion, que impulsen la creacion del
Sistema Nacional de Bachillerato en un marco de diversidad, a través de la Reforma Integral que
coordina la SEMS” (Coordinacion Sectorial de Desarrollo Académico, 2015).

De acuerdo con la SEMS, las opciones educativas para estudiar el bachillerato tecnolégico
en modalidad escolarizada a nivel federal (no se consideran los sistemas estatales de educacion),

asi como los planteles en los que se imparten. Estos son:

Tabla 5
Opciones educativas de bachillerato tecnoldgico en modalidad escolarizada a nivel federal
Logo Nombre ¢A quién va dirigido? Cobertura
Bl Egresados que deseen seguir su 5 planteles en
Wﬁﬁé’?ﬂﬂﬁm Bachillerato formacién académica en la Chihuahua, 8 en
— Intercultural educacion superior o Guerrero, 2 en

incorporarse al ambito laboral Puebla, 1 en Sinaloa

en contextos indigenas, rurales y 1 en Yucatan.

o0 urbanos. Estan localizados en  Esta programado

zonas indigenas ampliar su cobertura
en todo el pais.
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las personas con El servicio se ofrece

Direccion General de A todas
Educacion en Cienciay estudios de secundaria en 10 CETAC’s, y 2
Tecnologia del Mar  concluidos. extensiones
(DGECyYTM)

Centro de Estudios
Tecnoldgicos en Aguas
Continentales (CETAC)

306 Tecnoldgico

Jovenes con interés en carreras
Agropecuario

Centros de Educacion
técnicas que atiendan a la

Tecnoldgica
- Agropecuariay Forestal poblacion rural que se dedica a 8 Tecnoldgico
= (CBTA/CBTF) las actividades agroindustriales, Forestal en 31
Entidades

agricolas, ganaderas, silvicolas
la eficiencia y Federativas.

_m

[y

d
— para elevar
calidad de los procesos
productivos.
Direcciéon General de A los jovenes egresados de 288 CBTis
168 CETis

secundaria que deseen seguir
estudiando, como a quienes

Centros de Estudios ~ requieren cursar una carrera
Tecnologico Industrial ~ técnica para incorporarse al y Tecnoldgicos
N | y de Servicios (CETIS) mercado laboral. (CECyYTES), operan
DGETI Centro de Bachillerato bajo un sistema
Tecnoldgico Industrial descentralizado.
y de Servicios (CBTIS)

812 Colegios de

Educacién Tecnoldgica
Estudios Cientificos

Industrial (DGETI)

Estudiantes con certificado de La DGECyTM

Direccion General de
Educacién Cienciay  secundaria. cuenta con 40
- Tecnologia del Mar Centros de Estudios
M (DGECyYTM) Tecnoldgicos del
/4"& Centros de Estudios Mar (CETMAR), y
Tecnoldgicos del Mar 23 extensiones.
(CETMAR)
3 planteles en el

Centro de Ensefianza  Egresados de secundaria.
estado de Jalisco,

@ Técnica Industrial Tiene una duracion de 4 ainos
(CETI) plantel Colomos,
plantel Tonaldy

ceti
o plantel Rio Santiago.

Elaboracion propia. Fuente http://www.sems.gob.mx/es_mx/sems/opciones_de_estudio

Otras instituciones en las que pude estudiarse este tipo de bachillerato son:

El Instituto Politécnico Nacional

Las instituciones del Gobierno Federal


http://www.sems.gob.mx/es_mx/sems/opciones_de_estudio

e Educacion Tecnoldgica Industrial

o Educacion Tecnoldgica Agropecuaria

e Educacion en Ciencia y Tecnologia del Mar

o El Colegio de Educacion Profesional Técnica

e Los Centros de Ensefianza Técnica Industrial

e Las Escuelas de Bachillerato

A lo largo de su historia, el bachillerato tecnoldgico de caracter bivalente se ha

transformado para configurarse en lo que actualmente es. Por lo que, cuenta con una estructura
curricular integrada por un componente de formacion profesional y otro de caracter propedéutico,
ya que al mismo tiempo que prepara para continuar estudios superiores, proporciona una formacion

tecnoldgica orientada a la obtencién de un titulo de técnico profesional.

2.2.1.3 Profesional técnico.

La educacion profesional técnica surgio a finales de la decada de los sesenta y desde
entonces ha sido impulsada por el Colegio Nacional de Educacion Profesional Técnica
(CONALEP). Esta educacion se distingue de los otros dos modelos por proponerse formar a sus
estudiantes para incorporarse al mercado de trabajo y por establecer vinculos formales con el sector
productivo. Hasta 1997, el Conalep era una opcion educativa terminal, pero a partir de entonces
tiene caracter bivalente. Prepara a técnicos en actividades industriales y de servicios, brinda
atencion a alrededor del 9% de la matricula (Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacion,
2015, p.48, Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion, 2013).

El CONALEP es una institucion educativa del nivel medio superior que forma parte del

Sistema Nacional de Educacion Tecnoldgica. Los servicios educativos que brinda son:
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a) Formacion Profesional Técnica y Formacion Profesional Técnico-Bachiller. Tiene
como objetivo satisfacer la demanda de personal técnico calificado para el sistema
productivo del pais, asi como educacion de bachillerato dentro del tipo medio superior a
fin de que los estudiantes puedan continuar con otro tipo de estudios. Se imparte en tres
afnos gque se cursan en seis semestres, en horarios matutino y vespertino. Se cuenta con
48 programas de formacion que atienden a los sectores econdmicos industrial y de
servicios, clasificadas en ocho areas de conocimiento. Los servicios de formacién se
proporcionan en 304 centros educativos distribuidos en todo el territorio nacional.

b) Servicios de Capacitacion. tienen como objetivo coadyuvar al desarrollo del capital
humano que requiere el sector productivo a nivel nacional. CONALEP es una instancia
de capacitacion, reconocida por la Secretaria del Trabajo y Prevision Social (STPS), que
atiende a los trabajadores en activo que necesitan actualizar sus conocimientos y
destrezas, de acuerdo con la modernizacion de los procesos productivos. Los programas
estan disefiados de acuerdo con los requerimientos particulares de cada usuario, con un
enfoque de calidad y desarrollo humano integral.

c) Servicios Tecnoldgicos. Son procesos desarrollados para dar solucion a problemas
especificos de las empresas e instituciones, mediante acciones que les permita
incrementar su productividad, competitividad y la calidad de sus productos o servicios.
En el CONALEP a través de los Centros de Asistencia y Servicios Tecnoldgicos
(CAST), ubicados en zonas econdmicas estratégicas del territorio nacional, se ofrecen
servicios tecnoldgicos integrales vinculados a los procesos productivos de las empresas.
d) Evaluacion y Certificacion de Competencias. La Evaluacion de Competencia
Laboral permite identificar las habilidades, destrezas y conocimientos de una persona

durante el desarrollo de una actividad laboral especifica, tomando como referente los

74



Estandares de Competencia emitidos por el CONOCER. El CONALEP ofrece el servicio
de evaluacidn de competencias laborales, en 26 estandares de competencia. (Secretaria
de Educacion Pablica, Subsecretaria de Educacién Media Superior, 2013)

Su formacion esta dirigida a egresados de secundaria y quienes cuenten con estudios
parciales o totales de EMS. Tiene una duracion de 3 afios, y cuenta con cobertura a nivel nacional
con 308 planteles ubicados en las principales ciudades y zonas industriales de 31 Estados y la
Ciudad de México. Imparte 48 carreras agrupadas en 7 areas de formacion ocupacional: a)
Produccién y transformacion; b) Mantenimiento e instalacion; c) Tecnologia y transporte; d) Salud;
e) Electricidad y electrénica; f) Contaduria y administracion; y g) Turismo (Subsecretaria de
Educacion Media Superior, 2013).

De acuerdo con la SEMS, la estructura curricular de las carreras en el CONALEP esta
integrada por los nlcleos de Formacidn Bésica y Formacion Profesional y se complementan con la
Formacion Propedéutica de carécter opcional. Los estudios de Profesional Técnico Bachiller y
Profesional Técnico se cursan en seis semestres, 35 horas de clase a la semana, en turno matutino
y vespertino, segun corresponda. Por lo tanto, al concluir los estudios se obtiene: Certificado de

Bachillerato, Titulo Profesional, Cédula Profesional y Certificaciones de competencias.

2.3 La educacion para la juventud en el marco del Plan Nacional de Desarrollo

Uno de los documentos de trabajo que rigen la programacion y presupuestacion de toda la
Administracion Publica Federal es el Plan Nacional de Desarrollo (PND). Por consiguiente, y
de acuerdo con la Ley de Planeacion todos los Programas Sectoriales, Especiales, Institucionales y
Regionales que definen las acciones del gobierno deberan elaborarse en congruencia con éste.

Asimismo, la Ley de Planeacién requiere que la iniciativa de Ley de Ingresos de la Federacion y
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el Proyecto de Decreto de Presupuesto de Egresos de la Federacién compaginen con los programas
anuales de ejecucion que emanan de éste (Plan Nacional de Desarrollo 2013-2018, pag. 21).

El PND, por lo tanto, se elabora al inicio de cada periodo presidencial y se proyecta del
inicio al término del sexenio. Por ello, es que para este trabajo se considera el PND 2013-2018.

En dicho Plan se establece como objetivo general “Llevar a México a su maximo potencial”
y para ello se general cinco Metas Nacionales, las cuales son: I. México en Paz, Il. México
Incluyente, IlIl. México con educacion de calidad, IV. México prdspero y, V. México con
responsabilidad global. Asi como tres Estrategias Transversales: i) Democratizar la productividad,

ii) Gobierno cercano y moderno v, iii) Perspectiva de género.

Obijetivo general J Llevar a México a su maximo potencial

ot . lll. México S V. México con
: l. Mexico Il. México = IV. Mexico .
Cinco con Educacion . Responsabilidad
Metas Nacionales en Paz Incluyente de Calidad Prospero Global

i) Democratizar la Productividad

Tres Estrategias <

Transversales ii) Gobierno Cercano y Moderno

iii) Perspectiva de Género

Figura 3. Esquema del Plan Nacional de Desarrollo 2013-2018.
Fuente PND, 2013:21

Como se menciona en el PND, para llevar a cabo la definicion de las metas, asi como de
las estrategias, se lleva a cabo un diagnéstico que permite conocer cuéles es la situacion actual del

pais y por tanto definir los retos a los que se enfrenta.
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En lo que respecta a la meta I11. México con educacion de calidad, en el documento, sefiala
que se requiere de un capital humano mejor preparado y para ello se requiere fortalecer la educacion
y proporcionar a los nifios y los jovenes una educacion de calidad. Mencionando que:

A diferencia de otras generaciones, los jévenes tienen a la mano el acceso a una gran
cantidad de informacion. Sin embargo, en ocasiones carecen de las herramientas o de las
habilidades para procesarla de manera efectiva y extraer lo que sera atil o importante.
Nuestros jovenes requieren un camino claro para insertarse en la vida productiva. Los
mexicanos de hoy deberan responder a un nuevo paradigma donde las oportunidades de
trabajo no s6lo se buscan sino que en ocasiones deben inventarse. La dinamica de avance
tecnolégico y la globalizacion demandan jovenes capaces de innovar. Ante esta
coyuntura, la educacion debera estar en estrecha vinculacién con la investigacion y con
la vida productiva del pais. (Plan Nacional de Desarrollo, 2013, p.16-17).

Con base en lo anterior, se considera que la educacion para la juventud esta encaminada (o
debiera estar enfocada) a la insercion de los jovenes en la vida productiva del pais y formar parte
del mercado laboral, pero para que ello suceda, primero debe contar con los conocimientos y
herramientas necesarias para transformar su entorno, mismas que la educacion formal y de calidad
les proporcionara.

En ese mismo documento se resalta que, dadas las condiciones de la vida actual con respecto
a la globalizacion, el mercado de trabajo, el desarrollo de patentes, la innovacion, el desarrollo de
la tecnologia, las sociedades del conocimiento, entre otras. Los jovenes requieren aprender las
habilidades y conocimientos que todo eso demanda, para tener éxito en el mercado laboral, por lo
que se menciona que “[...] En especifico, la juventud debera poder responder a un nuevo ambiente

laboral [debido] a las cambiantes circunstancias de los mercados laborales y la rapida
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transformacion economica. Por tanto, es fundamental fortalecer la vinculacion entre la educacion,
la investigacion y el sector productivo” (Plan Nacional de Desarrollo, 2013, p.60).

Es relevante considerar, que en el PND se refuerza la idea de transformar el sistema
educativo a fin de que beneficie a la juventud para que ésta pueda ser competitiva tanto nacional
como internacionalmente, contando con las habilidades y conocimientos necesarios en el mundo
que es tan dindmico, a fin de coadyuvar al avance del pais. Comprometiendo para que eso suceda,
la mejora de la educacion formal para que ésta sea de calidad.

Respecto a la vinculacion de la educacion con las necesidades sociales y econdmicas, sefiala
que un numero significativo de jovenes, por medio de la encuesta de Consulta Ciudadana, “percibe
que la educacion no les proporciona habilidades, competencias y capacidades para una insercion y
desempefio laboral exitosos” (Plan Nacional de Desarrollo, 2013, p.61). Por lo tanto, se fortaleceran
los vinculos entre el bachillerato tecnoldgico y profesional técnico con el sector productivo, por lo
que se renovaran los planes y programas de estudio a fin de cumplir con dicha vinculacion.

Otro aspecto que refiere es el desequilibrio entre la eleccion de carrera de los jovenes y las
demandas del sector productivo, que tiene un impacto en la empleabilidad, lo que propicia que
muchos egresados no desempefien labores afines a sus estudios, reflejandose en el salario que
perciben, por lo que se buscara generar acciones enfocadas hacia la orientacion vocacional (Plan
Nacional de Desarrollo, 2013, p.62).

En relacion con lo anterior, cabe sefialar que es significativo el porcentaje de desocupacion
respecto al empleo entre los jovenes. La desocupacion se concentra en los jovenes, tanto los que
terminan la educacién superior como los que no, ya que el 53% de los desocupados tienen entre 14
y 29 afios, siendo su tasa de desocupacion del 7.9% (Plan Nacional de Desarrollo, 2013, p.73).

Tambien el PND hace referencia a los jovenes que ni estudian ni trabajan, considerandose

un tema pendiente a tratar en el pais (y en el que la UNICEF ha hecho énfasis), y sefiala que “Esta
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situacion conlleva un alto costo econémico, social, y humano, ya que se desaprovecha el recurso
mas importante del cual goza México hoy en dia: una juventud que tiene el potencial de convertirse
en el gran motor del desarrollo econdémico y social” (Plan Nacional de Desarrollo, 2013, p.6)
Respecto al “Plan de accion: articular la educacion, la ciencia y el desarrollo tecnologico
para lograr una sociedad mas justa y prospera”, menciona que:
Para garantizar la inclusion y la equidad en el Sistema Educativo se plantea ampliar las
oportunidades de acceso a la educacién, permanencia y avance en los estudios a todas
las regiones y sectores de la poblacion. Esto requiere incrementar los apoyos a nifios y
jovenes en situaciéon de desventaja o vulnerabilidad, asi como crear nuevos servicios
educativos, ampliar los existentes y aprovechar la capacidad instalada de los planteles.
(Plan Nacional de Desarrollo, 2013, p.67)
De acuerdo con la meta Ill. México con educacion de calidad, se considera la educacion
para la juventud en términos de inclusion, cobertura y acceso a la educacion (principalmente la
media superior al ser obligatoria), empleabilidad, acceso a la cultura y el deporte, asi como

educacion pertinente y significativa con base en los cambios presentes en el contexto global.

2.3.1 La formacién docente en el marco del Plan Nacional de Desarrollo.
Lo que respecta a la formacion docente en el marco del Plan Nacional de Desarrollo 2013-
2018, sefala que:
Para mejorar la calidad de la educacién se requiere transitar hacia un sistema de
profesionalizacion de la carrera docente, que estimule el desempefio académico de los
maestros y fortalezca los procesos de formacidn y actualizacion. EI mejoramiento de los
resultados permitird que padres de familias y sociedad ratifiquen e incrementen la

confianza en la tarea decisiva de los docentes. Una via para lograrlo es fortaleciendo los
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procesos de formacidn inicial y seleccion de los docentes (Plan Nacional de Desarrollo,
2013, p.61).

Lo anterior, se sustenta en el documento al sefialar que por medio de los resultados de la
Consulta Ciudadana el 60% de la poblacion considera que mejorara la educacion si se cuenta con
docentes, directivos y supervisores que desempefien mejor su trabajo.

Asi, para mejorar la educacion por medio de las practicas docentes se llevo a cabo la
Reforma Educativa, en la que se muestran tres ejes principales de accion: 1) que los alumnos sean
educados por mejores maestros, por lo que se establece el Servicio Profesional Docente, el mérito
(mediante la evaluacién) es la Unica forma de ingresar y ascender en el servicio educativo del pais;
2) la evaluacién como instrumento para elevar la calidad de la educacion y; 3) mayor autonomia y
gestion en las escuelas, por medio de la participacion conjunta entre directivos, docentes y padres
de familia (Plan Nacional de Desarrollo, 2013, p.67).

Finalmente, en esa misma meta, se plantea el objetivo, la meta y las lineas de accion que
permitiran el establecimiento del sistema de profesionalizacion docente, las cuales son:

Objetivo 3.1. Desarrollar el potencial humano de los mexicanos con educacion de calidad.
Estrategia 3.1.1. Establecer un sistema de profesionalizacion docente que promueva la
formacion, seleccidn, actualizacion y evaluacion del personal docente y de apoyo técnico-
pedagogico.

Lineas de accion

* Estimular el desarrollo profesional de los maestros, centrado en la escuela y en el
aprendizaje de los alumnos, en el marco del Servicio Profesional Docente.

* Robustecer los programas de formacion para docentes y directivos.
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« Impulsar la capacitacion permanente de los docentes para mejorar la comprension del
modelo educativo, las practicas pedagdgicas y el manejo de las tecnologias de la
informacion con fines educativos.

* Fortalecer el proceso de reclutamiento de directores y docentes de los planteles
publicos de educacidn basica y media superior, mediante concurso de seleccién.

* Incentivar a las instituciones de formacion inicial docente que emprendan procesos de
mejora.

» Estimular los programas institucionales de mejoramiento del profesorado, del
desempefio docente y de investigacion, incluyendo una perspectiva de las implicaciones
del cambio demogréfico.

* Constituir el Servicio de Asistencia Técnica a la Escuela, para acompafiar y asesorar a
cada plantel educativo de acuerdo con sus necesidades especificas.

* Mejorar la supervision escolar, reforzando su capacidad para apoyar, retroalimentar y
evaluar el trabajo pedagogico de los docentes. (Plan Nacional de Desarrollo, 2013,

p.123)

En el Plan respecto a la formacién docente, se hace énfasis en que se requiere contar con

maestros mejor preparados y para asegurar que eso suceda, se hardn evaluaciones a los docentes

para el ingreso, promocién y permanencia en el Sistema Educativo Nacional.

2.4 Programa Sectorial de Educacion y la educacion para la juventud

El Programa Sectorial de Educacion (PSE) es un documento que se deriva del Plan Nacional

de Desarrollo y que compete a la Secretaria de Educacion Pablica dirigir su elaboracion, su

proyeccion debe ser a seis afios. Toda vez que en PND se han establecido las metas, la SEP a partir
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de éstas elabora el Programa con la meta que corresponde al ambito educativo, asi como con todas
las lineas de accidn transversales que corresponden a dicho sector. Por lo que, en el caso particular

del PND 2013-2108, el PSE se establece mediante la meta I11. México con Educacién de calidad.

El PSE se fundamenta en el articulo 3° Constitucional y en la Reforma Educativa 2013 que
modifico la Ley General de Educaciéon; y se crearon las leyes generales del Servicio Profesional
Docente y la del Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (Secretaria de Educacién
Publica, 2013).

Referente a la educacion para la juventud, considera que los niveles educativos que
concentran a los jovenes como son la educacion media superior, la educaciéon superior y la
formacién para el trabajo, requieren ser fortalecidas para contribuir al desarrollo de México. Por lo
que, cada estudiante debe lograr un sélido dominio de las disciplinas y valores que deben
caracterizar a las distintas profesiones. Considerando que los jovenes estudian con la expectativa
de involucrarse en condiciones mas favorables en el desarrollo nacional (Programa Sectorial de
Educacion, 2013, p.27).

Particularmente, para la EMS se plantea el Objetivo 2. Fortalecer la calidad y pertinencia
de la educacion media superior, superior y formacion para el trabajo, a fin de que contribuyan al
desarrollo de México. De éste de deriva la estrategia y lineas de accion enfocadas a atender a la
juventud:

Estrategia
2.1. Orientar y asegurar la calidad de los aprendizajes para fortalecer la formacion
integral en la educacion media superior.

Lineas de accion
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2.1.1. Vincular el aprendizaje de los estudiantes al desarrollo de competencias que exige
el perfil de egreso del tipo medio superior.

2.1.2. Definir niveles de desempefio de las competencias para la vida y el trabajo en
todos los grados, niveles y modalidades de la educacion media superior.

2.1.3. Promover la certificacién de competencias relevantes que desarrollan los jovenes.
2.1.4. Revisar el modelo educativo, apoyar la revisién y renovacién curricular, las
practicas pedagogicas y los materiales educativos para mejorar el aprendizaje.

2.1.5. Fomentar una educacion integral con actividades que contribuyan a mejorar la
salud fisica y mental, en un ambiente libre de discriminacion y violencia. [...]

2.1.8. Utilizar los resultados de las evaluaciones de logro para orientar los programas de
nivelacion de estudiantes y de desarrollo profesional docente.

2.1.9. Reducir de manera significativa el nimero de planteles que tienen una alta
concentracion de estudiantes de bajo rendimiento escolar.

2.1.10. Llevar a cabo préacticas de planeacion participativa en los planteles de educacion
media superior, para mejorar los aprendizajes y resultados educativos. (Programa
Sectorial de Educacion, 3013, p.48-49)

En el Objetivo 3 plantea asegurar mejor cobertura, inclusiény equidad educativa, se sefialan
estrategias que consideran la diversidad cultural y linglistica. También se prevé un programa de
becas para la poblacidn de escasos recursos y bajos ingresos con mayor riesgo de abandono escolar.
Asi mismo, como medida para prevenir y disminuir el abandono escolar, se considera impulsar
programas de tutorias y acompafiamiento.

En general, el PSE 2013-2018, en lo relativo a la educacidn para la juventud en la EMS, se
enfoca a la mejora de los aprendizajes para el desarrollo de competencias que sean acordes con las

demandas sociales y en el desempefio de los docentes. También, retoma los puntos principales de
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la Reforma Integral de Educacion Media Superior que son el marco curricular comin (MCC) y el
Sistema Nacional de Bachillerato (SNB), a fin de alinearlo con lo establecido en la Ley General

del Servicio Profesional Docente (LGSPD).

2.5 La educacion para la juventud en el marco de la Reforma Educativa de la Educacion
Media Superior

La Reforma Educativa tuvo lugar con los cambios que se dieron a finales del afio 2012 y
principios del 2013 en los articulos 3° y 73 de la Constitucion Politica. Los cambios sefialaron la
obligacion del Estado de proporcionar educacion de calidad en los niveles basicos y obligatorios,
por tanto, abarca hasta el nivel medio superior. Debido a los cambios constitucionales, el 11 de
septiembre de 2013 se promulgan las leyes del INEE, del Servicio Profesional Docente y las
adiciones a la Ley General de Educacion. Constituyéndose mediante estos tres elementos el marco
juridico de la Reforma Educativa (Ramon, 2015, p.285).

De acuerdo con lo establecido en la Reforma Educativa se plantearon tres objetivos:

1. Responder al reclamo social de mejorar la calidad de la educacién bésica y media
superior. Para ello se trabajard en la profesionalizacion de la funcion docente, el
establecimiento de estdndares minimos de funcionamiento de las escuelas, el
mejoramiento de los planes y programas de estudio, el fortalecimiento de los
programas destinados a mejorar instalaciones, la utilizacion de las tecnologias de la
informacion y la comunicacién, asi como la realizacion de evaluaciones

periddicas de todos los componentes del sistema educativo.
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2. Reducir la desigualdad en el acceso a la educacion reforzando los programas que
brindan asistencia a las escuelas que se encuentran en zonas con altos niveles de
marginacion, asi como a los estudiantes con necesidades educativas especiales.

3. Involucrar a los padres de familia y a la sociedad mexicana en su conjunto en la
transformacion de la educacion por medio de consejos de participacion a nivel
nacional, estatal, municipal y en los planteles educativos, asi como con la
realizacion de foros de consulta sobre la planeacién del sistema educativo y las
necesidades educativas regionales. (Gobierno de la Republica, 2013)

La reforma también marca dos ejes: uno es el desarrollo profesional de los docentes, y el
reforzamiento de la autonomia y la fuerza de las escuelas. Convirtiéndose asi, las escuelas como el
centro del sistema educativo y los docentes como el motor para el cambio.

Referente a la educacion para la juventud en la reforma se menciona que los cambios estan
enfocados a mejorar la educacion que brinda el Estado en pro de la nifiez y juventud del pais, por
lo que, al mejorar las escuelas y a sus docentes los estudiantes recibiran la educacion de calidad
como un derecho. Debido a ello, se considera que:

La Reforma Educativa es la via para asegurar una educacion obligatoria de calidad al

alcance de todos los nifios y jovenes del pais. La educacion gratuita, laica e incluyente
permitird avanzar seriamente en el propoésito de abatir el rezago y proporcionar a los
alumnos una educacion integral, para la convivencia armoénica y el desarrollo personal y
social, asi como con las herramientas que les permitan competir en un mundo
globalizado que hace uso del conocimiento y la tecnologia. (Gobierno de la Republica,

2013)
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2.6 Formacion docente de en la educacion media superior en el marco de la Reforma
Educativa

Con base en los objetivos de la Reforma Educativa, de acuerdo con el eje sobre el desarrollo
profesional de los docentes se establece que “es primordial regular el servicio docente de educacion
basica y media superior”. Para ello, se promulgo la Ley General del Servicio Profesional Docente
(LGSPD), en la que se mencionan los perfiles, parametros e indicadores para el ingreso,

permanencia y promocion de los docentes, asi como los instrumentos de evaluacion.

La reforma constitucional otorgd al Congreso Federal la facultad para establecer el Servicio
Profesional Docente a partir de los objetivos siguientes:

* Institucionalizar el Servicio Profesional Docente, con el fin de contribuir a que la
educacidén basica y media superior que imparte el Estado alcance los niveles de calidad
a que los mexicanos tienen derecho y responder a una demanda que la sociedad ha
expresado de muy diversas maneras, y

» Asegurar que el ingreso, la promocion el reconocimiento y la permanencia en el
servicio se regulen conforme a mecanismos que permitan a los maestros acreditar sus
conocimientos, aptitudes y capacidades. (Gobierno de la Republica, 2013)

La creacion del Servicio Profesional Docente (SPD) responde al diagndstico que se
menciona dentro del documento de la reforma. En éste se sefiala que son los propios docentes los
que demandan la realizacion de una evaluacion justa sobre sus funciones, a fin de mejorar la calidad
de la educacién y contar con opciones de formacion continua y actualizacién pertinentes que
aseguren la dignificacion de su profesion. Sefiala que no es posible atribuir a los docentes, como
unico factor, los bajos resultados de aprendizaje que los nifios y jovenes han obtenido (Gobierno

de la Republica, Reforma Educativa, 2013, p.10).
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Por lo tanto, el SPD incluye cuatro momentos: 1) el ingreso, 2) la promocién, 3) el
reconocimiento y 4) la permanencia. En un sentido transversal, también prevé: la evaluacion y la
formacion de los docentes. Con ello, los maestros que se integren al SEN previamente habran sido
seleccionados con base en el mérito y las capacidades. Por medio de la evaluacion, los docentes
podran saber cuales son sus necesidades de formacion continua para mejorar su desempefio en el
aula.

En lo que corresponde al ingreso, a partir del ciclo escolar 2014-2015 todas las plazas para
los docentes de educacidn basica y media superior se asignaron mediante concurso. Partiendo del
argumento que se requiere recomponer las vias de acceso al magisterio para propiciar la
incorporacion de quienes se encuentren mejor preparados, sin distincion por el origen, residencia,
lugar o formacion profesional. De esta manera, el Estado asume en toda su plenitud la obligacion
de responder a los alumnos y a sus padres por la responsabilidad y competencia profesional de los
maestros a los que contrata (Gobierno de la Republica, Reforma Educativa, 2013, p.11).

. RESULTADOS DE LA EVALUACION DE DESEMPENO
__SEP @ NUMERO DE DOCENTES POR NIVEL DE DESEMPENO

SECRETARIA DF
EDUCACION riwica

14,000 -
EDUCACION MEDIA
e SUPERIOR
10,000 EXCELENTE 833 3%
8,000 DESTACADO 1,544 6%
6,000 BUENO 11,450 41%
4,000
SUFICIENTE 8,721  32%
. INSUFICIENTE 5,134  18%
f s & &£ F TOTAL 27,682
&S & &

Figura 4. Resultados de la evaluacion de desempefio. NiUmero de docentes por nivel de desempefio.
Fuente: SEP, s/f.
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Para la promocién, refiere las plazas para supervisores y directivos a las que podran acceder
los docentes mediante una evaluacion. Asi mismo, se dio acceso a un programa de promocion que
sustituye al de Carrera Magisterial. La participacion en el programa se plantea como voluntaria y
los docentes tendran la posibilidad de incorporarse si destacan en la evaluacion de su desempefio.
Referente al reconocimiento, se abren las posibilidades para que la profesién docente sea mas
atractiva, desafiante y reconozca los intereses y mérito de cada maestro. Dichos reconocimientos
implican la realizacion de funciones complementarias y en algunos casos un cambio de funcion,
asi como la entrega de estimulos econdmicos temporales o por Unica vez (Gobierno de la
Republica, Reforma Educativa, 2013, p.13).

Finalmente, la permanencia esta sujeta a la aplicacion de una evaluacion integral que
permita conocer el nivel de desempefio y el cumplimiento de los requerimientos inherentes a la
funcidn que se realiza. Seran las autoridades las encargadas de evaluar el desempefio docente de la
educacion media superior que imparta el Estado. Dicha evaluacion sera obligatoria y el INEE
determinara su periodicidad.

Para considerar la formacion continua y el desarrollo profesional surge del diagnostico que
el Gobierno llevo a cabo para el desarrollo de la reforma, en el que se determina que los cursos que
tomaban los maestros eran arbitrarios e inconexos con la realidad de la escuela, la necesidad de los
docentes y el contenido de los cursos, ya que los profesores no participaban en el disefio de los
cursos o tenian escasa posibilidad de elegir su oferta de formacién. Por lo que, mediante la reforma
educativa:

- Se impedira que la autoridad obligue a los maestros a seguir cursos y cumplir con
programas de formacion continua que poco o0 nada tienen que ver con sus necesidades

reales.
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- Losprogramas propuestos, combinaran el servicio de asistencia técnica en la escuela

con cursos, investigaciones aplicadas y estudios de posgrado.

- Que sean los maestros, en su escuela, quienes se encuentren en condiciones de

plantear, escoger y decidir aquel programa que mejor responda a sus deseos de

superacién y a los desafios de cada centro educativo.

- Las autoridades educativas estimularan los proyectos pedagdgicos y de desarrollo

de la docencia que lleven a cabo las organizaciones profesionales de docentes.

- La formacidn continua de los maestros tendra mejores condiciones para llevarse a

cabo en el modelo que ubica a la escuela al centro del sistema educativo y estimula el

buen desempefio profesional.

- Los docentes de nuevo ingreso seran asistidos mediante tutorias para apoyar en la

mejora de su desempefio. (Gobierno de la Republica, Reforma Educativa, 2013, p.14):

No obstante, posterior a la primera evaluacion llevada a cabo en el ciclo 2014-2015, la SEP

puso en marcha una oferta de programas de formacién continua a los docentes en servicio para
ampliar permanentemente sus capacidades y favorecer su dominio disciplinar y pedagogico. La
oferta se deriva de la Estrategia Nacional de Formacién continua de profesores de la Educacion
Media Superior. Cuyas sus dimensiones son:

a) Disciplinar: Se refiere a los conocimientos relacionados especificamente con cada

una de las asignaturas que se imparten y que son los conocimientos, habilidades y

actitudes asociados con las disciplinas, y con la forma especifica de su ensefianza, en las

que tradicionalmente se ha organizado el saber y que todo estudiante de bachillerato debe

adquirir. En la primera evaluacion de desempefio docente se abordaron 20 disciplinas.
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b) Habilidades pedagdgicas, de manejo de aula, y de desarrollo de interacciones con
los alumnos, asi como sus cualidades individuales, de caracter ético, profesional y social,
que debe reunir el docente en su proceso de ensefianza en la EMS.

La Estrategia atiende a cuatro grupos principales: 1. Docentes en servicio (evaluacion del
desempefio en 2015); 2. Docentes en servicio (que realizaran su evaluacién del desempefio en 2016
y afios subsecuentes); 3. Docentes de nuevo ingreso (evaluacién de ingreso 2014 y 2015 con
extraordinario en diciembre de 2015) y 4. Directivos con promocion (concurso de oposicion a
cargos con funciones de direccion 2014, con extraordinario en diciembre de 2014 —directores- y
2015, con extraordinario en diciembre de 2015 -director, subdirectores, jefes de departamento-).

De los cuatro grupos se desprende la oferta de formacion siguiente:

Fortalecimiento de la practica docente

SoGaTiE A SErie Cursos disciplinares

Evaluacitn del Observar para aprender: Practicas docentes en el aula
desempeio en 2015 Cursos de fortalecimiento pedagdgico de contenido por campo
disciplinar

Cursos modulares de fortalecimiento y especializacion docente
Portafolio de evidencias y planeacion didactica argumentada

Docentes en Servicio Portafolio de evidencias

Evaluacion del Planeacion didactica argumentada

desemperio en 2016 y Observar para aprender: Précticas docentes en el aula
en afios subsecuentes Comunicacion para elevar la calidad

Fortalecimiento pedagdgico del contenido por campo disciplinar

Competencias docentes
Docentes de nuevo Observar para aprender: interaccién con los alumnos
ingreso Comunicacién para elevar la calidad

Curso a tutores

Directivos con

- Desarrollo de competencias directivas en la educacion media superior
promocion

Desarrollo de competencias en funciones directivas

Figura 5. Oferta de formacién continua: apoyo a los procesos de evaluacién del SPD.
Elaboracion propia. Fuente: http://formaciondocenteydirectiva.sems.gob.mx/portal2/Fomacion_continua_ver_cortaf.pdf
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Cabe destacar, que los contenidos de la oferta de los cursos estan apegados a los “Perfiles,
Parametros e Indicadores” (PPI) utilizados para definir los instrumentos de las evaluaciones de
desempefio y a los resultados de las evaluaciones (Secretaria de Educacion Pablica, s/f).

De acuerdo a la SEMS, y la Coordinacion Nacional del Servicio Profesional Docente
(CNSPD), para el ciclo 2015-2016, en relacion con la Evaluacion del Desempefio Docentes y
Técnicos Docentes en Educacion Media Superior, en el documento PPI, se consideran cinco
dimensiones del perfil para los docentes en las areas de: a) campo disciplinar matematicas; b)
campo disciplinar ciencias sociales; ¢) campo disciplinar humanidades; d) campo disciplinar
ciencias experimentales y, €) campo disciplinar de la comunicacion (Secretaria de Educacién
Publica, Servicio Profesional Docente, 2015, p. 10-13).

Por lo que, la oferta de formacidn esta apegada al PP para los distintos campos disciplinares
en los que se consideran los 21 perfiles, las 5 dimensiones, los 17 parametros, los 49 indicadores

del instrumento de evaluacion para promover una oferta de 51 cursos para la EMS.

2.7 Retos de la Reforma Educativa para la formacion docente
Los retos a los que se enfrenta la reforma torno a la formacion docente estan estrechamente
ligados con los objetivos que ésta persigue. Ya que, mediante éstos se conoce que es lo que se
espera alcanzar. Los objetivos de la Reforma Educativa 2013, que promueven mecanismos de
mejora para la formacion docente, son:
[...] Establecer un servicio profesional docente con reglas transparentes que respetan
los derechos laborales de los maestros.
[...] Propiciar nuevas oportunidades para el desarrollo profesional de docentes y

directivos.
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Respecto a lo anterior, desde el afio 2014 por medio del INEE y apegado a la LGSPD se
han aplicado exdmenes para el ingreso, promocién y permanencia de los docentes. Sin embargo,
llevar a cabo las evaluaciones, como Unico indicador, no necesariamente garantiza que se esta
contando con un cuerpo docente formado adecuadamente para satisfacer las demandas de la
educacion para la juventud. Sin embargo, la seleccién de los docentes arroja datos que permite dar
el acceso a los profesionistas (ya que es requisito contar con titulo profesional) que deseen una
plaza en alguno de los subsistemas de EMS, ya que la Ley también obliga a hacer pablicas las
plazas de nueva creacion en las instituciones educativas, para que se oferten y mediante las
evaluaciones que realiza el INEE colocar a los docentes de acuerdo con esa oferta.

En lo que respecta al objetivo “Propiciar nuevas oportunidades para el desarrollo
profesional de docentes y directivos”. El reto es aun mayor, ya que la propia reforma plantea que
dicho desarrollo estéa sujeto a la formacion y profesionalizacion de los docentes (sin hacer distincion
alguna entre la diferencia de cada uno de los términos). Asi mismo, sefiala que cada plantel, del
amplio subsistema de EMS, desarrollaré las acciones de formacion pertinentes con base en el
contexto y necesidades de la poblacion estudiantil y las del docente.

No obstante, al observar la oferta de la Estrategia Nacional de Formacion continua de
profesores de EMS ésta proporciona rutas de accion ya definidas, con cursos estandarizados para

todos los docentes y sin que éstos estén enfocados a la educacion para la juventud.
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CAPITULO 3. La formacion docente y la educaciéon media superior

en el Instituto Politécnico Nacional
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En este capitulo se tomd en cuenta la evolucion histérica de la formacion docente antes y
después de la creacion de la Secretaria Pablica, a fin de comprender cudl fue el sentido de creacion
de las escuelas de Ensefianza Normal para la formacion de maestros en las escuelas elementales,
actualmente educacion bésica.

Posteriormente, se describen los propositos del Instituto Politécnico Nacional a partir de su
creacion, asi como los tipos de ensefianza que impartia y la transformacion histérica del nivel medio
superior en el instituto, hasta la actualidad.

Asimismo, se hizo referencia al personal académico del IPN partiendo de definir quienes
conforman dicho personal a partir de la normativa del instituto, después se realiz6 un recorrido
histdrico sobre la formacién de los docentes enfocado a los del nivel medio superior.

Finalmente, se mencionaron las politicas institucionales de formacion del personal docente,

las acciones de formacidn que se han disefiado, asi como la gestion de proyectos de formacion.

3.1 Evolucion historica de la formacion docente

Las ideas sobre la transformacion de la educacion han estado orientadas por los cambios
sociales, politicos y econdmicos. Desde el ambito sociopolitico, el interés se centrd en: alfabetizar
a los individuos; abatir la ignorancia; culturalizar a las personas; asi como crear escuelas para
formar tanto a la poblacion como a los profesores que educarian; entre otras. Cada una de éstas en
distintas épocas y con fines especificos.

Como ejemplo de lo anterior, durante el gobierno de Porfirio Diaz se consideré como
propuesta modernizadora, transformar la educacion tomando en cuenta al menos dos aspectos
fundamentales: el primero, fundar escuelas y el segundo, formar maestros normalistas (Arteaga y

Camargo, 2009, p.124, Navarrete-Cazales, 2015, p.20).
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Sobre las ideas de Diaz anteceden otras propuestas para la construccion de escuelas
Normales. En 1870 se expide el decreto de creacion de una Escuela Normal Pablica en el Estado
de Nuevo Ledn, esfuerzo que tardd en consolidarse aproximadamente once afios. Posteriormente,
en el afio 1875 se inaugurd la Escuela Normal en Guanajuato, con antecedentes historicos que datan
de 1827 (Arteaga y Camargo, 2009, p.124).

No obstante, la necesidad de crear y fundar escuelas normales estuvo estrechamente ligada
con las ideas de alfabetizar y educar a la poblacion. Ello se evidencia en la Constitucion de 1824,
durante el Gobierno de Guadalupe Victoria mostré preocupacién por la educacién considerandola
como el instrumento de superacién social. Como lo sefial6 en el informe de 1826:

[...] Es notable la falta de un plan de Instruccion Publica. Las luces sirven a la existencia
de las naciones, engrandecen y las conservan. Uniférmese la ensefianza y condzcase
todas las ciencias y las artes que ennoblecen al hombre y lo hacen participe de las
funciones de la vida social [...]. (Mendoza, 1975, p.122)

Sin embargo, las ideas precursoras sobre la estatizacion de la ensefianza se deben al
idedlogo del liberalismo José Maria Luis Mora, quien expresé en 1824 en el Congreso
Constituyente del Estado de México que “nada es mas importante para un Estado que la instruccion
de la juventud. Ella es la base sobre la cual descansan las instituciones sociales de un pueblo [...]”
(Mendoza, 1975, p.130). El plan del Dr. Mora quedé formulado en tres principios: 1) destruir cuanto
era indatil o perjudicial a la ensefianza y a la educacion; 2) establecer estado social; y 3) difundir
entre las masas los medios més adecuados e indispensables para el aprendizaje.

En 1833, el presidente de la Republica Valentin Gomez Farias determind la organizacion
de la instruccién publica en el Distrito y Territorios Federales, creando asi la Direccion General de

Instruccion Publica, y promovid la creacion de escuelas publicas y de escuelas normales, asi como
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escuelas nocturnas para artesanos; dispuso que en cada parroquia hubiera una escuela que era
costeada por el Gobierno y ordend el establecimiento de la Biblioteca Nacional.

Posteriormente, en el mes de agosto de 1873, se decreta la Ley Organica de Instruccién
Publica y el Plan de Estudios Preparatorios Generales y Especiales. En los que menciona que:

No puede haber verdadera organizacion del ramo de la Instruccion Primaria sin la
creacion de un centro docente para la formacion de maestros competentes y, para
imprimir unidad cientifica y pedagdgica al desarrollo metddico y progresivo de la
ensefianza en el Estado. (Gobierno del Estado de Veracruz, 2001, p.283 citado en
Arteaga y Camargo, 2009, p.124)

Por tanto, siguiendo la légica de los afios anteriores de fundar escuelas de formacion Normal
para profesores, en 1883 Enrique C. Rébsamen llega a México con el fin de integrarse al trabajo
de Ignacio Manuel Altamirano, quién ademas de sentar las bases de la instruccion primaria gratuita,
laica y obligatoria, el 5 de febrero de 1882 fundo el Liceo de Puebla y en 1887 la Escuela Normal
de la Ciudad de Meéxico.

Debido al destacado trabajo de Rébsamen, en 1885, el General Enriquez entonces
gobernador del Estado de Veracruz, le encomendd la organizacion de un curso breve para la
formacién de maestros en ese Estado. Dicha encomienda dio apertura a la necesidad de formar a
los profesores en las escuelas, como ya se estaba haciendo en otros lugares de la Republica, y para
el afio de 1887, se fundd la Escuela Normal del Estado de Veracruz en la ciudad de Jalapa (Arteaga
y Camargo, 2009, p.124 y 127).

Las acciones de Laubscher, Altamirano y Rébsamen se expandieron rapidamente por todo
el pais. En 1892 se fund6 una Escuela Normal en Jalisco, y para el afio 1900 ya existian cuarenta

y cinco Escuelas Normales en la mayor parte de la Republica Mexicana. Debido a la influencia de
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Enrique Rébsamen para la creacion de escuelas normales, en 1901, fue nombrado Director General
de Ensefianza Normal.

Posteriormente, en 1905 se cre6 el Ministerio de Instruccion Pablica y Bellas Artes que
antecede a la Secretaria de Educacién Publica quedando al frente Justo Sierra (Secretaria de
Cultura, 2016). Y en 1906 se decretd la Ley Constitutiva de las Escuelas Normales para sustentar
la politica de formacion de maestros (Navarrete-Cazales, 2015, p.20).

Debido a la expansién de las escuelas normales y con la finalidad de unificar sus criterios
y cumplir con las leyes vigentes, durante el porfiriato se establecidé que las Escuelas Normales
ofrecieran dos tipos de titulos profesionales: 1) Profesor Elemental: que correspondia a la Primaria
Elemental y 2) Profesor Superior: congruente a la organizacion de los estudios de Primaria Superior
(Arteaga y Camargo, 2009, p.125).

Los requisitos para obtener el titulo de profesor de ensefianza Primaria Elemental fueron
los siguientes:

a) Una disertacion por escrito del tema pedagogico (elegido al azar entre varios temas
posibles). Se concedian al postulante dos horas para desarrollar el tema.
b) Examen tedrico oral sobre las siguientes catorce materias: Espafiol, Francés, Inglés,
Aritmética, Algebra, Geometria plana y en el espacio, Ciencias Naturales (Zoologia,
Botanica, Mineralogia, Fisica, Quimica), Geografia, Historia (nacional y universal),
Instruccién Civica, Teneduria de libros, Antropologia Pedagdgica, Higiene Escolar y
Pedagogia [...].
c) Examen practico sobre caligrafia, dibujo, canto y gimnasia.
d) Leccidn de prueba con los nifios [...] de la Escuela Practica

Y para el grado de profesor de la Ensefianza Primaria Superior, el examen profesional

comprendia los ejercicios siguientes:
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a) Una disertacion oral a eleccion del candidato.

b) Examen tedrico oral sobre asignaturas como: Gramatica General y Literatura, Inglés,
Algebra, Trigonometria rectilinea y nociones de agrimensura, Ciencias Naturales,
Geografia Astrondmica, Filosofia de la Historia, Légica, Moral, Economia Politica,
Pedagogia e Historia de la Pedagogia.

c) Examen practico de canto y gimnasia.

d) Leccidn de prueba con los nifios. (Arteaga y Camargo, 2009, p.126)

Por lo tanto, las escuelas normales fueron creadas para formar a quienes serian los
profesores de educacion primaria o elemental y educacion secundaria también llamada primaria
superior, tomando en cuenta que en esa época eran pocas las personas que llegaban a la educacion
secundaria y menos los que la concluian.

Pese a la expansion y crecimiento de las escuelas normales en los afios anteriores, en 1910
con la Revolucién Mexicana se presentaron cambios importantes tanto a nivel politico como social
y por ende estructural en el &mbito educativo, lo que generd un declive de las escuelas Normales,
la desaparicion de algunas y la pérdida del sentido de su existencia.

Con los cambios que generd la Revolucion, en 1917 se promulga una nueva Constitucion
Politica de los Estados Unidos Mexicanos. Con su promulgacién se suprime la Secretaria de
Instruccion Publica y Bellas Artes, puesto que sus funciones Unicamente beneficiaban al Distrito
Federal y los territorios federales.

No obstante, ante el conflicto que se estaba presentado en el pais comenzaron a manifestarse
problemas en el sector educativo y para 1919 la educacion publica resentia gravemente la falta de
una adecuada organizacion, tan sélo en el Distrito Federal quedaban abiertas 148 de las 344

escuelas existentes en 1917 (Secretaria de Educacion Pablica, 2010).
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3.1.1 La formacién docente a partir de la creacion de la Secretaria de Educacion

Publica.

Ante la necesidad de organizar el &mbito educativo en el pais, José Vasconcelos en septiembre
de 1921 cred la Secretaria de Educacion Publica (SEP). La mision de Vasconcelos ante la creacion
de la SEP fue: atacar la ignorancia. Por lo que propuso una estructura con tres Departamentos
principales: 1) el Escolar, que integraba todos los niveles educativos, desde el jardin de infancia
hasta la universidad y mediante el cual se imparte la instruccion y se educa; 2) el de Bibliotecas y
Archivo, en el que se difunde la cultura; y 3) el de Bellas Artes, en el que se da a esa misma cultura
el coronamiento que necesita para ser completa y alta (Secretaria de Educacién Publica, 2010 y
Mendoza, 1975, p.202-203).

Vasconcelos como autor y titular de la SEP, determin6 que la mision de ésta seria: “salvar
a los nifios, educar a los jovenes, redimir a los indios, ilustrar a todos y difundir una cultura generosa
y enaltecedora ya no de una casta sino de todos los hombres” (Vasconcelos, 1920?, p.132 citado en
Macias, 2011, p.15).

Desde 1920, Vasconcelos propuso como iniciativa la campana de “desanalfabetizacion” en
favor de la educacién popular, que estuvo impulsada por voluntarios a los que nombraron
“profesores honorarios”, a la que posteriormente se integré el llamado “ejército infantil”
conformado por alumnos de primaria mayor. Con dicha iniciativa promovi6 la ensefianza en las
casas, en los lugares de trabajo y en las plazas publicas. El trabajo del voluntariado fue productivo
hasta que la falta de experiencia y de capacitacion para la ensefianza, asi como de recursos
materiales y didacticos provocaron el desinterés de quienes participaban (Macias, 2011, p.16).

Por ello, Vasconcelos ya como Secretario de la SEP (1921-1924), dio cauce al
cumplimiento de la mision que habia establecido en ésta, y al detectar que habia comunidades

alejadas y por ende olvidadas a las que no habia llegado la escuela, envio los “maestros ambulantes”
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que habia prometido, quienes llevaron a cabo las “misiones culturales”. Los “misioneros” tuvieron
a su cargo la actualizacion docente de los maestros rurales en sus propios pueblos, y la capacitacion
de algunos jovenes para que fueran los maestros de las escuelas que se fundasen mas adelante. Se
trataba de una solucion provisional, necesaria mientras se formaban nuevos maestros en las
escuelas normales (Macias, 2011, p.19).

También, considerd que “las escuelas rurales se extendieran por todo el pais y cuando los
fondos del Erario no basten para fundar verdaderas escuelas, la Secretaria enviara maestros
ambulantes”. Las escuelas, senald que tendrian un caracter moderno y eminentemente practico, en
las que “se cuidara poner en practica un sistema pedagogico por el cual la escuela complemente la
ensefianza de la vida diaria. [...], sera indispensable dotar a estos institutos de buenos maestros,
que importaremos primero y que formaremos después [...]” (Vasconcelos, 1921 citado en
Mendoza, 1975, p.203).

Entre 1924 y 1928, siendo el Secretario de Educacion José Manuel Puig incorpor6 la
Normal Superior a la Universidad Nacional de México, cuyo propoésito era formar profesores
universitarios de materias especiales para escuelas secundarias, normales y profesionales y a los
directores de escuelas. En consecuencia, la Escuela Normal de Profesores de Instruccion Primaria
creada en 1887, también se actualiz6 de acuerdo a las necesidades de la época y a partir de 1925 se
convirtio en la Escuela Nacional de Maestros, considerandose como el centro profesional en el que
se graduaban maestros rurales, maestros misioneros, educadoras, maestros de primarias urbanas y
maestros para diversas actividades técnicas, ademas atendia los niveles de preescolar, primaria y
secundaria (Navarrete-Cazales, 2015, p.21y 23). Sin embargo, en 1934 la Escuela Normal Superior
es separada de la Universidad, debido a la autonomia de esta Gltima.

Més adelante, entre 1941 y 1943, Octavio Véjar Secretario de Educacion, transformé el

Instituto de Preparacion del Magisterio de Segunda Ensefianza en la Escuela Normal Superior;
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suprimid las escuelas rurales campesinas y cre0 las escuelas practicas de agricultura y canceld la
coeducacidn por considerarla peligrosa (Moreno, 1994, p.117-118).

Para el afio de 1954 estando frente a la Secretaria de Educacion Pudblica José Angel
Ceniceros se cred la Junta Nacional de Educacién Normal para la revision general del sistema y
con la intencién de llevar a cabo un diagnoéstico minucioso de los perfiles del personal docente, asi
como la revision de los planes y programas para su reformulacion (Navarrete-Cazales, 2015, p.25).

Posterior a las acciones de capacitacion y formacion de maestros emprendidas por José
Vasconcelos, se reconocen las de Jaime Torres Bodet. Quién fue titular de la SEP durante dos
periodos, el primero entre 1943 a 1946 y el segundo entre 1958 a 1964. Torres Bodet, como sefiala
Latapi (1992, p.15) “se preocup6 desde el principio por organizar y elevar la calidad de la
formacion del magisterio”. Por lo que, en su primer periodo en la Secretaria realizé un gran
esfuerzo por integrar la politica educativa y darle coherencia (Macias, 2011, p.16).

Sin embargo, en su primer periodo como Secretario de Educacion encontré que una gran
poblacion de maestros en servicio no contaba con los estudios normalistas reglamentarios, siendo
predominante esta situacion con los maestros rurales, quienes consideré que “tenian una gran
vocacion pero pocos recursos pedagogicos” (Torres, 1944 citado en Secretaria de Educacion
Publica, 2010). Para dar atencion a dicha problematica, impulsé la educacion normal; fundo el
Instituto Federal de Capacitacion del Magisterio, con objeto de facilitar la preparacion y titulacion
a los maestros que ejercian sin titulo; e inaugurd los edificios de la Escuela Normal, el
Conservatorio Nacional de Mdusica, la Normal Superior y la Biblioteca de México (Latapi,1992,
p.15-16).

Torres Bodet reconocié que la educacion del pueblo era el camino para lograr el desarrollo
econdmico, social y moral de la nacién. Por lo que, recuperdé algunas de las campafias emprendidas

por Vasconcelos para la formacion de maestros y las campafas de alfabetizacion. En 1944,

101



emprendio la “campafia contra el analfabetismo” y promulgd una ley llamada “de emergencia”.
Esta buscaba hacer participe a todos los ciudadanos de entre 18 y 60 afios que supieran leer y
escribir para que mediante la obligacion moral ensefiara a otro mexicano que no supiera hacerlo y
que no estuviese inscrito en ninguna escuela. Asimismo, contd con el apoyo de los nifios
organizados en “brigadas infantiles alfabetizantes” (Macias, 2011, p.15y 17).

Durante su segundo periodo en la SEP y ante la idea de que “las virtudes del maestro no se
improvisan” (Torres, 1981 [1969], p.36 citado en Macias, 2011, p.17), formul6 el Plan Nacional
de Expansion y Mejoramiento de la Ensefianza Primaria, mejor conocido como el Plan de Once
Afios (1959-1970), en el que propuso ademas de crear 51,000 nuevas plazas de maestros y construir
39,265 aulas, ir aumentando en todas las escuelas las oportunidades de inscripcion en el primer
grado y crear sucesivamente los grados superiores que faltaban en la mayoria de las escuelas
rurales.

Por lo tanto, consider0 la apertura de nuevas Escuelas Normales y la ampliacién de las ya
existentes. Creo0 el Instituto Federal de Capacitacion del Magisterio y reforzo sus actividades para
la Titulacion de los maestros y organizo6 la Comision Revisora de Planes y Programas, entre otras
acciones (Latapi,1992, p.17 y Navarrete-Cazales, 2015, p.25).

Con la intencion de dar cobertura para la titulacion de los profesores en servicio puso en
marcha la imparticion de cursos por correspondencia y capacité a los maestros-alumnos que se
concentraban en algunas ciudades mediante cursos presenciales y examenes durante las vacaciones
(Macias, 2011, p.19). También, como sefiala Latapi (1992, p.18), “acometi6é la Reforma de la
Ensefianza Normal, distinguiendo en ella dos etapas: una cultural de un afio, y la otra profesional
de dos; introdujo asignaturas complementarias opcionales para flexibilizar el programa y establecio

un afio de servicio social en las poblaciones que sefialara la SEP” (Navarrete-Cazales, 2015, p.25).
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En los afios posteriores se implementaron algunas reformas al Articulo 3° constitucional y

se generaron varias iniciativas dirigidas hacia la formacidn docente, mediante la transformacién de

las Escuelas Normales y la creacion de centros. tales como:

Tabla 6
Formacion de profesores en las Escuelas Normales de México de 1969 a 1994
ARfo 0 Accion o Reforma Resultado
Periodo
1969 Reforma a los planes de estudio de Separacion de la ensefianza del nivel
las Escuelas Normales secundaria de las normales, y ampliacion
del plan de estudios a cuatro afos (Instituto
de Estudios Educativos y Sindicales de
América, 2012 citado en Navarrete-
Cazales, 2015, p.26).
1970 Modernizacion de la Creacion de cuatro subsecretarias:

1971 a
1978

25 de
agosto
de 1978

1979

Se

General

administracion publica de la
Secretaria de Educacion Publica

El Instituto Federal de
Capacitacion del Magisterio se
transformé en Direccion General
de Mejoramiento Profesional del
Magisterio (DGMPM)

Se cred la Universidad Pedagdgica
Nacional (UPN)

transfieren a la UPN las
licenciaturas para formar
profesores de educacion preescolar

y primaria que estaban bajo la

responsabilidad de la Direccion
de Capacitacion vy

educacién primaria y normal; educacion
media, técnica y superior; cultura popular
y educacion extraescolar; y planeacion y
coordinacion educativa.

Adquisicion de la responsabilidad del
mejoramiento profesional y docente de los
maestros de educacion  preescolar,
primaria, media y superior (Santillan, 2013
citado en Navarrete-Cazales, 2015, p.26-
27).

Institucion de Educacién Superior para
formar profesionales de la educacion y
desarrollar investigacion. Con la finalidad
de organizar, coordinar 'y dirigir
institucionalmente  la  formacién de
docentes para todos los niveles de la
educacién en los distintos tipos 'y
modalidades. Asi como construir un
sistema de formacion de docentes, paralelo
en su estructura, al sistema educativo
nacional en sus modalidades escolar y
extraescolar (UPN, 2013 citado en
Navarrete-Cazales, 2015, p.28)

Ofertar licenciaturas en la modalidad a
distancia.

Se crean las primeras 64 Unidades de
Sistema de Educacion a Distancia a lo largo
del territorio nacional.
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Mejoramiento  Profesional  del

Magisterio

1984  Reforma de la Ensefianza Normal

1989 Se fusionan la DGCMPM vy la
DGEN

1991 El  Sindicato  Nacional de
Trabajadores de la Educacién
(SNTE) propuso superar la
indefinicion y  desarticulacion
existente en y entre las Escuelas
Normales

1992  Se firmd el Acuerdo Nacional para
la Modernizacion de la Educacion
Bésica (ANMEB)

Entre  Se decreta la obligatoriedad de la

1992  educacidn secundaria para todos los

y mexicanos

1994

Inicio de una oferta académica orientada
exclusivamente a la “nivelaciéon” de los
profesores en servicio de educacidn basica,
a través de un proyecto institucional para la
formacion de los docentes y generar una
cultura pedagdgica de calidad.

Elevar la educacion normal basica al nivel
de  licenciatura,  estableciendo el
bachillerato como requisito para ingresar a
las escuelas normales.

La Direccion General de Capacitacion y
Mejoramiento Profesional del Magisterio
(DGCMPM) y la Direccion General de
Educacion Normal (DGEN) dependian de
la Subsecretaria de Educacion Superior e
Investigacion Cientifica (SESIC)

Dan origen a la Direccion General de
Educacion Normal y Actualizacion del
Magisterio (DGENAM), encargada de
ofrecer los servicios de formacion,
capacitacion y actualizacion del magisterio
a nivel nacional.

Planteamiento de la creacién de un modelo
comun para que estas escuelas se integraran
mediante un tronco de formacion basico,
pero que al mismo tiempo se ofrecieran
opciones diferenciadas y especificas para la
formacion de los futuros maestros de
educacion  preescolar, primaria Yy
secundaria.

Garantizar la edificacion de un sistema de
alta calidad siendo uno de sus objetivos
principales: alcanzar la  excelencia
magisterial.

Vinculacion de la educacion con el campo
laboral.

Elaboracion propia. Fuente: Navarrete-Cazales, 2015.

Las transformaciones en la ensefianza para el magisterio han sido significativas.

Actualmente, debido a la Reforma Educativa se estan llevando a cabo evaluaciones a los docentes

en servicio y los de nuevo ingreso en los niveles basicos y obligatorios, por lo que, el INEE es la
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institucién encargada de llevar a efecto la LGSPD en la que se definen las habilidades,
conocimientos tanto disciplinares como pedagogicos, asi como aptitudes con las que debe contar

en docente.

3.2 Antecedentes de la educacion media superior en el Instituto Politécnico Nacional

Los antecedentes del Nivel Medio Superior en el Instituto Politécnico Nacional surgen a
partir del esquema capitalista, mediante el cual se consider6 que la educacion técnica contribuiria
a la acumulacion de capital en la que se formaria a la fuerza laboral de una manera mas
especializada.

La creacion de la SEP favorecio el desarrollo de dicha ensefianza. Sin embargo, fue hasta
1932 que se definid6 de manera oficial el concepto de “ensefianza técnica” como la educacion
popular para lograr que la nacién prosperara (Calvillo y Ramirez, Tomo I, 2006, p.58-59). A partir
de ese afio, surgen propuestas para crear escuelas que formaran a trabajadores calificados e
ingenieros, a fin de llevar a cabo las ideas modernizadoras de la época. Lo que derivé a la creacién
de escuelas vocacionales de ensefianza técnica en todo el pais y se extendid la educacion vocacional
para mujeres con los oficios tradicionales, ello propicié que la divisién del trabajo por género se
acentuara mas, ya que la ensefianza técnica aplicada a la industria era exclusiva para los hombres
y la educacion vocacional para mujeres tenia como finalidad regresarlas al hogar y retirarlas de las
fabricas (Lazarin Vaugham, 1982 citado en Calvillo y Ramirez, Tomo I, 2006, p.60).

Como parte de los antecedentes de la educacion tecnica, en la década de 1920 a 1930 sufrid
importantes modificaciones, tanto en sus fines como en su estructura. Primero, su expansion y
cobertura fue notoria; y segundo, dada la cantidad de planteles que comenzaron a existir (para
mujeres, para hombre y mixtos) la matricula fue creciendo y la capacidad de las escuelas para dar

atencion a la poblacion era insuficiente. Para 1929, un hito relevante fue la huelga de estudiantes
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que llevo a la autonomia de la Universidad Nacional, lo que permitio definir con mayor claridad
otro tipo de educacion y otro tipo de estudiantes.

Para 1931, la demanda de ingreso a las escuelas técnicas iba en aumento, asi como los
requisitos para el ingreso y sus cuotas, que eran muy elevadas. Ademas, existia la incertidumbre
sobre la capacidad que tenian las escuelas para absorber la demanda dado su precario presupuesto.
Lo anterior, hacia que se cuestionara sobre los fines de la educacidn técnica, al considerar que si
estaba dirigida a los hijos de los obreros, éstos no podian pagarla.

En ese mismo afio, las preocupaciones por los resultados de la educacion técnica, la alta
desercion que tenia, asi como su alto costo en presupuesto para el erario, propiciaron la necesidad
de dar un paso importante para elevar la calidad de la educacién. Con ello, se gesté un ambicioso
proyecto de educacion técnica: La Escuela Politécnica Nacional (EPN), que posteriormente derivo
en el Instituto Politécnico Nacional. Se pretendia establecer un sistema educativo distinto y no solo
reordenar el ya existente. El proyecto abarcaba todo un sistema en el que se visualizaba un conjunto
de escuelas que incluia toda la educacion técnica, para preparar a los jovenes que ingresarian a las
escuelas superiores (Memoria SEP, 1932 citado en Calvillo y Ramirez, Tomo I, 2006, p.93).

Durante los afos siguientes, entre 1931 y 1933, el proyecto de la EPN tuvo altibajos,
inicialmente fue rechazado pero con la ratificacion de Bassols en la Secretaria de Educacion el
proyecto pudo llevarse a cabo, aunque no de la forma prevista, puesto que, se cimento sobre las
criticas fuertes que hacia a la educacion universitaria tomada casi en su totalidad por la Universidad
Nacional Auténoma de México (UNAM).

En 1933, bajo el mandato del presidente Rodriguez se elabora el primer programa de
gobierno para el siguiente periodo presidencial que abarcaba seis afios, conocido como el Plan
Sexenal y fue dado a conocer el 1° de enero de 1934. En éste se considero la educacion como punto

crucial para el desarrollo del pais reiterando como preferencial la ensefianza técnica. Se establecio
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que era urgente robustecer el sistema de educacion rural y perfeccionar las escuelas técnicas, que
permitirian capacitar a los trabajadores (Memoria SEP, 1935, p.161-172 citado en Calvillo y
Ramirez, Tomo I, 2006, p.113).

Para 1934, la educacion técnica tuvo cambios radicales, primero, el Ingeniero Lazaro
Cardenas tomo protesta como presidente de la Republica Mexicana; segundo, los antecedentes de
conflictos con la UNAM habian permeado algunas de las estructuras de la sociedad y habian
dividido a los sectores educativos, marcando el conflicto entre los universitarios y los estudiantes
técnicos; y tercero, su prospectiva sobre la educacion era la que permitiera a la clase obrera acceder
aella.

Cardenas ya como presidente, y basandose en el Plan Sexenal, hace notorio su interés por
fortalecer y estructurar la ensefianza técnica mencionando que “deberd fundarse una Politécnica
Nacional con sus diversas ramas: agricola, industrial y comercial” (Programa de Educacion Publica
del ciudadano presidente de la republica general de division Lazaro Cardenas, 1934 citado en
Calvillo y Ramirez, Tomo I, 2006, p.120).

En 1935, a partir de lo establecido comenzaron a cimentarse las bases para la creacion del
Instituto Politécnico Nacional. Sin embargo, las labores para su creacion y los retos que enfrentaron
fueron extensos, puesto que no se pretendia reestructurar la ensefianza ya existente, sino crear un
sistema de ensefianza encaminada a romper con las viejas tradiciones arraigadas por el positivismo,
y construir escuelas desde sus cimientos equipadas con talleres, maquinarias y laboratorios aptos
para el aprendizaje y sobre todo abarcar la educacion de tipo superior que estaba entonces tomada
por la UNAM vy las escuelas privadas.

Una de los principales acciones tomadas para la construccion del Instituto fue el considerar
planes y programas de estudio de ensefianza técnica de paises como Estados Unidos, Francia,

Inglaterra, Argentina, Espafia, Suiza, Alemania, entre otros, a fin de ofrecer una educacion moderna
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mediante el andlisis de programas de otros paises (Oficio de José Gémez Tagle al secretario de
Educacion Publica, 1935, DETIC, 1935, Informe de Isaura Castillo, 1935, Memoria SEP, 1935
citando en Calvillo y Ramirez, Tomo I, 2006, p.122-135).

El proyecto educativo del Instituto Politécnico Nacional (IPN) fue puesto en marcha el 16
de enero de1936, tras un periodo previo de labores administrativas que comenzaron el 2 de enero
de ese mismo afio.

El perfil del IPN consideraba cuatro niveles educativos: a) escuelas prevocacionales; b)
escuelas vocacionales; c) ensefianzas especiales y para obreros como derivaciones laterales y d)
escuelas profesionales. La educacién prevocacional y vocacional tenian una duracion de dos afios
cada una (Memorias SEP, 1935-36:114-115 citado en Calvillo, y Ramirez, Tomo I, 2006, p.137 y
138).

Las escuelas prevocacionales tuvieron el cardcter de impartir educacion inicial en el area
técnica, cinco se localizaron en el Distrito Federal y once se distribuyeron en el resto del pais, el
unico requisito para el ingreso era haber concluido la primaria. Eran de dos tipos, el tipo A o
universales, en las que se impartia educacién orientada a cualquiera de las ramas comprendidas en
las vocacionales, que eran: ciencias fisico-matematicas, econémico sociales y bioldgicas. Y las de
tipo B, destinadas a las ramas de ciencias econdémico-sociales y biolégicas (Memorias SEP, 1936-

37:83-84 citado en Calvillo, y Ramirez, 2006, p.139).

Tabla 7
Escuelas prevocacionales del IPN en el Distrito Federal, 1936
Escuela Ubicacion No. de alumnos
Prevocacional 1 Imprenta 225, México, D.F. 165

Carlos B. Zetina e Industria,
Tacubaya, D.F.
Mar Mediterraneo 227, 958
Tacuba, D.F.

Prevocacional 2 331

Prevocacional 3

Fuente: Memorias SEP, 1936-37:83-84 citado en Calvillo, M. y Ramirez, L., Tomo I, 2006:140.
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Las prevocacionales tenian escuelas anexas nocturnas para los obreros. Sus principales
problemas fueron con la SEP, al sostener que invadian las funciones de las escuelas secundarias,
por lo que fue necesario diferenciar sus alcances a fin de evitar conflictos y orientar a los estudiantes

que deseaban ingresar.

Tabla 8
Escuelas prevocacionales del IPN foraneas, 1936
Escuela Ubicacion No. de alumnos
Prevocacional e Industrial
(tipo B) Campeche, Campeche 215
Prevocacional e Industrial San Cristébal de las 175
(tipo B) Casas, Chiapas
Prevocauo_nal e Industrial Tuxtla Gutiérrez, Chiapas 86
(tipo B)
Prevocacional e Industrial
(tipo B) Durango, Durango 260
Prevocacional e Industrial Guadalajara, Jalisco 578
Prevocamqnal e Ind'ustrlal, Jiquilpan, Michoacan 155
Comercial y Agricola
Prevocamo_nal e Industrial Juchitan, Oaxaca 80
(tipo B)
Prevocacional e Industrial Puebla, Puebla 314
Prevocacm_nal e Industrial Teziutlan, Puebla 318
(tipo B)
Prevocacional e Industrial . )
(tipo B) Culiacan, Sinaloa 171
Prevocacional, Industrial y Hermosillo, Sonora 503

Comercial J. Cruz Galvez
Fuente: Ibidem:140-141.

Las funciones principales de las vocaciones, como mencionan Calvillo y Ramirez (Tomo I,
2006, p.142) fueron: descubrir o definir la inclinacién profesional de los alumnos y prepararlos
para el éxito en los estudios profesionales de la carrera elegida. Tenia como objetivo el robustecer
los conocimientos adquiridos en la prevocacional y perfeccionar los conocimientos cientificos y la
habilidad manual de cada alumno colocando al joven ante el mayor nimero posible de estimulos y

descubrir asi sus aptitudes y capacidades (Memorando de Ernesto Flores Baca, 1936 citado en
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Calvillo y Ramirez, Tomo I, 2006, p.143). Asi mismo, la vocacional también tuvo la funcion de
reducir en lo posible la desercion y el fracaso escolar, por lo que clasificaba a los alumnos
irregulares en tres grupos. Plante6 mecanismos para canalizarlos a escuelas de artes y
manufacturas, y los que podian ser obreros calificados o0 maestros de taller.

Los cambios en el IPN en los afios siguientes fueron radicales e impactaron de manera
significativa a la educacién vocacional. Los principales acontecimientos comenzaron a
manifestarse desde el decreto de la primera Ley Organica del IPN que entré en vigor 1950.

En 1956, estall6 la huelga de estudiantes que derivo en el paro de labores. Por érdenes
presidenciales, para dar fin a la huelga, se envi6 al ejército para que tomaran las instalaciones de
los internados de estudiantes, los desalojaran y permaneciera ahi con la intencion de que los
estudiantes no regresaran a ellos.

Derivado de la huelga se obtuvo el decreto de la segunda Ley Orgéanica en la que se ratifico
que la funcion del IPN era preparar a los profesionistas técnicos; se manifesto el cierre definitivo
de los internados y se sustituy6 su funcion de acoger a los estudiantes foraneos proporcionando
becas; ademas se corrobora la desvinculacion de los institutos tecnoldgicos regionales del IPN.

Para evitar la apertura de los internados, se menciond que para elevar el nivel académico
del IPN en las escuelas vocacionales solo ingresarian alumnos que radicaran en el Distrito Federal
y aquellos provenientes de los Estados en los que no hubiera escuelas técnicas (Calvillo, y Ramirez,
Tomo 11, 2006, p.31-66).

Pese a los conflictos atn persistentes en el IPN la matricula para el ciclo escolar 1958-1959
en todas las escuelas del instituto incrementd (prevocacionales, vocacionales, subprofesionales y
profesionales), las vocacionales fueron las que tuvieron mayor aumento en su matricula, entre ellas
destacé la nueva Vocacional Unica de Ingenieria, lo que permitié confirmar el éxito de esa

propuesta educativa.
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En 1958, las vocacionales contaban con un total de 6,113 alumnos y para el afio siguiente
tuvieron 7,282 sobrepasando la media de 75 alumnos por grupo. El aumento en la matricula freno
el cierre definitivo del Instituto que se estaba considerando desde antes de la huelga de 1956

(Accidn educativa, 1959-60, p.249 citado en Calvillo y Ramirez, Tomo Il, 2006, p.66-67).

Tabla 9

Poblacion escolar del IPN en las escuelas vocacionales en 1959
Escuelas vocacionales Ndmero de alumnos
Vocacional 1 554
Vocacional 2 1044
Vocacional 3 2302
Vocacional 4 507
Vocacional 5 293
Vocacional 6 118
Vocacional Unica de Ingenieria 2464
Total del nivel 7282

Fuente: Accidn educativa, 1959-60:248 citado en Calvillo y Ramirez, Tomo 11, 2006, p.66.

En la década de 1960 y 1970, los cambios en el IPN comenzaron a definir algunos de los
aspectos que actualmente se conocen sobre la educacion media superior en el Instituto. En 1960,
se propone la creacién del Sistema de Ensefianza Técnica Superior cuyo objetivo fue formar en el
profesionista un alto sentido de responsabilidad, lealtad y patriotismo, ademas de transmitirle los
conocimientos propios de su actividad profesional.

Se hicieron ajustes a los planes y programas de estudio de las vocacionales, lo que result6
en un plan de estudios Unico. Con ese cambio, el caracter propedéutico del bachillerato adquirio
una connotacién mas amplia al organizar las materias de acuerdo con su caracter cientifico, asi
mismo, se introdujeron materias para reforzar la cultura general de los estudiantes (Calvillo y

Ramirez, Tomo Il, 2006, p.117).

111



Entre 1965y 1970, la matricula en las vocacionales aumenté al 268% concentrando un total
de 33,055 estudiantes. En ese mismo periodo, se considerd un nuevo plan de estudios para las
vocacionales que estuvo organizado con la SEP.

Tras el movimiento estudiantil de 1968 comenzo la campafia de descentralizacion del IPN,
principalmente en las vocacionales.

En 1969, se separan las prevocacionales de manera definitiva del Instituto y se unifican con
las secundarias técnicas ampliando su duracion a tres afios, en éstas se formaba a 13,000 estudiantes
que manifestaron su desacuerdo tras anunciarse su integracion al nivel secundario y su dependencia
de la SEP.

La separacion de las prevocacionales del IPN propici6 la reorganizacién de las vocacionales
y para 1976 el Consejo General Consultivo aprobd la propuesta presentada para denominar a los
planteles del bachillerato tecnoldgico con el nombre de algin destacado personaje de la educacion
técnica. Se elimind el nombre de vocacionales y se les denomind como Centros de Estudios

Cientificos y Tecnologicos (CECyT).

Tabla 10

Nombres asignados a los CECYT, 1976
Planteles de bachillerato del IPN Nombre
CECYT1 Gonzalo Véazquez Vela
CECYT 2 Miguel Bernard
CECYT3 Estanislao Ramirez Ruiz
CECYT4 Lazaro Cardenas
CECYT 5 Ciudadela Benito Juarez
CECYT 5 Jacarandas José Maria Morelos
CECYT 5 Taxquefa Ricardo Flores Magoén
CECYT®6 Miguel Othén de Mendizabal
CECYT7 Cuauhtémoc
CECYTS8 Narciso Bassols
CECYT 10 Carlos Vallejo Marquez
CECYT Luis Enrique Erro
CECYT Wilfrido Massieu
CECYT Juan de Dios Batiz

Fuente: Acta de la sesién del Consejo Consultivo General, 1976 citado en Calvillo y Ramirez, Tomo II, 2006, p.303.
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Ante el incremento de la demanda y la baja eficiencia terminal en los CECyT, en 1980 se
alinean los objetivos y metas del IPN con el Plan Nacional de Desarrollo y los planes sectoriales
de educacion. A partir de ese afio se lleva a cabo un examen masivo para el ingreso, de 40,000
aspirantes se seleccionaron 25,000 y a los egresados del bachillerato tecnoldgico se dio pase
automatico al nivel superior (Calvillo y Ramirez, Tomo 111, 2006, p.37-44). Para 1981, la matricula
del bachillerato ascendio6 a 73,445 estudiantes y en 1982 debido a la crisis econdmica la matricula
desciende drasticamente, aceptaron Gnicamente a 50,523 alumnos.

Debido a las variaciones en la matricula, asi como el alto indice de desercién y reprobacion
en la EMS se hace énfasis en la orientacion educativa como meta en el instituto con el fin de evitar
el desperdicio de recursos del IPN vy la frustracion de los estudiantes.

En 1981, se reestructura la Ley Organica del IPN en la que se ratifica al instituto como
organismo desconcentrado de la SEP. Ese mismo afio, se aprob6 una nueva estructura para la EMS
que entrd en vigor al afio siguiente, qued6 con una duracion de seis semestres con &rea tanto
propedéutica como terminal; se incluyeron materias tecnoldgicas y de especialidad en los cuatro
primeros semestres y materias propedeuticas en los seis semestres; se dio uniformidad en las cargas
de horarios y se incluy6 la materia de orientacion educativa en los seis semestres.

Un acontecimiento relevante fue la creacion del Centro de Estudios Tecnoldgicos 1 (CET
1) “Walter Cross Buchanan” que tuvo como objetivo la formacién de técnicos orientada a los
trabajadores que habian terminado la secundaria y para alumnos del IPN que interrumpieron sus
estudios sin concluir una etapa definida. Las carreras técnicas tuvieron un disefio curricular
individual y conforme a la preparacion y capacidad del trabajador.

Entre 1982 y 1987 los objetivos del Instituto para el bachillerato tecnolégico consistieron
en elevar la calidad de la educacion tecnica y la demanda, asi como expandir la oferta con base en

las necesidades detectadas de personal calificado en zonas de crecimiento econdémico del pais, por
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ello se crearon las carreras técnicas de sistemas digitales y técnico en computacion. Y se adecuaron
los planes y programas de estudio de los CECyT.

En 1988 se crearon los foros académicos para la revision de los planes y programas
actualizados del bachillerato. Sin embargo, debido a los problemas que habia al interior del
instituto, asi como las reiteradas huelgas de los estudiantes, para 1989 la matricula de ingreso al
bachillerato disminuyo, se conté con 24,400 estudiantes. Debido a lo anterior, en 1992 se crean
diferentes estrategias para incrementar la matricula, ya que no mejoraba la situacion del ingreso.

En 1993 se decreto la Ley General de Educacién para legitimar la Reforma Educativa que
comenzd a tener efecto. Y debido a la crisis econdmica de ese mismo afio, se implementaron
medidas de racionalidad en el presupuesto del IPN.

Pese a las medidas de austeridad, en el ciclo 1994 — 1995 la inscripcion a la EMS fue de
40,977 estudiantes en el sistema escolarizado y 510 en el sistema abierto. En ese ciclo se inicié la
Expo-profesiografica que tenia como propoésito atraer a los jovenes para que se inscribieran y
conocieran los fines de la educacion técnica. Sin embargo, el aumento en la matricula no era el
unico reto del IPN en su oferta de EMS, ya que los altos indices de reprobacion y la eficiencia
terminal estaban incrementando. Por lo que, para el ciclo escolar 1995 — 1996 se inici6 el Programa
de Recuperacién Académica para Alumnos Irregulares con el objetivo de incrementar la eficiencia
terminal y promover la titulacion de los jovenes a nivel técnico.

En 1998 quedd aprobado el Modelo de Educacion a Distancia de la EMS, cuyo objetivo fue
el ofrecer una alternativa para realizar estudios de bachillerato a la poblacién que no tenia acceso
al sistema escolarizado (Acta de la Sesion del Consejo General Consultivo, 1999 citado en Calvillo
y Ramirez, Tomo 111, 2006, p.391). En ese afio inicia el Plan Piloto de las carreras de técnico en
redes de comunicacion digital, técnico en manufactura de productos metalicos y técnico quimico

farmacéutico en tres CECyT.
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A partir del afio 2000, se realizd una revision a la Ley Organica y se considero necesaria la
creacion de un nuevo modelo educativo. Por lo que, en el afio 2003 se constituyo la propuesta del
Nuevo Modelo Educativo que se centraba en el estudiante y el desarrollo de sus habilidades de
autogestion del conocimiento eliminando la dependencia hacia el docente y motivando la
investigacién (Calvillo y Ramirez, Tomo I11, 2006, p.604 y 605).

En el 2012, se firmo el Convenio General de Colaboracién para la construccion del CECyT
No. 16 “Hidalgo”, ubicado en Pachuca, Hidalgo (Instituto Politécnico Nacional, 2012 y CECyT
No. 16 “Hidalgo™, 2013). Posteriormente, se crea el segundo centro foraneo de EMS, el CECYT
17 en Ledn, Guanajuato (Gobierno de Guanajuato, 2017 e Instituto Politécnico Nacional, 2014).
Finalmente, el Consejo General Consultivo del IPN aprueba el proyecto de creacion del CECYT
18 ubicado en Zacatecas, mismo que se habia considerado desde el 2009 sin que se pudiera

consolidar el proyecto hasta el 2014 (Instituto Politécnico Nacional y CECyT No. 18, 2015).

3.2.1 Generalidades, caracteristicas y estructura de la educacion media superior en el

Instituto Politécnico Nacional.

La educacion media superior en el Instituto Politécnico Nacional es un tipo de oferta
educativa de tipo bivalente que brinda el instituto para todo aquel que haya concluido la educacion
béasica, obtenga el certificado correspondiente a la secundaria y desee continuar con los estudios de
bachillerato de tipo tecnoldgico, concentra a la poblacion de jovenes de entre 15 y 18 afios, aunque
es variable principalmente en la modalidad a distancia o mixta.

El bachillerato tecnolégico del IPN oferta carreras en tres areas del conocimiento: area de

ciencias fisico matematica, area de ciencias médico-bioldgicas y area de ciencias sociales y
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administrativa, en dos modalidades: la escolarizada y la no escolarizada, y mixta (Direccion de

Educacién Media Superior, 2013).

Con base en los Articulos 20, 21 y 22 del Reglamento General de Estudios del

IPN (publicado en el Namero Extraordinario 866 de la Gaceta Politécnica el 13 de junio de 2011,

citado en Instituto Politécnico Nacional, 2013) el Instituto define las siguientes modalidades

educativas para impartir sus programas académicos y de servicios educativos complementarios:

- Lamodalidad escolarizada es la que se desarrolla en aulas, talleres, laboratorios y

otros ambientes de aprendizaje, en horarios y periodos determinados.

- Lamodalidad no escolarizada es la que se desarrolla fuera de las aulas, talleres,

laboratorios y no necesariamente comprende horarios determinados.

- La modalidad mixta es la combinacién de modalidades educativas de acuerdo con

el disefio del programa académico en particular.

Tabla 11

Carreras técnicas por area de conocimiento de la modalidad escolarizada

Area de conocimiento

Carreras técnicas

Ciencias Fisico
Matematicas

Técnico en Aeronautica

Técnico en Automatizacién y Control Eléctrico Industrial
Técnico en Computacion

Teécnico en Construccion

Técnico en Diagnostico y Mejoramiento Ambiental
Técnico en Dibujo Asistido por Computadora

Técnico en Disefio Gréfico Digital

Técnico en Instalaciones y Mantenimiento Eléctrico
Tecnico en Mantenimiento Industrial

Técnico en Manufactura Asistida por Computadora
Técnico en Maquinas con Sistemas Automatizados
Técnico en Metalurgia

Tecnico en Procesos Industriales

Técnico en Programacion

Técnico en Redes de Computo

Técnico en Sistemas Automotrices

Teécnico en Sistemas de Control Eléctrico

Técnico en Sistemas Constructivos Asistidos por computadora
Técnico en Sistemas Digitales
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http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Aer.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Aut-Con-Ele-Ind.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Comp.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Cons.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Dia-Mej-Amb.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Dib-Asi-Com.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Dis-Gra-Dig.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Ins-Man-Ele.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Man-Ind.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Man-Asi-Com.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Maq-Sis-Aut.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Met.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Pro-Ind.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Pro.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Red-Com.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Sis-Aut.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Sis-Con-Ele.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Sis-Con-Asi-Com.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Sis-Dig.aspx

Ciencias Médico-
Bioldgicas

Ciencias Sociales y
Administrativas

Técnico en Metrologia y Control de Calidad
Técnico en Sistemas Mecanicos Industriales
Técnico en Soldadura Industrial

Técnico en Telecomunicaciones

Técnico en Plasticos

Técnico en Alimentos

Técnico en Ecologia

Técnico en Enfermeria

Técnico en Laboratorista Clinico
Técnico en Laboratorista Quimico

Técnico en Administracion

Técnico en Comercio Internacional

Técnico en Contaduria

Técnico en Informatica

Técnico en Administracion de Empresas Turisticas
Técnico en Mercadotecnia

Fuente: Direccién de Educacion Media Superior, oferta educativa, 2013

Tabla 12

Carreras técnicas por area de conocimiento de la modalidad escolarizada

Area de conocimiento

Carreras técnicas

Ciencias Fisico
Matematicas

Ciencias Médico-
Bioldgicas

Ciencias Sociales y
Administrativas

Carreras Modalidad
Mixta

Técnico en Construccion

Técnico en Desarrollo de Software

Técnico en Disefio Gréafico Digital

Técnico en Diagndstico y Mejoramiento Ambiental
Técnico en Informatica

Técnico en Sistemas Computacionales

Técnico en Nutriciéon Humana
Técnico Quimico Farmacéutico

Técnico en Administracion

Técnico en Administracion de Recursos Humanos
Técnico en Comercio Internacional

Técnico en Mercadotecnia

Técnico en Computacion
Técnico en Soldadura Industrial
Técnico en Telecomunicaciones

Fuente: Direccion de Educacién Media Superior, oferta educativa, 2013
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http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Met-Con-Cal.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Sis-Mec-Ind.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Sol-Ind.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Tel.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Pla.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Ali.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Eco.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Enf.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Lab-Cli.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Adm.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Com-Int.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Cont.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Inf.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Adm-Emp-Tur.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Mer.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Const-NE.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Des-Sof.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Dis-Graf-Dig-NE.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Diag-Amb-NE.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Informatica-NE.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Sistemas-Comp-NE.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Nut-Hum-NE.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Qui-Far.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Admin-NE.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Adm-Rec-Hum.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Com-Int-NE.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Merc-NE.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Comp-Mixta.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Sol-Ind-Mixta.aspx
http://www.ipn.mx/mediasuperior/Paginas/Tec-Telecom-Mixta.aspx

Actualmente el bachillerato tecnoldgico se compone de diecinueve unidades académicas
(UA’s), que estan coordinadas y dirigidas por la Direccion de Educacion Media Superior (DEMS),
misma que depende de la Secretaria Académica del Instituto Politécnico Nacional.

Las funciones de la DEMS estan dirigidas a docentes y alumnos, algunas de ellas son:

- Proponer, actualizar y evaluar la estructura curricular, los planes y programas de estudio,

las &reas de conocimiento y los perfiles de ingreso y egreso de los alumnos, con énfasis en

la pertinencia y la aplicacion de criterios de calidad académica, en las unidades académicas
de su competencia. [...]

- Proponer, implantar y supervisar la aplicacion de las normas, perfiles y procedimientos de

admision y seleccidn para el ingreso, permanencia y egreso de los alumnos de nivel medio

superior; asi como establecer las acciones pertinentes para promover la permanencia y

mejorar la eficiencia terminal de los alumnos del nivel medio superior. [...]

- Promover, supervisar y controlar la integracion y operacion de las plantillas docentes y de

las academias de profesores, asi como su participacion en el desarrollo educativo, cientifico,

tecnoldgico y de investigacion del Instituto, y en las redes académicas intra e

interinstitucionales, de acuerdo con la normatividad aplicable.

- Coordinar, supervisar y evaluar el funcionamiento de las academias, los procesos de

seleccion de profesores, estructura educativa, indicadores académicos, el cumplimiento de

planes y programas de estudio y el avance programatico de las unidades académicas de este
nivel. [...]

- Participar, en el ambito de su competencia, en la implementacion de programas de apoyo,

estimulos y otros medios de apoyo para el personal docente y alumnos del Instituto. [...]

Con base en sus funciones, se observa que es la Direccion encargada de llevar a efecto

todos los programas y proyectos que en el nivel medio se estén gestando, incluyendo el disefio,
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seguimiento y evaluacion de todas las actividades académicas y administrativas dirigidas tanto a

los alumnos como a los docentes.

Tabla 13

Unidades académicas de EMS en el IPN
Area de conocimiento Nombre de la escuela Total
Ingenieria y Ciencias CECyT 1 “Gonzalo Vazquez Vela” 10
Fisico Matematicas CECyT 2 “Miguel Bernard”

CECyT 3 “Estanislao Ramirez Ruiz”

CECyT 4 “Léazaro Cardenas”

CECyT 7 “Cuauhtémoc”

CECyT 8 “Narciso Bassols”

CECyT 9 “Juan de Dios Batiz”

CECyT 10 “Carlos Vallejo Marquez”

CECyT 11 “Wilfrido Massieu”

Centro de Estudios Tecnologicos “Walter Cross
Buchanan” CET 1

Ciencias Médico- CECyT 6 “Miguel Othén de Mendizabal” 2
Bioldgicas CECyT 15 “Diodoro Antinez Echegaray”

Ciencias Sociales y CECyT 5 “Benito Juarez” 4
Administrativas CECyT 12 “José Maria Morelos”

CECyT 13 “Ricardo Flores Magon”
CECyT 14 “Luis Enrique Erro”

Unidades académicas CECyT 16 “Hidalgo” 3
Interdisciplinarias CECyT 17 “Le6n, Guanajuato”
CECyT 18 “Zacatecas”

Para el ciclo escolar 2015 — 2016 en la EMS, de acuerdo con los datos de la estadistica
basica del Instituto Politécnico Nacional (2016, p.3) habia 62,657 alumnos inscritos en la
modalidad escolarizada y 1,269 en la modalidad no escolarizada y mixta. Para el ciclo 2016 — 2017,
la matricula disminuyo inscribiéndose Unicamente 59,758 alumnos en modalidad escolarizada y
1,204 en la no escolarizada.

Desde el afio 2014 el bachillerato tecnologico ha tenido modificaciones debido al paro de

labores que se dio en ese afio por la reestructuracion de los planes y programas de estudio. Ya que,

119



los alumnos consideraron que afectaba los fines de la educacién tanto propedéutica, como técnica.
Sefialaron que los cambios que se habian hecho a los planes y programas no estaban justificados,
ni tampoco se les habia tomado en cuenta para su elaboracion. Lo que genero que se retomaran los
planes de estudio anteriores que actualmente estan vigentes.

Sin embargo, nuevamente se esta llevando a cabo la revision de los planes y programas de
estudio para que sean reestructurados con base en las necesidades de cada plantel, su matricula y

area de conocimiento.

3.3 Personal académico del Instituto Politécnico Nacional

El Instituto Politécnico Nacional es un érgano desconcentrado de la Secretaria de
Educacion Pablica. Dentro de sus finalidades esta el contribuir, a través de la educacion a
consolidar la independencia econdmica, cientifica, tecnologica, cultural y politica para alcanzar el
progreso del pais. Y como se menciona en el Articulo 3 del Reglamento Interno del Instituto
Politécnico Nacional: “Para cumplir con sus finalidades, el Instituto tiene asignadas como
funciones sustantivas la docencia, la investigacion cientifica y tecnoldgica y la difusion de la
cultura” (Reglamento interno del IPN, 2004, p.3).

En lo que respecta a las funciones de la docencia, dicho Reglamento sefiala que “el Instituto
realiza la funcién educativa de docencia en los niveles medio superior, superior y de posgrado a
través de los planes y programas de estudio acordados por el Consejo General Consultivo y
autorizados por el director general” (Reglamento interno del IPN, Articulo 11, 2004, p.4). Por lo
que, la asignacion de la planta académica debera ser correspondiente con la funcion que
previamente sea descrita en los nombramientos para asegurar el cumplimiento de los planes y

programas de estudio de acuerdo al tipo de asignaturas (basicas, de carrera y de especialidad), y
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del area a la que corresponda (humanistica, tecnolégica, de especialidad o basica), asi como la
realizacién de actividades de caracter académico, las correspondientes a la docencia, de
investigacion y de atencién a los alumnos.

Por tanto, es esencial considerar tanto como selecciona el instituto a su personal docente,
como cudl es el perfil que requiere, mismos que se sefialan en el Reglamento antes mencionado,
estableciendo que:

Articulo 27. El personal académico sera seleccionado tomando en cuenta su
formacién académica y profesional, experiencia docente, nivel de conocimientos,
asi como su vocacion por la docencia y la investigacion cientifica y tecnoldgica.
[...]

Articulo 28. EIl perfil del personal académico deberd corresponder con las
necesidades de cada nivel, modalidad y programa de estudios y debera exigir
preferentemente un nivel o grado de estudios superior al que imparte. De igual
manera, deberd considerar la capacidad para administrar y aprovechar los medios
didacticos, asi como para participar en las actividades de actualizacién, desarrollo
docente, intercambio, vinculacion y extension. (Reglamento interno del IPN, 2004,
p.7)

Con base en el Reglamento de las condiciones interiores de trabajo del personal Académico
del Instituto Politécnico Nacional se define como Personal Académico: “A la persona que presta
sus servicios al Instituto Politécnico Nacional, desempefiando trabajos académicos en los términos
del [propio] reglamento” (s/f, p.I11-83).

Asi mismo, define los tipos de contrataciones de dicho personal, las cuales son:

a) Personal académico definitivo: aquel que cubre una vacante definitiva o una plaza de

nueva creacion y adquiere el caracter de inamovible;
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b) Personal académico provisional: aguel que ocupa una vacante temporal, mayor de seis
meses, originada por licencia sin goce de sueldo;

c) Personal académico interino: aquel que cubre licencia temporal del personal
académico de base, hasta por seis meses;

d) Personal académico de tiempo fijo: aquel que presta sus servicios con una fecha cierta
para su terminacién y

e) Personal académico por obra determinada: aquel que presta sus servicios para realizar
una obra concreta y perfectamente definida. (Reglamento de las condiciones interiores
de trabajo del personal académico del IPN, s/f, p.11-83)

Por lo tanto, el personal académico es aquel “que realiza actividades de docencia,
investigacion cientifica y desarrollo tecnoldgico, de difusién de la cultura y las complementarias
que se relacionan con las anteriores” (Reglamento de las condiciones interiores de trabajo del
personal académico del IPN, Articulo 12, s/f, p.11-84). Por otra parte. la docencia, de acuerdo con
el Reglamento de las condiciones interiores de trabajo del personal académico del IPN, en el
articulo 14 inciso a), se define:

Como el conjunto de actividades que el personal académico desempefia en el aula,
el laboratorio, el taller; para planear, programar, llevar a efecto el proceso de
ensefianza aprendizaje, conforme a los planes y programas de estudio aprobadas y
de acuerdo con el programa de actividades que corresponden a su categoria
académica. Ademas, el desarrollo de esta funcion incluye la preparacion de clases,
atencion de alumnos, preparacion de préacticas, aplicacion y evaluacion de
examenes. (s/f, p.11-84)

Los docentes que forman parte de la estructura académica en el IPN impartiran clase en

alguno de los niveles educativos que oferta el instituto. Con base en los tipos de educacion que se
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imparte en el Instituto pueden ser profesores: de asignatura, “es aquel cuyo nombramiento podra
ser hasta de 19 horas y debera desempefiar su actividad dentro de su centro de trabajo en
preparacion e imparticion de catedra”; y de carrera, “quien tiene responsabilidad de todas las
actividades que lleven a la realizacion y superacidon académica e investigacion, dentro del IPN”;
ambos para los niveles de media superior y superior. Y de acuerdo a su permanencia y condiciones
del personal de carrera, podra ser: de tiempo completo, con 40 horas de trabajo por semana; de tres
cuartos de tiempo, con 30 horas de trabajo por semana; y de medio tiempo, con 20 horas de trabajo
por semana (Reglamento de las condiciones interiores de trabajo del personal académico del IPN,
Articulos 18 y 19, s/f, p.11-87).

En lo que respecta al personal académico de la oferta educativa de EMS en el IPN, el
Reglamento de las condiciones interiores de trabajo del personal académico (p.11-91), menciona
las categorias y niveles que los profesores pueden alcanzar. Dentro de las categorias estan:
asistente, asociado y titular, en los niveles Ay B.

Como ejemplo de los requisitos y experiencia que se consideran para cada categoria y nivel,
como docente o profesional, se encuentra: Asistente B, quien debe tener dos afios de experiencia,;
dos afios de experiencia docente y haber aprobado cursos de formacidn de profesores de programas
reconocidos. Para el Asociado B, se considera el tener seis afios de experiencia profesional
habiendo colaborado en trabajos de disefio, proyecto, planeacion, produccién o equivalente; tener
dos afios de experiencia docente y haber aprobado cursos de formacién de profesores de programas
reconocidos. El Titular B, debe ser Doctor; tener dos afios de ser profesor titular “A”; haber sido
jefe de academia y laboratorio, revisado y/o elaborando libros de texto u otro y haber participado
en comisiones para este efecto.

De acuerdo con el Informe de Autoevaluacion del IPN ciclo 2015-2016, el instituto cuenta

con una planta académica de 16,947 docentes en los tres niveles académicos que oferta. En el
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bachillerato se concentra el 26.22% que equivale a 4,443 distribuidos entre las diecinueve unidades
académicas y en las diferentes modalidades (IPN, Informe de Autoevaluacion, 2016, p.75).

Como acciones recientes, en noviembre de 2016 se crearon las bases generales para el
“Ingreso de Personal Académico Extraordinario” que tiene como objetivo la permanencia o
contratacion por tiempo indeterminado de personal con elevada productividad académica y
cientifica (Informe anual 2016 y Programa de Trabajo 2017 del Instituto Politécnico Nacional,

p.12).

3.3.1 La formacién docente en el modelo educativo del Instituto Politécnico Nacional.

Los cambios que se estaban presentando a nivel mundial en el campo de la educacién
comenzaron a repercutir de manera favorable en el Instituto Politécnico Nacional a finales de la
década de los afios 90. Estos permitieron al instituto visualizar desde una perspectiva mas amplia
y abierta nuevas maneras de ensefiar y de aprender de manera reciproca y bilateral entre los
docentes y los estudiantes.

Entre 1999 y el afio 2000 se considero relevante la reforma del bachillerato tecnoldgico
bivalente del IPN y se consolidd dentro del marco de transformacion de la institucion el Nuevo
Modelo Educativo. El nuevo modelo se fundamento en la propuesta de la UNESCO sobre la
formacion integral de los estudiantes, que se menciond en la “Declaracion Mundial sobre la
Educacidn Superior en el Siglo XXI: Vision y Accion” (1998), en la que orienta la creacion de un
nuevo Modelo Educativo centrado en el estudiante.

La UNESCO (1998, citando en Instituto Politécnico Nacional, 2004, pag. 13) recomienda

que los estudiantes, ademas de adquirir conocimientos cientificos y tecnoldgicos, tengan espacios
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para aprender a: ser, pensar, hacer, aprender, emprender, respetar, convivir, tanto con el otro como
con el entorno.

A partir de la propuesta anterior, el IPN se enfoca a la renovacion de su modelo educativo
considerando la educacion centrada en el aprendizaje, en la que cada estudiante con la guia de sus
profesores participa en el disefio de su trayectoria educativa. Con este enfoque se busca dejar de
lado la concepcion del estudiante como receptor de informacion y convertirlo en el principal agente

de su propio desarrollo.

‘Formac
calidad cientifica,
tecnoléglca y humanlstica

Centrado en
el
aprendizaje

eq
conoclmientos, actitudes.
habilidades y valores

faclllto el aprondlulo
auténomo, el transito de los
estudiantes entre niveles y
modalidades educativas,
instituciones nacionalesy
extranjoras y hacl X

" Procesos educa os flexibles e innovadores y miultiples espacios de
* relaciéon con el entorno

Figura 6. Elementos del Modelo Educativo del IPN.

El Modelo (2004) considera que, para el nivel medio superior, se impulsara:

- La movilidad estudiantil, permitiendo al alumno desarrollar su formacion propedéutica
en un centro y seleccionar posteriormente, en su caso, otro centro distinto para cursar
la especialidad de técnico profesional que desee.

- El disefio de nuevas opciones de técnico profesional, aprovechando las capacidades
instaladas en los centros.

- El transito entre las distintas modalidades de estudio que se ofrecen.
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Asi mismo, menciona que para el adecuado funcionamiento del nuevo Modelo Educativo
y Académico es necesario que tanto estudiantes como profesores cuenten con mecanismos de
apoyo para el aprendizaje. Para ello, serd importante contar en cada una de las Unidades
Académicas con Unidades de Autoaprendizaje, y en cada campus del IPN con Centros de Apoyo
Polifuncional (CAP) para facilitar el acceso a diversas tecnologias de informacion y materiales
para el autoaprendizaje (Nuevo Modelo Educativo, 2004, p.71-75).

Por lo tanto, para dar cumplimiento al modelo educativo y los resultados de los cambios
comiencen a evidenciarse, se requiere contar con la participacion principal de los docentes, puesto
que son ellos los que mediante su formacién y actualizacién de manera continua se van dotando de
nuevas herramientas que mejoren los procesos de ensefianza y de aprendizaje, definiéndose asi un
nuevo rol del docente en el Nuevo Modelo Educativo.

Las caracteristicas de acuerdo con el nuevo rol que se esperan del docente y que son

congruentes con las bases y principios del Modelo son:

Aprenden ensefiando.

Responsables de hacer realidad una concepcién integral de
la profesion académica.

Académico |-

Articulan adecuadamente las funciones de docencia,
investigacion y extension.

Incorporan adecuadamente el uso de las tecnologias de la
informacion y la comunicacion

Figura 7. Caracteristicas del docente en el Nuevo Modelo Educativo del IPN.
Fuente: Un Nuevo Modelo Educativo para el IPN, IPN, 2004, citado en Espinoza-Fonseca, 2015, p.37.

La perspectiva del proceso educativo, como se sefiala en el modelo, se centrara en el
aprendizaje como aspecto medular para promover la autogestion de los estudiantes, la vinculacion
en red de las Unidades Académicas (UA) y la transversalidad de los planes y programas de estudio

en los diferentes niveles educativos que ofrece el instituto. Por lo anterior, se debe contar con

126



profesores que construyan espacios para la adquisicion del conocimiento, faciliten y promuevan el
proceso de aprendizaje autbnomo.

Con el papel esperado del docente, éste debera realizar nuevas actividades tales como:

a) utilizar la investigacién y la solucion de problemas como estrategias de formacion;
b) definir y utilizar vias diversas para fomentar la creatividad, la capacidad
emprendedora y el desarrollo de habilidades, destrezas y valores;

c) identificacion plena con los principios politécnicos. (Nuevo Modelo Educativo, 2004,
p.53 y 149)

Con la finalidad de hacer evidente el cumplimiento de las caracteristicas en el nuevo rol del
docente, sera necesario redisefiar el programa de formacién y actualizacion del personal docente,
de manera tal que se logre contar con un profesorado que, simultdneamente, se considere en su
papel de facilitador de experiencias de aprendizaje y no Unicamente como transmisor de
informacion; actualizado en los contenidos de la profesion o disciplina que cultiva y claramente
ligado con su entorno, pero teniendo los elementos didacticos y el conocimiento en el uso de
herramientas de informacidn y comunicacion para construir espacios de aprendizaje en su relacion
con los estudiantes (Nuevo Modelo Educativo, 2004, p.155).

Para ello, se ampliara el programa de formacion de profesores a fin de posibilitar la
adquisicién de nuevos conocimientos y habilidades que favorezcan la recuperacion de la
experiencia personal de los académicos y la enriquezcan.

Actualmente, los documentos elaborados respecto al Modelo Educativo siguen vigentes,
mediante los cuales se fundamenta el aprendizaje centrado en el aprendizaje y la responsabilidad
de la construccidn de los conocimientos recae en el estudiante siendo el docente el facilitador que
permite la interrelacion entre la informacion que recibe el estudiante, sus necesidades de

aprendizaje mediante la mediacion para la construccion de conocimientos significativos aplicables
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en contextos de la vida cotidiana de los sujetos. Por lo que el rol del docente exige metodologias

didécticas especificas que permitan esa mediacidn de saberes.

3.3.2 Antecedentes de la formacion docente en la educacion media superior del

Instituto Politécnico Nacional.

Para indagar sobre los origenes de la formacion docente en el Instituto Politécnico Nacional
es relevante conocer algunos de los antecedentes sobre la planta docente de las escuelas técnicas.

La docencia en las escuelas técnicas como sefialan Calvillo y Ramirez (2006, Tomo |,
p.200) era deficiente, los profesores contaban con poca preparacion tanto académica como
profesional, algunos de ellos eran improvisados o recomendados. Sin embargo, otros eran
excelentes y notables maestros e investigadores. No obstante, los contados profesores de excelencia
con los que contaban las escuelas técnicas poco a poco se movian a otros trabajos, ya que la
contratacion era temporal y se daba cada inicio de curso, lo que propicié que muchos maestros ya
no fueran contratados.

Debido a que la contratacion era temporal y generaba poca estabilidad en el puesto de
trabajo, se creo la Ley sobre estabilidad del Magisterio y escalafén. Y entre 1930 y 1931 se fundd
el organismo laboral Union de Profesores de Escuelas Técnicas, Industriales y Comerciales
(UPETIC) que representaba a los docentes de ese sector (Calvillo y Ramirez, Tomo I, 2006, p.204-
205).

A pesar de que la UPETIC se cred para proteger al magisterio de las escuelas técnicas los
problemas persistian. Primero, los profesores seguian siendo contratados sin contar con
conocimientos de docencia ni del area en la que impartian catedra, por lo que la improvisacién

prevalecid; segundo, los profesores no eran contratados bajo los fines de la escuela y ensefianza
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técnica; y tercero, el salario era el mismo para todos los docentes pese a que no todos dedicaban el
mismo tiempo a dar clases ni invertian el mismo gasto en la compra de libros para impartir las
materias (Memoria SEP 1934, p.181-182 citado en Calvillo y Ramirez, Tomo I, 2006, p.206).

Finalmente, en 1936 desaparece la UPETIC para dar origen a la Union Sindical de
Profesores de Ensefianza Técnica, Industrial y Comercial (USPETIC), toda vez que el magisterio
se habia fortalecido y la ensefianza técnica habia ganado mayor terreno en el pais (Calvillo y
Ramirez, Tomo I, 2006, p.206). En ese mismo afio se crea el Instituto Politécnico Nacional que
reconoce la ensefianza técnica como parte fundamental del crecimiento y desarrollo del pais y de
la ciudadania menos favorecida hasta ese momento. Con la creacion del IPN muchos profesores
abandonaron sus trabajos en otras escuelas técnicas para trabajar en el instituto.

A cuatro afios de la creacién del Instituto Politécnico Nacional se consideré importante
reconocer a los docentes que formaban parte de €l y se cre6 el puesto de profesores de planta de la
ensefianza profesional con el fin de incrementar la calidad.

En 1941 se creo el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion (SNTE). En 1942,
se hace manifiesto el descontento del magisterio del IPN al sentir que sus aportaciones eran
menospreciadas, sus demandas no eran escuchadas y por ende los problemas tanto educativos como
de los docentes no eran resueltos. Por lo que, para 1944 en el reglamento del IPN se establece que
los docentes pueden generar asociaciones para tratar problemas de indole pedagdgico y técnico
iniciando asi la incorporacién de los docentes al SNTE.

Conforme el IPN creci6 y su impacto a nivel nacional se estaba notando, la necesidad de
contar con profesores especialistas para la ensefianza técnica fue evidente. Sin embargo, el
principal obstaculo al que se enfrentd el instituto fue la contratacion de profesores capacitados para

atender los fines de la educacion técnica 'y cumplir con la mision del IPN.
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En 1942 se establece en la Ley Organica de Educacién Publica, en el que se sefiala que:
“Las materias que integren los planes de estudio de educacion profesional y técnica, seran
impartidas por profesores especializados. Los reglamentos sefialaran los requisitos que debe
satisfacer el personal docente de las escuelas superiores profesionales y técnicas” (Articulo 97 de
la Ley Organica de Educacion Publica, 1942 citado en Calvillo y Ramirez, Tomo I, 2006, p.399).
A consecuencia de lo anterior, en 1944 uno de los principales requisitos que establecié el
departamento de estudios Fisicos Matematicos del IPN fue la realizacién de un examen de
oposicién. Por medio de éste, exigieron a los aspirantes que deseaban ocupar una plaza docente
realizar exdmenes y comprobar estudios de especialidad correspondientes al area de conocimiento,
asi como presentar un titulo profesional (Memoria SEP 1943-1944, Vol. 1l citado en Calvillo y
Ramirez, Tomo I, 2006, p.93-94).

Aungue el IPN buscaba elevar la calidad de la educacion que proporcionaba, entre 1944 y
1946 muchos docentes de planta que eran de renombre, capacitados y de prestigio, con amplia
experiencia y preparacion renunciaron para tomar cargos en la industria con mejores salarios. Las
vacantes fueron tomadas por personal mas joven, sin experiencia y menor conocimiento, algunos
de ellos no contaban con estudios superiores 0 no estaban titulados. Por tales motivos, se pidid
mejorar las condiciones de los docentes de las escuelas profesionales mediante mejores salarios,
condiciones de trabajo més favorables dividiendo las horas frente a grupo y horas para el desarrollo
de la clase, asi como oportunidades para el desarrollo académico (escribir libros, realizar
investigaciones, etc.), a fin de evitar la fuga de mas elementos valiosos del instituto (Oficio de
Carlos Luca Marin jefe del Depto. de Estudios Fisico Matematicos al Director General del IPN,

1944 citado en Calvillo y Ramirez, Tomo I, 2006, p.395-396).
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La mejora de las condiciones de los docentes del IPN surgid de la propuesta del Profesor
Luca Marin. Dividio en tres tipos las plazas para los profesores, a fin de lograr la estabilidad de los
docentes con sueldos competitivos con la industria. Estas fueron:

a) Profesor de planta en cursos profesionales especiales con obligacién de impartir 18 hrs.
semanarias de clase mas 12 hrs. de otras labores docentes (total 30 hrs.), con un sueldo
mensual de mil pesos.

b) Profesor de planta en cursos profesionales generales con 18 hrs. de clase y 9 hrs. para
labores docentes por semana (total 27 hrs.), con un sueldo mensual de ochocientos
pesos.

c) Profesor de planta en cursos vocacionales con 18 hrs. de clase y 6 hrs. de labores
docentes por semana (total 24 hrs.), con un sueldo mensual de seiscientos pesos.

A finales de la década de 1940 e inicio de 1950 el IPN carecia de personal docente debido
a la fuga de profesores que se movieron al sector industrial. Entre 1952 y 1954 para solventar esa
carencia, se incrementaron las plazas docentes mediante la creacion de plazas supernumerias. Estas
plazas carecian de nombramiento, por ende, los trabajadores no gozaban de los beneficios de las
plazas de base (Calvillo y Ramirez, Tomo Il, 2006, p.127). En ese mismo periodo, a fin de mejorar
las condiciones de los estudiantes y de los docentes en el &mbito cultural, social y académico se
llevan a cabo mesas redondas y conferencias dentro y fuera del IPN para promover las sociedades
cientificas y de investigacion. Se estimuld a los profesores para que elaboraran libros de texto y se
les apoy6 para su publicacién. También, se tradujeron una gran cantidad de libros de texto
extranjeros que se aprovecharon como fuente de documentacion para los docentes (Calvillo y
Ramirez, Tomo I, 2006, p.405).

La crisis economica por la que atravesaba el pais y la devaluacion afecto al magisterio, los

profesores que percibian menos de novecientos pesos y los que no eran de base tuvieron una
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reduccion del 40% de su salario. Esa situacién propicié nuevamente la fuga de docentes a otros
sectores. Sin embargo, a fin de evitar la salida de méas profesores y asentar el profesionalismo del
magisterio del IPN, en 1955 se crean las academias de especialidad con el proposito de
proporcionar a la educacion técnica un sentido coherente y homogéneo en sus relaciones y
aprovechar al maximo al personal docente para situar al instituto en un elevado plan de superacién
nacional.

En los niveles prevocacional y vocacional se crearon academias de profesores para cada
una de las asignaturas, se incorporaron los profesores que ocupaban una plaza supernumeraria a
las actividades de las academias.

Tabla 14
Plazas docentes en el IPN, 1959

Nivel educativo  Namero de escuelas Numero de plazas docentes
Prevocacional 5 1315
Vocacional 7 2302
Subprofesional 2 208
Capacitacion y 1 281
preparacion técnica
Profesional 9 2242

Total 6348

Fuente: Calvillo y Ramirez, Tomo I, 2006, p.135

El 1° de agosto de 1960 entr6 en vigor la normativa para el ingreso del personal docente en
el IPN toméndose como prioridad el examen de oposicion. Asi mismo, los estandares docentes
comenzaron a ser elevados cuando en 1961 el IPN se afili6 con la Asociacion Nacional de
Universidades e Instituciones de Educacion Superior (ANUIES).

En 1960, la demanda de profesores de ensefianza media y personal especializado motivé la
creacion del Centro Nacional de Ensefianza Técnica Industrial (CNETI), y se firm6 un convenio
entre el gobierno de México y la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia

y la Cultura (UNESCO por sus siglas en inglés). Por medio de éste se ofrecia el titulo de profesor

132



de ensefianza tecnoldgica en las especialidades de mecanica, electricidad, electronica y
construcciones (Seis afios de educacion 1958-1964, citado en Calvillo y Ramirez, Tomo 11, 20086,
p.117-120). Para 1965, iniciaron las labores del CNETI que estaba destinado a la formacion de
profesores e ingenieros altamente especializados en la administracion industrial.

El 5 de noviembre de 1960 ante la evidente falta de preparacion, tanto de los egresados
como de los docentes del IPN para el desarrollo cientifico y tecnoldgico, se crea el Centro de
Investigacion de Estudios Avanzados del IPN (CINVESTAV-IPN), su objetivo fue preparar
investigadores, profesores especializados y expertos en diversas disciplinas cientificas y técnicas,
asi como para la solucion de problemas tecnoldgicos (Accion educatival960-61:245 citado en
Calvillo y Ramirez, Tomo Il, 2006, p.76).

La falta de preparacion en la docencia del personal que ingresaban al magisterio era un
problema que se generalizaba en todo el bachillerato y las superiores, por lo que fue evidente que
ademéas de requerirse profesores especializados, también fue necesario que tuvieran amplios
conocimientos en docencia, por lo que, por érdenes presidenciales el 27 de abril de 1964 se cred el
Patronato para el Fomento de Actividades de Alta Especializacion Docente (PFAAED), que se
encargé de preparar el nimero adecuado de profesores dedicados integramente a la docencia.
Formulé de manera general los planes de cursos de especializacién docente en diferentes niveles,
cred posgrados y envié a docentes al extranjero en planes de intercambio y cooperacion académica
(Programa piloto de cursos de especializacién, 1965 citado en Calvillo y Ramirez, Tomo I, 2006,
p.389-390).

En colaboracion con otras instituciones, el Patronato apoyd para la realizacién de
investigaciones que fueron hechas en América Latina, desde México hasta Argentina en las
escuelas y universidades. Se evidencio que uno de los problemas maés graves y generalizados entre

los profesores era que dedicaban tiempo parcial y breve a la ensenanza “hay predominio de trabajo
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a tiempo parcial (part time) por parte de los profesores y los sueldos son tan bajos que hace
virtualmente imposible el empleo de profesores a tiempo completo (full time)”. En el estudio se
concluyo que para lograr el progreso real de la ensefianza tecnoldgica era necesario llevar a cabo
las acciones siguientes:

a) Erradicar las catedras vitalicias

b) Sustituir a los profesores de tiempo incompleto por personal de tiempo completo

¢) Formar dentro y fuera del pais personal de ensefianza e investigacion mediante becas

d) Realizar intercambio de personal de ensefianza e investigacion en las universidades del

hemisferio.

Lo anterior permitié que el Patronato estableciera cinco categorias de profesores para las
actividades de alta especialidad (Actividades del Patronato de la Alta Especializacion Docente
citado en Figueroa G, 1965:435-436 citado en Calvillo y Ramirez, Tomo 11, 2006, p.138-139), las
cuales fueron: a) Profesor titular; b) Profesor adjunto; c) Profesor auxiliar; d) Instructor y; e)
Profesor conferencista.

La fundacion del Patronato fue un hecho relevante para que le IPN reconociera que requeria
mejorar y actualizar a sus docentes, ademas que la reprobacion de los estudiantes en las
prevocacionales, vocacionales y profesionales estaba en aumento, las causas se consideraron que
se debian a dos principales factores: primero, los alumnos se mostraban reacios a estudiar y
segundo, el detrimento en la calidad del profesorado en el instituto. Considerando que: los maestros
eran faltistas; algunos contaban con alto grado de conocimientos, pero sin métodos pedagogicos
para ensefiar; evidente falta de orientacion vocacional y; no habia observancia de planes y
programas de estudio por parte de los maestros (Anopheles, 1965, p.12-13 citado en Calvillo y

Ramirez, Tomo I, 2006, p.388).
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Debido al problema del magisterio en el IPN, el PFAAED puso en marcha el programa de
becas con la primera promocion de maestros el instituto. Las becas fueron de dos tipos: de docencia
y de estudio. Las primeras se otorgaron al personal incorporado a las categorias establecidas por el
propio IPN, su propdsito era fomentar la docencia de tiempo completo y exclusivo en actividades
académicas. Las segundas, se otorgaron por el patronato a egresados de las profesionales o docentes
de escuelas profesionales y graduados para que llevaran a cabo estudios en beneficio de sus
conocimientos y labor. Ambas becas se consideraron como distincién académica concedida por el
IPN bajo el conducto del Patronato (Calvillo y Ramirez, Tomo Il, 2006, p.390-394).

A partir de las becas proporcionadas por el PFAAED v la creciente poblacion escolar, el
IPN incremento el interés por estimular la especializacion de sus docentes. Para dar atencion a la
demanda del profesorado, puso en marcha un plan para encauzar a los alumnos de las profesionales
con inclinaciones a la docencia a cubrir de tiempo completo como profesores formando parte de
sus actividades profesionales. EI programa resulté y el 80% de los alumnos seleccionados se
incorporaron a la planta docente (ESIME reporte de actividades 1965 — 1968 citado en Calvillo y
Ramirez, Tomo Il, 2006, p.392-393).

Posteriormente, se firmo el convenio con la Universidad de California, Los Angeles
(UCLA), al que se le denominé convenio IPN-UCLA para fomentar la participacion de profesores
en cursos impartidos por dicha universidad, asi como promover el intercambio académico. Se
impartieron varios cursos, principalmente en el &rea fisico-matematica y médica en las escuelas de
ensefianza profesional.

Entre 1964 y 1970, por medio del convenio, 52 profesores asistieron a cursos y seminarios
en el extranjero y se publicaron 197 trabajos entre ambas instituciones. Se apoyo el intercambio

académico, profesores del IPN iban al extranjero a prepararse y docentes extranjeros asistian al
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IPN para llevar a cabo actividades docentes, bajo el patrocinio de la UNESCO (Informe de labores
1964 — 1970:90 citado en Calvillo y Ramirez, Tomo Il, 2006, p.395-396).

No obstante, las acciones que se realizaron en afios anteriores en el IPN no habian resuelto
el problema de los conocimientos sobre docencia del profesorado ni sobre la contratacion de
especialistas en la ensefianza. El personal lo conformaba profesionales de distintas disciplinas, sin
embargo, un namero significativo de ellos no eran propiamente docentes, por lo que se cred el
Centro de Comunicacion y Tecnologia Educativa (CCTE), sus principales objetivos eran:

a) Realizar actividades que logren el mejoramiento académico de la planta docente

b) Formar en diferentes grados de especializacion, en cuanto a tecnologia, comunicacion

y administracion educativa a los profesores del instituto

c) Optimizar mediante programas especificos el uso de los medios y recursos didacticos

del IPN

d) Desarrollar programas de investigacion educativa

e) Proyectarse en el medio industrial del pais, mediante la aplicacion de programas de

capacitacion. (Informe de labores SEP, 1970:105 citado en Calvillo y Ramirez, Tomo
11, 2006, p.300)

Para 1967 ya se contaba con un mayor numero de profesores de tiempo completo,
principalmente en las escuelas profesionales, por lo que se requiri6 reorganizar las actividades del
personal, tales como: imparticion de cétedras, atencion y asesoramiento de alumnos, asistencia a
seminarios y reuniones de profesores, preparacion de apuntes y libros de texto, asistencia a cursos
de graduados o trabajos de investigacién en el programa de formacién de profesores. Asi mismo,
como parte de la diversificacion de actividades se generaron convenios con instituciones

extranjeras para la colaboracion cultural y cientifica con Estados Unidos, Francia e Italia.
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En enero de ese mismo afio, se instituyé la Comision de Operaciones y Fomento de
Actividades Académicas (COFAA) y en el mes de junio se cred la Seccion de Especializacion
Docente e Investigacion Cientifica (SEDIC) como dependencia de la COFAA para sustituir a la
PFAAED. Su proposito principal continu6 siendo el que originalmente tenia la PFAAED (Calvillo
y Ramirez, Tomo 11, 2006, p.394-398).

En 1968, entraron en vigor los nuevos planes de formacién de profesores con el propdsito
de elevar el nivel académico del personal docente en las escuelas superiores, continud otorgandose
becas para estudios de posgrado y mediante el proyecto UCLA-IPN, UNESCO-IPN y el apoyo de
la COFAA, los becarios en el extranjero realizaron estudios en Estados Unidos, Inglaterra,
Alemania, Francia y la Union Soviética.

La formacion fue uno de los aspectos que se fortalecié para los docentes de nivel superior
del IPN, por ello, entre 1968 a 1970 se llevaron a cabo actividades con dicho fin, tales como: cursos
de extension profesional, congresos, seminarios, conferencias y cursos de idiomas impartidos por
el Centro de Estudios de Lenguas Extranjeras (Cenlex). Por su parte la COFAA entre 1970y 1971,

otorg6 becas de estudio con un valor de 6,178,982 pesos para la realizacion de un posgrado a 49

profesores.

Tabla 15

Formacion de profesores con beca de estudio 1968-1970

Afio 1968 1969 1970

Lugary Becas Monto en Becas Monto en Becas Monto en
convenio pesos pesos pesos
México 10 168,000 5 158,000 5 153,000
Extranjero 24 870,000 22 601,000 22 468,000
UNESCO-IPN 7 870,000 24 683,000 24 654,000
UCLA-IPN 13 485,000 13 602,000 9 623,000

A mediados de la década de los afios setenta el CCTE de Zacatenco distribuy6 auxiliares

audiovisuales a los profesores para su uso en las aulas por medio de transparencias y peliculas
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educativas proporcionadas por organismos externos y por embajadas de diversos paises. Por lo que,
el Departamento de Audiovisual estuvo obligado a impartir cursos de capacitacion para maestros
en el uso de las técnicas audiovisuales. Asi mismo, el CCTE propuso la elaboracion de cursos por
television por parte del personal docente para enriquecer y ampliar los cursos normales (Calvillo y
Ramirez, Tomo I, 2006, p.409).

La formacién de los docentes de la EMS era un aspecto paralelo a la formacién de los
docentes de las escuelas superiores. Sin embargo, los resultados deficientes en el egreso y titulacién
de los estudiantes persistian, asi como la falta de preparacion de los profesores dentro de la
docencia. Para trabajar sobre esa problematica, entre 1974 y 1975, se ofrecieron cursos, seminarios
y conferencias a docentes de los CECyT, tales como:

a) Curso de relaciones humanas

b) Curso de actualizacion para maestros de inglés en la rama de ingenieriay ciencias fisico-

matematicas.

c) Curso para la preparacion de personal docente del sistema de ensefianza abierta.

d) Curso de actualizacion para profesores de inglés.

e) Curso de programacion por objetivos.

f) Seminario de actualizacion sobre supervision industrial.

g) Seminario académico sobre actualizacion de planes y programas de estudio y métodos

de ensefianza en las escuelas de EMS. (Informe de labores SEP, 1974-75:52-53 citado
en Calvillo y Ramirez, Tomo I, 2006, p.402-403)

En esos afios, se destac6 como prioridad en el nivel medio superior técnico el
perfeccionamiento del personal académico de acuerdo con el avance de la ciencia y la tecnologia
en congruencia con la realidad social del pais. Por ello, la CCTE junto con la ANUIES impartieron

cursos para docentes, los cuales fueron:
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a) Sistematizacion de la ensefianza

b) El proceso de ensefianza aprendizaje para docentes y alumnos de primer ingreso

c) Tecnologia educativa

d) Sistematizacién de la ensefianza, en los CECyT. (Memoria IPN 1974-76:54-55 citado

en Calvillo y Ramirez, Tomo Il, 2006, p.412-413)

La década de los afios setenta y ochenta fue crucial en el desarrollo de actividades de
formacion docente, la Direccion General y las escuelas consideraron que la actualizacién docente
era la clave para obtener la calidad en el aprendizaje. Por lo que, entre 1977 y 1979 se fomentd el
desarrollo de programas orientados al establecimiento de diversas unidades y centros que
complementaron las acciones del IPN en areas de formacion de recursos humanos para la docencia,
elaboracion de materiales didacticos e investigacion en tecnologias educativas e industriales.

Entre 1976 y 1982 el balance de cursos fue de 410 para el personal docente, cuya finalidad
fue la de iniciar los mddulos de especializacion y vinculacion con el sector productivo; 28 cursos
de induccion a la docencia y 279 de actualizacion profesional.

A finales de la década de los afios setenta, el IPN comenz6 a manifestar problemas por la
falta de mecanismos de seleccidon, formacion y actualizacion de su personal docente, ello se debia
a la urgencia de responder a la demanda educativa y a la escasez en las asignaciones
presupuestarias. Se detectd que la actividad docente estaba limitada a la ensefianza en el aula y la
ensefianza fuera de esta era precaria, los profesores no eran capaces de definir los objetivos de las
carreras, realizar un diagnostico y llevar a cabo una evaluacion de los aprendizajes de los
estudiantes, asi como elaborar material didactico.

Por lo anterior y ante la urgencia de atender el problema de los recursos humanos, la
Direccion General cre6 el Centro Nacional de Investigaciones en Estructuras y Servicios

Educativos (CNIESE) con el fin de alentar la actualizacion y perfeccionamiento de la planta
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docente y se estimulo la participacion de los maestros en labores institucionales y cientificas, asi
como en el conjunto de tareas académicas (Calvillo y Ramirez, Tomo I11, 2006, p.156).

Se cred el Centro de Educacion Permanente (CEP) que tuvo como mision: “Impartir cursos,
seminarios, conferencias, mesas redondas y desarrollar programas para la capacitacion del personal
del IPN” (Gaceta Politécnica, 1979 citado en Calvillo y Ramirez, Tomo III, 2006, p.25). Entre las
actividades que realiz6 el CEP fueron: apoyar la titulacion de profesores del IPN por medio de
asesorias, ya que un namero significativo de ellos no estaba titulado principalmente los de la EMS;
y organizar tres tipos de cursos, dentro de los que destacan 49 que correspondieron a 30 de
actualizacion profesional y 19 para el personal administrativo y de servicios. Los tipos tres de
cursos fueron: 1) de capacitacién docente; 2) de actualizacién profesional y conferencias; y 3)
seminarios, congresos y mesas redondas (Memoria IPN, 1977-79:329-332 citado en Calvillo y

Ramirez, Tomo Ill, 2006, p.155).

Tabla 16
Grado de estudio de los profesores del IPN de la EMS, 1977
Grado NuUmero de profesores
Primaria 38
Secundaria 87
Comercio 76
Vocacional-preparatoria 76
Licenciatura:
Estudiantes 360
Estudios parciales 116
Pasantes 1,417
Titulados 926
Total 3,096

También, por indicaciones de la Direccion General del IPN, la Direccion de Evaluacion
llevd a cabo estudios que permitieron determinar con precision algunos aspectos de la docencia
ejercida en el instituto, derivd en el Diagnostico de 1980. El estudio arrojo que la demanda de

ingreso iba en aumento y la capacidad para trabajar con una poblacidn tan grande era insuficiente
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en espacios y recursos docentes. Otro problema fue el desequilibrio en la formacion de los recursos
humanos, puesto que falta personal calificado en algunas areas y habia exceso en otras. Por lo que,
se cre0 la Secretaria Técnica que, entre otras funciones tuvo la de determinar con precision algunos
aspectos de la funcion de la docencia ejercida en el IPN (Calvillo y Ramirez, Tomo 111, 2006, p.119,
20y 162).

Entre 1979 y 1981 se elabor6 el Reglamento de Promocion del Personal Docente del IPN
en el cual se considerd como parte de los estimulos, la actualizacion y perfeccionamiento de éste y
con el propdsito de hacer mas objetivos los tabuladores y estimular las actividades de superacion
académica, de investigacion y de desarrollo tecnoldgico; ya que algunos profesores a pesar de
beneficiarse no querian actualizarse ni participar en las acciones de formacion. Asi mismo, se
elabor6 el instructivo y los formatos para la promocion docente (Instructivo de promocion del
personal docente del IPN, 1982 citado en Calvillo y Ramirez, Tomo 11, 2006, p.119 y 163).

Otra de las posibilidades para la superacion académica de los docentes fue el
establecimiento de las horas de descarga académica. Consistié en que de acuerdo con el nimero de
horas de nombramiento, la categoria en el tabulador y las necesidades de cada dependencia, a cada
profesor se le asignd un nimero determinado de horas frente a grupo y un cierto nimero de horas
en las que llevaria a cabo actividades para mejorar la imparticion de clases, tales como: la
elaboracion de programas de estudio; apuntes, notas y textos para la catedra; asesorias y revision
de tesis; asistencia a reuniones de academia y departamento; examenes; y actividades de apoyo a
la ensefianza.

Durante esos afos, el CCTE y el CNIESE se fusionaron y dieron origen al Departamento
de Tecnologia Educativa, que tuvo como objetivo capacitar y actualizar en tecnologia educativa al
personal docente del IPN, asi como formar a los profesores en diferentes grados de especialidad en

cuanto a tecnologia, administracion y comunicacion educativa. Ademas, con el proposito de
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mejorar la calidad docente se generaron mas vinculos con instituciones de educacion tanto privadas
como publicas. Se cred el convenio IPN-UNAM para apoyar al personal docente y no docente para
que ingresaran a los posgrados sin ningun costo.

Entre 1983 y 1988 las politicas de actualizacion y vinculacion de actividades académicas
se alinearon con el Plan Nacional de Desarrollo.

Para 1985 aln habia docentes que no se habian titulado, una de las acciones que se
generaron para los profesores de EMS fue impartir 34 cursos y se apoy0 a 14 maestros para que
cursaran estudios de posgrado. En 1987 se refuerza el programa de titulacion para maestros del
bachillerato tecnoldgico del IPN a través de seminarios, exdmenes globales, sistematizacion de la
practica docente, tutorias y convenios con instituciones de educacion superior mediante el proyecto
estratégico “Superacion académica para profesores de educacion media superior y superior”
(Informe de labores SEP 1987-88, p.74 citado en Calvillo y Ramirez, Tomo Il1, 2006, p.92).

Asi mismo, se impartieron 321 cursos de capacitacion a docentes de EMS y 194 en superior.
Se ejercieron cinco becas otorgadas a los docentes por el Banco de México en estudios de posgrado
y se apoyaron 224 acciones de asistencia a actividades y congresos nacionales y extranjeros.
También, se redistribuyeron las actividades de los docentes, lo que permitié mejorar la preparacion
de las clases, el desarrollo de las actividades de investigacion y la atencion a los alumnos en
cubiculo.

No obstante, pese a la preocupacién del instituto por atender las demandas de formacién de
su planta docente, debido a la crisis econdémica de mediados de la década de los afios noventa se
crean medidas de austeridad en el IPN. Se disefi6 el Programa Operativo Anual Institucional
(POALI, actualmente POA) en el que se establecieron las politicas, lineamientos y estrategias
internas contundentes a formar un proyecto de administracion racional y de austeridad que

incluyera al mismo tiempo el aumento en la productividad. EI POAI giraba alrededor de dos lineas
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rectoras con principios sencillos: 1) en el &mbito académico: que los estudiantes estudien, que los
profesores ensefien y los investigadores investiguen; y 2) en el &mbito administrativo: que todo el
personal de apoyo cumpla con la labor de apoyar los procesos educativos con eficiencia y eficacia
(Calvillo y Ramirez, Tomo Ill, 2006, p.279-280).

Uno de los resultados de mayor impacto del Programa y de la administracién racional fue
el establecimiento de normas en cuanto a la asistencia, puntualidad y permanencia del personal; la
regularizacion de los horarios y jornadas de trabajo; y la eficiencia en los reportes de inasistencia
y manejo de los dias econdmicos. Lo que permitio la reduccion de la plantilla del instituto y del
presupuesto para el desarrollo de acciones de formacion.

En 1994, el ingeniero Diddoro Guerra director del IPN, present6 la propuesta del Programa
Institucional de Desarrollo (PID) en el que sefiala como uno de los proyectos prioritarios el
establecimiento de un centro nacional de actualizacion y formacion de profesores.

Para 1995, el Programa de Educacion Continua (PEC) que atendia a la demanda de
actualizaciéon de los docentes, se modifico y se enfocd exclusivamente a los egresados y a la
difusion de los cursos de especializacion. Pero, en 1996 se cred la Direccion de Educacion Continua
retomando las actividades del PEC (Acta de la sesion del Consejo General Consultivo, 1996 citado
en Calvillo y Ramirez, Tomo 111, 2006, p.406).

A inicios del afio 2000 se analizo la necesidad de transformar el modelo educativo del IPN.
Por ello, entre 2001 y 2003 se impulso la propuesta y disefio de una estrategia general a largo plazo
para impulsar la Reforma Académica Integral y Sistematica que fuera la guia institucional. Dicha
Reforma mostré dos orientaciones: el Nuevo Modelo Educativo y Académico y el Modelo de
Integracion Social. Para llevar a cabo el modelo educativo, el personal académico y de apoyo

constituyeron la piedra angular para la transformacion institucional.
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Como parte de las acciones del desarrollo del modelo educativo y del impulso a la
transformacion de la docencia en el IPN, se cred el Programa Institucional de Tutorias con el fin
de aminorar los indices de desercion y reprobacion. En 2002, relacionado al trabajo con la
elaboracion del Nuevo Modelo Educativo se puso en marcha el proyecto “Hacia un nuevo perfil
del docente politécnico” y se aplico un cuestionario a profesores del nivel bachillerato para
identificar las necesidades de actualizacion didactica y pedagdgica. En total se recogié la opinion
de 1,807 profesores de 317 academias.

Derivado de lo anterior, se desarrolld el Proyecto de Actualizacion, Capacitacion y
Formacion Permanente de docente que tuvo como propésito inducir cambios sustantivos en las
formas de concebir y llevar a cabo los procesos de ensefianza-aprendizaje, por lo que se impartieron
535 cursos, 60 diplomados, 3 seminarios y 147 talleres, en los que participaron 10,377 docentes.
Algunos de los cursos y talleres organizados en colaboracion con la Universidad Auténoma de
Barcelona, fueron: “La gestion educativa y la profesion de ensefiar ante la reforma académica del
IPN”, “Evaluacion del aprendizaje”, entre otros, (Calvillo y Ramirez, Tomo III, 2006, p.521-522).

Como parte de las acciones previas para la formacién de los docentes y en general del
personal del IPN, en 2004 se cred el Centro de Formacion e Innovacion Educativa (CFIE), con el
proposito de mejorar el desempefio de todo el personal. Por lo que, se redisefiaron los programas
de profesionalizacion y superacién permanentes de los docentes. A partir del afio 2012, la CFIE se
convierte en coordinacion y actualmente se llama Coordinacion General de Formacion e
Innovacion Educativa (CGFIE), que tiene como objetivo: Formar, capacitar y procurar el
mejoramiento profesional del personal del IPN con la finalidad de fortalecer y mejorar la calidad
de las funciones institucionales [...] (Instituto Politécnico Nacional, Coordinacion General de

Formacion e Innovacion Educativa, 2012).

144



Con el fin de impulsar el desarrollo profesional de los docentes, en los periodos
intersemestrales se llevan a cabo Jornadas Académicas Institucionales de Planeacion y Evaluacion
coordinadas por la DEMS, a fin de analizar los resultados, contenidos y tiempos del semestre
concluido y asi mejorar la planeacion académica del semestre siguiente.

Actualmente, tanto las UA’s como la CGFIE llevan a cabo diversas actividades de
formacion y actualizacion docente en las que participan mas de 4,000 docentes en los niveles medio

superior y superior.

3.3.3 Propdsitos de la formacion docente en el Instituto Politécnico Nacional.

Desde la fundacidn del Instituto Politécnico Nacional ya se tenia considerado qué tipo de
educacién se ofreceria, como serian los programas de estudio, quiénes serian los alumnos, asi como
los fines que tendria. Sin embargo, aun no se sabia quiénes eran los profesores que darian
cumplimiento a la mision institucional.

En sus inicios, el instituto contratd como docentes para el bachillerato tecnolégico que
oferta a todo aquel que contara con conocimientos y experiencia en el &mbito industrial y que su
perfil fuera acorde con algunas de las materias técnicas que se impartian. Por lo tanto, el personal
docente estaba compuesto por personas con grados de estudio que oscilaban desde la primaria
concluida hasta el nivel superior, de los ultimos la mayoria eran pasantes, estudiantes, con carreras
truncas o no estaban titulados; tampoco contaban con experiencia o formacién como docentes.

Lo anterior, comenzaba a ser un problema conforme el instituto iba creciendo, su matricula
incrementando y aumentaba su prestigio a nivel nacional. Por lo que, a mediados de los afios
cuarenta se consider6 como una necesidad llevar a cabo acciones que mejoraran la docencia para

mantener la calidad educativa que hasta ese tiempo habia tenido el IPN. Una de las principales
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acciones que se plantearon fue el promover cursos de formacion para los docentes, de los cuales se
haria cargo el propio instituto.

Los propdsitos de la formacion docente fueron: mejorar las practicas de los docentes al
impartir catedra, disminuir la desercién y el rezago académico y, elevar la calidad de la educacién.

Actualmente, contintan realizdndose acciones de formacién docente que se derivan del
PDI, se delinean en el Programa Institucional a Mediano Plazo y se aterrizan en el Programa
Operativo Anual. No obstante, a pesar de que cada unidad académica esta obligada a presentar su
programa de formacidn para las jornadas académicas intersemestrales, la Coordinacion General de
Formacioén e Innovacion Educativa, es quien tiene a su cargo el llevar a cabo el diagnostico de
necesidades de formacidn y, por ende, desarrollar las acciones que se implementaran durante los
periodos semestrales, intersemestrales o para el afio sabatico.

La CGFIE, como se ha mencionado anteriormente, se cre6 en el 2004 para dar atencién a
las necesidades de formacion del personal del instituto, su Objetivo es:

Formar, capacitar y procurar el mejoramiento profesional del personal del Instituto
Politécnico Nacional (IPN) con la finalidad de fortalecer y mejorar la calidad de las
funciones institucionales, asi como generar opciones de innovacién educativa para el
IPN a partir de la identificacion de practicas innovadoras y las que se deriven de la
investigacion educativa e incorporarlas a la labor institucional.

Con base en su objetivo de formar y capacitar y procurar el mejoramiento del personal, la
CGFIE debe considerar lo establecido en el PDI para generar las estrategias que implementara para
dar cumplimiento a ello. De acuerdo al Programa de Desarrollo Institucional 2015 -2018, mediante
en el eje estratégico tres se sefiala como proposito basico para el desarrollo del personal académico
del Instituto Politécnico Nacional el “Definir trayectorias profesionales del personal académico

centradas en las responsabilidades de formar y educar a los alumnos y llevar a cabo actividades de
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investigacion, desarrollo tecnoldgico y transferencia de tecnologia, con compromiso social y ética”
(Programa de Desarrollo Institucional, 2015-2018, IPN, p.44).

Es por lo anterior, que la CGFIE, a partir del afio 2014 publica un catalogo de acciones de
formacion y en 2016 credé el Programa Institucional de Formacién, Actualizacion vy
Profesionalizacion del Personal del IPN (PIFAPP), cuyos propdsitos son:

- Establecer las directrices institucionales en el marco de la vinculacion con las
dependencias politécnicas, en la formacion, actualizacion y profesionalizacion del
capital humano, a fin de contribuir a su desarrollo personal y profesional para impulsar
la calidad educativa y el compromiso social del instituto.

- Enmarcar las acciones de formacion del personal en areas especificas de formacion
acordes a las necesidades y al contexto en el que realizan sus funciones.

- Identificar las areas de oportunidad en la formacion del personal, mediante la deteccion
de necesidades de formacion, actualizacion y capacitacion.

- Promover que la formacidn, actualizacion y capacitacion del personal conlleve a la
construccion de trayectorias formativas que contribuyan a desarrollar sus conocimientos,
habilidades, actitudes y valores en el marco del proyecto educativo institucional.
(Coordinacion General de Formacion e Innovacion Educativa, 2016, p.10)

Dichos propdsitos son lo que marcan las directrices para la propuesta, disefio, desarrollo,
implementacion y evaluacion de las acciones de formacion que tanto la CGFIE como las unidades

académicas definan para el personal académico.

147



3.3.4 Ambitos de formacion docente en el Instituto Politécnico Nacional.

El Instituto Politécnico Nacional cuenta con acciones de formacion disefiadas tanto en las
unidades académicas como por la Coordinacion General de Formacion e Innovacion Educativa,
que atienden a las politicas institucionales de formacién.

Las areas de formacion del personal en el instituto corresponden a tres grupos: directivos,
docentes y personal de apoyo y asistencia a la educacion. La CGFIE, con base en un analisis
realizado respecto a las posibles agrupaciones de las acciones de formacion que ha disefiado
anteriormente conforme a las necesidades expuestas por los docentes, determinaron que
corresponden al ambito pedagogico, de desarrollo personal y sobre didacticas especificas.

A partir de lo anterior, la Coordinacion agrupa en tres areas los ambitos de formacién del
personal docente, a fin de orientar las acciones que se programan. Estas son:

1) &rea técnico-pedagogica, dirigida a desarrollar habilidades didécticas que coadyuven
a la mejora de la préctica docente para elevar la calidad del aprendizaje en los
estudiantes;

2) area de desarrollo personal, se dirige al fortalecimiento del docente como un ser
integral, ético y con compromiso institucional para innovar, y, con ello, elevar la calidad
de su practica; y

3) area disciplinar, dirigida a la actualizacién de conocimientos del area disciplinar para
mantenerse a la vanguardia en su practica (Coordinacion General de Formacién e
Innovacién Educativa, 2016, p.22-23).

Para conocer las areas de oportunidad de cada una de las lineas de accion y con ello definir
las acciones de formacidn y actualizacion docente, le CGFIE en el 2016 realizé un estudio al que
denomindé “Diagnostico de Necesidades de Formacion y Actualizacion del personal docente” que

aplico en cada una de las unidades académicas de EMS y superior. para la recogida de datos se
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aplicaron dos instrumentos, uno de apreciacion de la practica docente desde la perspectiva de los
estudiantes y otro de autorreflexion de la practica docente (Coordinacion General de Formacién e
Innovacion Educativa, 2016, p.28-29).

Los resultados del estudio fueron analizados por cada unidad académica con el propdsito
de que cada una de éstas realizara su propio programa de formacion, para que ello permita que
conforme los docentes adquieren nuevos saberes y los incorporan en su practica, al mismo tiempo

vayan trazando su trayectoria de formacion.

3.4 Gestién de proyectos de formacion docente en el Instituto Politécnico Nacional

La gestion de proyectos, asi como los programas que se desarrollan en el Instituto
Politecnico Nacional se establecen en el Programa de Desarrollo Institucional (PDI) y se renueva
cada seis afios. De acuerdo con la Direccion de Gestion Estratégica del IPN, el PDI:

[...] establece la participacion del IPN en el cumplimiento de los objetivos y metas
nacionales y sectoriales, de conformidad con el Plan Nacional de Desarrollo, mediante su
correlacion estructural y alineamiento funcional, planteando marcos de accion para el
quehacer institucional y la definicién de compromisos para un periodo sexenal. (Direccién
de Planeacion Estratégica, IPN, 2010)

El PDI se estructura mediante el diagndéstico de la situacion del IPN y se renueva con base
en los cambios y ajustes que se presentan durante su aplicacion. Para su realizacion se considera:
el entorno social, cultural, econdmico, entre otros, en el que se encuentra el instituto; la situacion
actual, que se analiza mediante una matriz FODA (fortalezas, oportunidades, debilidades y
amenazas) para la identificacion de los ejes estratégicos; los propositos basicos del IPN como son

su misién y vision; asi como el alineamiento estratégico que se traza a partir del Plan Nacional de
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Desarrollo, el Programa Sectorial de Educacidn, el Programa Especial de Ciencia y Tecnologia y,

el Programa de Desarrollo Innovador de la Secretaria de Economia (Programa de Desarrollo

Institucional, 2015-2018, IPN, p.16).

Al considerar lo anterior, se toma en cuenta la Misién y Vision que establece el IPN para

definir los ejes estratégicos, asi como sus objetivos y trazar las lineas de accion para el

cumplimiento de sus compromisos. Y se sustenta en las Estrategias siguientes: 1- Desarrollo

académico; 2- Investigacion, desarrollo tecnoldgico, innovacion y transferencia de tecnologia y; 3-

Rendicién de cuentas.

Como se menciona en el propio informe del PDI: “La efectiva instrumentacion de los ejes

estratégicos permitird que la comunidad politécnica mantenga y acreciente su liderazgo en la

educacion superior, la investigacion cientifica, el desarrollo tecnolégico, la innovacién en nuestro

pais y que incremente su participacion en el contexto internacional” (p.32).

En el PDI 2013-2018 se desglosan diez ejes estratégicos y tres ejes transversales:
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Figura 8. Diez ejes estratégicos establecidos en el Programa de Desarrollo Institucional 2015 - 2018.
Copyright 2015 por PDI 2015-2018-IPN.
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------- « Perspectiva de género

"“---e Sustentabilidad

Figura 9. Tres ejes transversales establecidos en el Programa de Desarrollo Institucional 2015 - 2018.
Copyright 2015 por PDI 2015-2018-IPN.

El eje 3. Personal Académico, se justifica al sefalar la importancia que tiene el capital
humano como pilar fundamental para el cumplimiento de las tareas sustantivas del instituto.
Mencionando que, las capacidades del personal académico podran potenciarse a través de acciones
estratégicas y proyectos institucionales que atiendan una serie de aspectos como:

« La falta de criterios para planear y cubrir la carga académica de los docentes. Con
apoyos puntuales se podria optimizar el uso de su tiempo, incluyendo las horas que no
se encuentran frente a grupo.

* La revision y actualizacion del marco normativo que regula el ingreso, promocion,
permanencia y retiro digno.

* La renovacién de la planta académica con profesores de tiempo completo,
aprovechando, por ejemplo, a los profesores que pertenecen al Sistema Nacional de
Investigadores y que no cuentan con una plaza de tiempo completo.

» Revisar la situacion del personal con plaza docente que so6lo realiza actividades
administrativas.

* Reconocimiento de la actividad docente de quienes participan en programas de

educacion virtual.
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* No se cuenta con un diagnodstico que permita dimensionar el dominio del tema, la
habilidad docente y la actitud de desarrollo y participacion de los 16,000 docentes con
los que contamos.

* Perfil docente de acuerdo con la actividad académica.

* La revision de los sistemas de evaluacion y reconocimiento de la préctica docente.

* Incorporar una oferta de actividades culturales, deportivas y de fomento a la salud para
el personal académico.

Para dar atencion al listado de los aspectos que los proyectos institucionales deben atender,
enel PDI 2015-2018 (p.44 y 45) sefiala cuales son los problemas que se requieren resolver, algunos
de ellos son: Falta de interés, compromiso y aceptacion del trabajo colegiado. 2. Deficiente
cobertura y pertinencia de los procesos de formacién que requiere el docente, debido a inercias,
desconocimiento de practicas educativas innovadoras y de movilidad docente en otras instituciones
y en el sector productivo; también menciona los factores clave para el éxito; los indicadores clave
de desempefio: los instrumentos con los que se cuenta para lograr lo emprendido; los recursos

especiales; asi como los actores involucrados que promoveran el éxito del eje.

3.4.1 Politicas institucionales de formacion docente en el Instituto Politécnico

Nacional.

Como se ha descrito anteriormente, las politicas para la formacién del personal académico
del IPN se han modificado por multiples circunstancias, tales como: el resultado de desempefio de
los estudiantes, las politicas educativas nacionales, la mejora de la calidad de la ensefianza en el
instituto, entre otras. Por lo que, se han considerado como un aspecto fundamental a establecer

reflejandose en programas de formacion para el personal docente, mediante los cuales se genera el
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compromiso de ofrecer al personal académico la posibilidad de mejorar su practica profesional,
favorecer su desarrollo personal y por ende cumplir con los fines, mision y objetivos del IPN como
institucion educativa.

Las politicas institucionales para la formacion del personal académico estan establecidas en
sus diferentes reglamentos que incumban asuntos relacionados al personal académico. Por lo que,
lo establecido en éstos debe reflejarse en el Programa de Desarrollo Institucional, y la CGFIE y las
unidades académicas estan obligadas a atender.

Uno de los reglamentos es el Reglamento Interno del Instituto Politécnico Nacional, que en
su articulo 28 sefiala que: los docentes deberan participar en actividades que mejoren su practica
docente que les permitan el intercambio de conocimientos y practicas con sus pares. Por ello, las
actividades de formacion, actualizacion y desarrollo del personal académico estaran a cargo del
instituto y sujeto a su oferta y disponibilidad presupuestal, asi el IPN “promovera permanentemente
la formacion, actualizacién y desarrollo del personal académico impulsando su superacion a través
de doctorados, maestrias, especialidades, diplomados y la participacion en cursos, talleres,
congresos y estancias, en funcion de sus responsabilidades académicas y de las necesidades
institucionales” (Reglamento interno del IPN, Articulo 30, 2004, p.7), y ofrecera programas de
formacién a los nuevos profesores e investigadores.

Dicho reglamento, en el articulo 10 también sefiala que, el IPN [...] formulara planes y
programas para su personal académico, que les permitan elevar su nivel académico y profesional,
mejorar la calidad de su actual actividad y perfeccionar sus conocimientos y habilidades. Para tal
efecto:

a) Los planes y programas de superacion académica y profesional habran de desarrollarse

preferentemente en las instalaciones del IPN.
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b) El IPN, programara, organizara e impartird los cursos de superacién académica y

profesional; [...].

c) El personal académico recibira constancias de participacién con valor promocional en su

caso, [...].

Por tal motivo, se crea el Acuerdo por el que se establece el programa de formacion y
actualizacion del personal docente del Instituto Politécnico Nacional, con el fin de “contar con
personal docente altamente calificado, creando mecanismos permanentes que permitan elevar la
calidad profesional, tanto de aquellos que forman parte de la comunidad politécnica como de
aquellos que aspiran a formar parte de la misma” (Gaceta Politécnica, 1999, p.6).

Asimismo, en el acuerdo se menciona que “para lograr la calidad y excelencia educativa se
requiere de un programa para la formacion y actualizacion del personal docente, segun el tipo, nivel
o modalidad educativa en la que participen”. Por lo tanto, se establece el Programa de Formacion
y Actualizacion del Personal Docente del Instituto Politécnico Nacional, cuyo propdsito es
fortalecer y mejorar la calidad docente en las diversas areas de conocimiento y en los tres niveles
de estudio que imparte el instituto.

Los objetivos del Programa, mencionados en el Acuerdo son:

1. Elevar la calidad profesional, técnica y pedagdgica del personal docente que se
desempefia en las diferentes areas, niveles y modalidades educativas que imparte el
instituto.

2. Definir los criterios para la actualizacion permanente del personal docente en los
diferentes niveles y areas [...]

3. Establecer los mecanismos de actualizacion, desarrollo y estimulos del personal

docente.
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4. Fijar los criterios para impulsar el desarrollo académico y la preparacion técnica y
pedagdgica de los docentes.

5. Establecer programas para la formacion de nuevos docentes de acuerdo con sus
necesidades especificas.

Con base en lo anterior, el IPN establece metas anuales de implementacion de acciones de

formacion (seminarios, cursos, talleres, foros, entre otras) para su planta docente.

3.4.2 Proyectos institucionales para la formacion del personal académico.

Como se ha mencionado anteriormente, para sefialar los proyectos que actualmente se estan
gestando en el Instituto Politécnico Nacional en relacion con la formacidn del personal académico,
es importante resaltar que los ejes estratégicos que se consideran se derivan del Plan Nacional de
Desarrollo 2013-2018, del Programa Sectorial de Educacion 2013-2018 y del Programa Especial
de Ciencia, Tecnologia e Innovacion 2014-2018. Por lo tanto, para la valoracion y desarrollo de
los ejes del PDI 2015-2018 se considera el Eje 3 del PND 2013-2018 “México con educacion de
calidad”.

En del Informe Anual de Autoevaluacion 2016 y el Programa de Trabajo 2017, se retoman
los fines de la educacion que ofrece el instituto con el fin de justificar los proyectos que se generen
cada afio. Por lo que, en el Programa se sefiala que:

[...] el IPN a través de sus instrumentos de planeacion, promueve el incremento en la
calidad de la educacion manteniendo la pertinencia de sus programas académicos y
generando nuevos y diversos campos cientificos y tecnologicos de alto impacto en los

contextos regional, nacional e internacional [...]. (Instituto Politécnico Nacional,

pag.23)
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Por ello, del Eje estratégico 3 “Personal Académico” se deriva el Proyecto
“Implementacion del Sistema Institucional del Personal Académico” que se menciona en el
Programa de Trabajo 2017, por el cual se pretenden fortalecer las capacidades y el desarrollo
profesional del personal.

Por medio del Proyecto se busca “generar y operar un sistema institucional del personal
académico que permita potenciar a través de acciones estratégicas, los procesos de ingreso,
promocion, permanencia y retiro digno del personal académico” (Informe Anual de
Autoevaluacién 2016 y el Programa de Trabajo 2017, p.34), implementando las estrategias
siguientes:

- Realizar una evaluacion de los procesos de ingreso, promocién, formacion,
permanencia y retiro digno del personal académico del IPN como aspecto general del
sistema institucional del personal.

- Realizar un estudio que comprenda la mejora de la planta académica.

- ldentificar problematicas relacionadas con los procesos de ingreso, promocion,
formacion, permanencia y retiro digno del personal académico del IPN.

- Elaborar e implementar el reglamento que regule los procesos de ingreso, promocion,
formacion, permanencia y retiro digno del personal académico.

Para lograr lo anterior, se establecen dos objetivos especificos, los cuales son:

- Puesta en marcha del Reglamento de Ingreso, Promocién y Permanencia del Personal

Académico (RIPPPA).

- Programa de acciones a realizar para ordenar y mejorar la planta académica.
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3.4.3 Acciones de formacion docente.

Las acciones de formacion para el personal docentes, como se ha mencionado, en su
mayoria las gestiona el la Coordinacion General de Formacion e Innovacion Educativa y algunas
de ellas las Unidades Académicas. Sin embargo, dada la mision de la CGFIE estd comprometida a
publicar semestralmente un catadlogo de acciones de formacion para el personal en el que se
mencionan los cursos, talleres o diplomados que se impartiran, los cuales estan abiertos a toda la
planta docente de los tres niveles que oferta el instituto.

El catdlogo se desarrolla dentro del marco de creacion del Programa Institucional de
Formacion, Actualizacion y Profesionalizacion del Personal del IPN (PIFAPP) que, como sefiala
la CGFIE, es:

- Acorde al contexto y necesidades institucionales
- Con la colaboracion de las dependencias politécnicas
- Para el desarrollo personal y profesional en relacion con sus funciones

La justificacion para el desarrollo del Programa se considera a partir de que:

La formacion del personal docente parte del andlisis funcional de cada una de las areas
y subéreas de formacion definidas por la CGFIE y su propdsito es contribuir al desarrollo
de habilidades tanto tedricas, como metodoldgicas y acercar al docente a los avances de
su disciplina, sin dejar de lado su desarrollo personal como ser humano y miembro de la
comunidad politécnica. (CGFIE, IPN, 2016)

Por lo anterior, se determina que las principales areas de formacién son: a) desarrollo
personal, b) técnico pedagdgicay, c) disciplinar. Asi mismo, el PIFAPP (2016, p.38) menciona tres
fases para el desarrollo de las acciones de formacion que la CGFIE imparte o bien, que seran
propuestas por las unidades académicas. Siendo éstas: a) disefio de las acciones de formacion, con

el fin de generar contenidos pertinentes y acordes al diagnostico de necesidades; b) implementacion
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de las acciones, toda vez que sea ha llegado a esta fase es indispensable contar con todos los
materiales y recursos para su adecuado desarrollo; y c) los instructores, que no es propiamente una
fase sino al recurso humano especialista con que se cuenta para el cumplimiento de los objetivos
de la accion de formacion.

En caso de que las acciones de formacion sean propuestas por las unidades académicas,
deberan pasar por un dictamen de aprobacion por la CGFIE para que se validen. Si las acciones
son ofertadas por la CGFIE, el participante debera llevar a cabo el registro correspondiente y
cumplir con los requisitos solicitados por la Coordinacién. Las acciones se ofertan en distintas
modalidades, tales como, la modalidad presencial, mixta o a distancia.

Con base en el catalogo algunas de las acciones de formacién docente que se ofertan para
este ciclo escolar son: Descubriendo mi labor docente en el aula, Preparados ante el Bullying,
Emprendedurismo en el aula, Induccion al IPN, entre otras (Coordinacion General de Formacion e

Innovacion Educativa, 2017).

3.4.4 Desarrollo de proyectos de formacion docente para la educacion media superior

en el Instituto Politécnico Nacional.

Los proyectos para la formacion del personal docente del Instituto Politécnico Nacional son
de caréacter general para todos los docentes, es decir, no estan sefialados o divididos por niveles de
ensefanza.

Lo anterior, se determina a partir de un estudio previo sobre la profesionalizacion de los
docentes de EMS en el IPN, en el que una de las conclusiones sefiala que:

[...] las acciones de formacidon [no] estdn disefiadas por niveles educativos que

promuevan el desarrollo éptimo de los educandos de acuerdo con su etapa de desarrollo.
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La oferta en talleres, cursos, diplomados, entre otros, en el catdlogo de la CGFIE se

publican de manera abierta a todo el personal docente del IPN sin considerar el nivel

educativo en el que labora éste, que es el bachillerato. Sin embargo, con base en lo

planteado por la UNESCO y la SEP cada nivel educativo tiene sus particularidades,

caracteristicas y necesidades, por lo que el disefio de acciones de formacion requiere

considerarlo, mas aln si se focaliza la profesionalizacién como parte de la solucién al
problema de la calidad educativa. (Espinoza-Fonseca, 2015, p.93)

Como se ha mencionado a lo largo del capitulo, los fines de la formacién docentes del IPN

han sido para mejorar o actualizar las practicas de los docentes, sin embargo, pese a que el instituto

oferta tres diferentes niveles educativos, su formacion no se ha diferenciado en éstos.
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CAPITULO 4. Formacién y profesionalizacién docente
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En este capitulo se abordan las diferencias que tiene el concepto de profesionalizacion con
el de formacidon considerando que finalmente, ambos se interrelacionan.

Los procesos de formacion se enlazan con los que se generan para la profesionalizacion de
los docentes. Sin embargo, se requiere comprender de qué manera éstos se conectan.

Asi mismo, se hace un breve recorrido histdrico del concepto de formacion a manera de
comprender cémo se aterriza en el ambito educativo y conocer qué es lo que define.

Se explican tres modelos sobre formacion docente que se han mantenido y sobre los que
aun contindan gestandose algunos proyectos para la formacion de los profesores.

Finalmente, se mencionan las tendencias respecto a la formacion docente.

4.1 Los procesos de formacion para la profesionalizacién de los docentes

La actividad docente vista desde la perspectiva de los modelos de formacion que han
orientado la practica de los profesores es hasta el dia de hoy uno de los temas de mayor controversia
tanto en las escuelas de formacion inicial como en los centros de formacion continua (o planteles
en donde ésta ultima corre a cargo de los directivos o propio personal docente).

Sin embargo, mediante el desarrollo de los diferentes modelos de formacion se muestra que
la evolucién de la profesion docente no es coyuntural, sino que responde a cambios en las
estructuras conceptuales e ideologicas sobre la ensefianza.

No obstante, hablar de formacion en el &ambito educativo requiere apuntar a un término que
ofrece distintos puntos de vista y ante lo cual existe un pluralismo conceptual, en el que coexisten
significados aparentemente distintos que se vinculan con otros conceptos como educacion,

instruccion, preparacion, capacitacion, entre otros.
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4.1.1 Diferencias entre formacion y profesionalizacion docente

Usualmente, en diferentes contextos se emplea de manera indistinta el término formacion,
profesionalizacion, actualizacion o capacitacion como sindénimos para hacer referencia a la
renovacion, aprendizaje o desarrollo de saberes, habilidades, capacidades, e inclusive
competencias de los sujetos en un campo especifico.

El ambito académico no es la excepcidn en el uso de los términos y al momento de delimitar
algunas acciones que se generan con algun propdsito de mejora de los aprendizajes, éste también
emplea de manera indistinta los términos antes mencionados, lo que puede generar confusion al
considerar que es lo que una institucion determinada o plantel esta haciendo para mejorar, renovar
u orientar los saberes de su personal, sea directivo, docente o administrativo.

Por lo tanto, es importante diferenciar a que se hace referencia cuando se emplean los
conceptos en el contexto educativo. Para efectos de este trabajo, se mencionaran los términos:
formacién y profesionalizacion.

El concepto de profesionalizacion en ocasiones se puede confundir con profesion o
profesionalismo o profesionalidad. EI primero, posee significados diversos que de acuerdo con
Invernd (1998), éstos dependerén del pais y el contexto especifico. El segundo, hace referencia a
las caracteristicas y capacidades especificas de la profesion.

La profesionalizacion, por lo tanto, se puede definir como el proceso socializador de
adquisicioén del profesionalismo. Dicho proceso se forja en un contexto de democracia, de auge de
valores (a su vez contradictorios) entre individuos y de progreso social (Invernd, 1998, pag. 95).
De acuerdo con Labbare (1999), la profesionalizacion en la docencia se refiere al reconocimiento
de la competencia de los profesores como una autoridad en relacién con la reorganizacion de los

centros escolares alrededor de la autonomia del profesor.
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En lo que respecta a la definicién de profesionalizacién docente en educacion media
superior, Padilla (2013), menciona que son:

Aquellos procesos que buscan desarrollar de modo permanente nuevas clases de
actuacion del profesor en su interaccién con los estudiantes, mediante la integracién de
los conocimientos, buen juicio, reflexién, actitud y habilidades adquiridas de manera
formal y a través de la experiencia, en un contexto valorativo determinado. El objetivo
debe ser lograr en los profesores un perfil pertinente para hacer realidad un modelo
académico, propiciar la reflexion permanente sobre la practica docente y obtener una
mejora constante de la calidad de la docencia. (Padilla, 2013, pag. 46)

La profesionalizacion en el marco del Modelo Educativo del IPN, en su libro de Materiales
para la Reforma “De la sociedad de la informacion a la sociedad del conocimiento: mas que un
glosario” (2003), se define como:

Proceso de racionalizacién y formalizacién de las actividades existentes ademas de
suministrarle una envoltura institucional que conlleva asimismo un carécter de
legitimacion-instrumentacion de un proceso de ensefianza aprendizaje, tendiente a
proyectar a los trabajadores hacia un nivel jerarquico superior o hacia un mayor grado
de especializacion dentro de su area laboral. (IPN, 2003 citado en Espinoza-Fonseca,
2014)

Pese a que el significado de profesionalizacion se ha llegado a estudiar ampliamente aun
permanece en debate y continta siendo difuso. Puesto que, se ha sefialado que también tiene que
ver con el estatus social de la profesion, la autonomia, el valor, la presencia y la capacidad de
influencia que una profesion tenga en la sociedad. Asimismo, esté relacionada con el ordenamiento
de la profesion, sus normas externas, las decisiones politicas que le afectan, entre otras (Invernd,

1998, Labbare, 1999, Marcelo y Estebaranz, 1999, Vaillant y Marcelo, 2001, Padilla, 2013).
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Acerca del concepto de formacidn, éste se ha definido desde el siglo XVII1 en los tiempos
de Rousseau, desde la concepcion histérica de Hegel, asi como desde los filésofos ilustrados
franceses y alemanes. Estos reconocian la formacion humana como un concepto unificador en el
que el sujeto se desarrolla desde su interior y no por medios exteriores, de alli surge su condicion
de perdurabilidad (Honoré, 1980, pag. 47).

Hacia la década de los afios noventa, Gadamer (1992, pag. 39) siguiendo las ideas de
Honoré hace referencia a la formacion como algo mas elevado y mas interior, como “el modo de
percibir que procede del conocimiento y del sentimiento de toda vida espiritual y ética”. Por lo
tanto, se asume que la formacién no es un objeto que se puede adquirir, sino que ésta se construye
desde el sujeto y va desarrollandose con éste. Dicho autor contextualiza la formacién desde la
perspectiva humanista que se vincula estrechamente con la educacién, sefialando que: 1) la
formacidn es un proceso de adquisicién de cultura o patrimonio personal del humano culto, del que
el sujeto se apropia y a traves del que se forma; 2) la formacion tiene rasgo histérico de
conservacion; 3) es un concepto estrechamente vinculado con las ideas de ensefianza y aprendizaje,
asi como competencia personal, pues ello requiere formarse; 4) significacion del resultado del
proceso; y 5) dado que la formacion no conoce objetivos exteriores, requiere que sea vista desde la
mira reflexiva del educador (Rojas, 2013, pag.482-483).

El concepto de formacion surge desde el &mbito de lo humano, de lo espiritual y la ética.
Por lo que, autores como Ferry (1991) o Menze (1981) sefialan que la acepcidon de la formacion se
ha viciado mucho y por tanto desvirtuado debido a la utilizacion que se hace de ésta, y dentro del
ambito educativo proponian eliminar el término al considerar que se ha convertido “en una empresa
distribuidora de saberes etiquetados y de pequefias seguridades” al comercializarla como un
producto llamado “formacion permanente” (Ferry, 1991, pag. 52). Sin embargo, Menze (1981, pag.

269) replantea que no tiene sentido eliminar el concepto formacion, puesto que “formacion no es
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ni un concepto general que abarque la educacion y la ensefianza, ni tampoco subordinado a éstos”.
Dicho autor, comprende la educacién como una accion que se lleva a cabo desde fuera para
contribuir al desarrollo personal y social de los individuos, por lo tanto, la formacion en su amplio
sentido es inherente al ser humano social y contribuye en la educacion de los individuos.

En consecuencia, la profesionalizacién del docente se enmarca en un espectro amplio en
que la formacion puede entenderse, como sefala Ferry (1991, pag. 60), “como un proceso de
desarrollo y de estructuracion de la persona que se lleva a cabo bajo el doble efecto de una
maduracion interna y de posibilidades de aprendizaje, asi como de experiencias de los sujetos”. Es
decir, es un continuo en el que el docente se ve asi mismo y observa el entorno en el que desarrolla
su profesion e incorpora ambas observaciones.

Ante la incorporacién del término formacion y su aceptacién en el ambito educativo y
asociada necesariamente con alguna actividad, entonces, la formacion desde esta perspectiva se
construye hacia tres orientaciones:

1) la formacion como funcion social inspirada en un juego de poder de transmision de
saberes, de saber-hacer o del saber-ser que se ejerce en beneficio del sistema
socioecondmico y que responde a las expectativas politicas y de la cultura dominante;
2) la formacion como un proceso de estructuracion intrinseca del sujeto (maduracion
interna) abriéndole posibilidades para vivir experiencias de aprendizaje y;

3) la formacion como institucion, entendida como un dispositivo que respalda programas
y planes de estudio dispuestos por una determinada organizacion que planifica y
desarrolla las actividades de formacion. (Ferry, 1991, pag. 76)

Al considerar lo anterior, entonces puede sefialarse que la formacion docente surge a partir
de la necesidad de profesionalizar a los sujetos a cargo de la ensefianza. En sus antecedentes

historicos, la formacion se llevaba a cabo fuera de los contextos institucionales, no obstante, la
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institucionalizacion de la formacién docente fue el punto crucial para la apertura de centros de
profesionalizacion, comenzando con los docentes de educacidn primaria y posteriormente para los
de ensefianza secundaria.

Es posible reconocer la multiplicidad de significados que se han otorgado al término
formacion, situandose, desde la perspectiva de diferentes autores, en un tiempo y espacio
especifico. Los significados que se le han atribuido a ésta son heterogéneos, lo que permite abrir
espectro amplio para su significacion y significatividad dentro de los contextos en los que sea

referido.

4.2 Modelos de formacion docente

Los tres modelos de formacion que a continuacion se definen, han orientado el disefio de
proyectos para el desarrollo de la practica docente. Dichos modelos permitieron definir etapas
importantes en el establecimiento de una practica docente acorde a las aparentes necesidades
sociales de la época y, que a pesar de los intentos de modificar los paradigmas de la educacion en

los que se desarrollaron, actualmente siguen manteniéndose y reproduciendose.

4.2.1 Modelo Técnico

El modelo racional-técnico o modelo tecnoldgico, tuvo sus inicios en la década de los
cuarenta y comenz0 su repunte en la década de los setenta, se puede considerar que en algunas
instituciones educativas actualmente continGa vigente. EI modelo surge en el ambito del
entrenamiento militar e industrial y se introduce a la ensefianza en todas sus dimensiones. Este,
deja de lado el sentido humanista y artistico de la educacion y hace énfasis en la cultura técnica y

cientifica.
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Este modelo considera la ensefianza como una actividad rigurosa, aparentemente mecanica,

en la que la docencia se tecnifica y, por tanto, los profesores son técnicos que dominan el

conocimiento cientifico que ha sido producido por otros, transformando su préactica en técnicas de

actuacion. Respecto a la docencia Pérez Gomez (1994, pags.. 65-68) menciona, que “cl docente es

un técnico que debe aprender conocimientos y debe desarrollar competencias y actitudes adecuadas

a su intervencidn préctica, apoyandose en el conocimiento que elaboran los cientificos basicos y

aplicados”.
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Para el modelo técnico existe un marcado predominio de una racionalidad técnica (Schon,
1983, pag. 17), en la cual es lo tedrico (conocimiento cientifico) lo que determina y orienta la
practica (técnicas instrumentales eficaces), de tal manera que, la formacion del profesorado se
considerara como un proceso de adiestramiento y entrenamiento en competencias técnicas. Por lo
tanto, aprender para ensefiar bajo la vision técnica, de acuerdo con Lang (1996), es:

[...] adquirir una serie de conocimiento, de principios procedimentales derivados del
estudio, permitiendo una racionalidad instrumental y se tiende, generalmente, a
establecer un tipo de actuacion formativa basada en la demostracion, entrenamiento en
situaciones controladas e imitacién o aplicacion en clase, bajo la supervision del tutor.
(Lang, 1996, citado en Ruiz Bueno, 2001, pag. 105)

Para Gimeno y Pérez Gomez (1983, pags.57-64) este modelo encaja con el paradigma
técnico (proceso-producto), en el que el docente demuestra la adquisicidn de ciertas competencias,
tales como: la programacion por objetivos y la elaboracion y aplicacion de instrumentos de
evaluacién para medir el alcance de los objetivos propuestos.

Pérez GOmez (1992, pag.49) resume la perspectiva de formacion desde el modelo
tecnologico de la manera siguiente:

Dentro de esta concepcion epistemologica de la préactica como racionalidad técnica se
ha desarrollado a lo largo de este siglo y, en particular los ultimos treinta afios, la mayor
parte de la investigacion, la practica y la formacion del profesional en el d&mbito
educativo. La concepcion de los procesos de ensefianza como mera intervencion
tecnoldgica, la investigacion sobre la ensefianza dentro del paradigma proceso—producto,
la concepcion del profesor como técnico y la formacion del docente dentro del modelo
de entrenamiento basado en competencias, son elocuentes indicadores de la amplitud

temporal y espacial del modelo de racionalidad técnica.
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Al considerar lo anterior, el mismo autor menciona que la ensefianza es una ciencia aplicada
que debe garantizar la calidad de los procesos de aprendizaje. Por lo tanto, el modelo técnico
Unicamente garantiza la vision eficientista de la ensefianza, que de acuerdo con las tendencias

actuales no necesariamente garantiza la calidad de los procesos educativos.

4.2.2 Modelo Préctico

El modelo practico también conocido como artesanal equipara el proceso de ensefianza de
la misma forma como se produce la asimilacion de un oficio en un taller, es decir, se aprende a ser
docente experimentando las funciones de ensefianza. Por su parte Rodriguez (1995, pag. 80),
nombra este modelo como tradicional-oficio, ya que “tras un periodo de observacion se enfrentaba
al aprendiz con la realidad escolar de forma que, imitando el modelo y por un proceso de ensayo y
error alcanzaria el dominio de las técnicas de ensenanza.”

En la década de los afios sesenta, dicho modelo tiene su mayor auge con estudios como los
de Flanders (1965), Amidon (1966) y Johnson (1968) principalmente. Lo definen como un modelo
conservador para la formacion docente y el desarrollo profesional con base positivista y
conductista, en el que la ensefianza se aprende mediante un proceso de ensayo y error. Por tanto,
la relacion entre el docente y los alumnos es el medio propicio para transferir los conocimientos
que el profesor ha interiorizado de manera automatica mediante la practica; la transferencia se da
mediante un proceso intuitivo, no reflexivo y como un evidente producto de la rutina del ambiente
del aula.

Durante el proceso de aprendizaje, el profesor se convierte en un modelo que el estudiante

debe imitar, convirtiéndolo en un futuro profesor que reproduce conceptos, habitos, valores
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culturales y hasta las rutinas desarrolladas e incorporadas en el ambiente aulico. Esta centrado en

la observacion del comportamiento del docente, asi como el analisis de la interaccién en el aula.

4 '
I. Acepta los sentimientos delos alumnos: El profesor acepta los
sentimientos positivos y negativos sin reprobacion alguna,

L o
p

2. Elogia o estimula: Felicita al aluno o le estimula en su actividad.
Bromea para distender el clima de la clase, pero jamds a expensas de

un alumno,
A

s ™
3. Acepta o utiliza las ideas de los alumnos; Clarifica, desarrolla las
ideas expuestas por éstos. Si el profesor no toma la idea de un alumno
para llevarla hacia la suya, se trata de lacategoria 5.

Influencia

directa J
'3 ™
4. Plantea preguntas: Plantea una pregunta relacionada con el

conteniclo o el método con la intencién de que el alumno responda,
LY r

5. Hace una exposicion ex citedra: Da hechos, opiniones sobre el
contenido o método, expresa sus propias ideas, no plantea mis que
preguntas retricas.

\, J

i N
6. Da directivas: drdenes que el alumno debe seguir.

Comportamiento verbal
del profesor

s ™
7. Critica o hace llamada a su autoridad: Sus intervenciones, con mas

o menos fuerza, tienen por objeto modificar un comportamiento del
alumno que se juzga como inaceptable, afirmar su autoridad v
sancionar,

\, J

3 e

8. Responde a las preguntas y a las solicitaciones.

Influencia
indirecta

1

4 ‘|
9. Toma espontaneamente la palabra, interviene sin que el profesor se
los solicite

\ A

Comportamiento verbal ’
del alumno 10. silencio, confusion y risas: Periodos de pausa, de silencio, o

momentos de confusion durante los cuales el observador no puede

determinar quién habla.

. J

Figura 11. Escala de diez categorias elaborada por Flanders (1965) en las que tipifica el comportamiento real del
profesor en el aula.
Elaboracion propia.
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Flanders (1977, citado en Garcia-Rangel, E., Garcia Rangel, A., & Reyes Angulo, 2014,
pag. 282) elabord una escala con diez categorias que determinaban el comportamiento real del
profesor en el aula (Figura 11), el objetivo fue determinar las destrezas y habilidades de los
docentes, con el fin de identificar los estilos de ensefianza predominantes y poder establecer
correlaciones entre los diferentes estilos y el rendimiento de los alumnos y, con ello tipificar el mas
eficiente que se pudiera reproducir por medio de la imitacion.

Se considera que dicho modelo parte de una estructura conductista y esta centrado en un
paradigma positivista. Por lo que, no considera el dinamismo social en el que se estructuran las

instituciones educativas, asi como los diferentes contextos de ensefianza.

4.2.3 Modelo Critico

El modelo critico, critico-social o contextual critico de formacion, se desarrolla dentro del
paradigma ecologico (Ferrandez, 1989 citado en Ruiz Bueno, 2001, pag. 106). Dicho paradigma
se desarrollo al término de la década de los afios setentas. Considera las variables contextuales
como aspectos que afectan de manera directa los comportamientos, actitudes e ideas de los
docentes y alumnos. Visualiza la relacion dentro del aula en términos de intercambios
socioculturales y de significados (Doyle, 1985, Pérez Gomez, 1989 citado en Ruiz Bueno, 2001,
pags.. 108-109). Por consiguiente, el aula se convierte en un espacio psicosocial de intercambios
en el que la comunicacion y los comportamientos de los individuos son respuestas de adaptacion
al contexto.

Por lo tanto, este modelo enfatiza que las transformaciones sociales, econdémicas y politicas
de una determinada sociedad responden a una identificacion plena del individuo con el contexto y

se concibe la ensefianza como una actividad critica para la reconstruccion social y su reflexion
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sobre la practica, por lo que, el profesor se convierte en un profesional reflexivo y critico que busca
el desarrollo autonomo y emancipador de quienes participan en el proceso educativo.

El modelo contextual critico de formacion, nombrado por Ferrandez y Tejada en 1989, se
articula para dar apertura tanto a la formacion inicial como a la formacion permanente. Su principal
objetivo es el preparar al docente para acciones reflexivas a innovadoras, buscando romper con ello
los métodos rutinarios e introspectivos que se habian reproducido en décadas anteriores.

Apunta a métodos para promover la reflexion por parte del docente que le permita hacer un
diagndstico que le conduciré al anlisis critico sobre la realidad laboral, social, cultural, econdmica,
entre otras, con el fin de conducir la adaptacion del estudiante a la transformacion y participacion
del mundo, principalmente laboral.

La justificacidn que sefiala Ferrandez (2000, citado en Ferrandez y Tejada, 1998, pags. 56-
60) para la validacion del modelo mencionado y la erradicacion de las précticas promovidas por
los modelos anteriores es que:

a) Todo pensamiento sobre la realidad laboral tiene que enmarcarse en un contexto
determinado. No es generalizable.

b) Las opciones formativas se contrastan en el contexto laboral (tareas, conocimientos
tedricos, practicos, actitudinales, etc.).

c) Lo meramente ocupacional no es valido para la transformacién optimizante del mundo
laboral; pero una buena formacién ocupacional garantiza flexibilidad para responder a
las transformaciones.

d) La dindmica de movilidad laboral obliga a constantes reflexiones dentro del contexto
referencial. Por esto no sirve hoy como formacién profesional para un contexto sin

posibilidad de variacion.
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e) La cualificacion laboral se impulsa desde sus bases culturales que, a su vez, es la
definicion del contexto socio-laboral. Una cultura del trabajo adecuada esta atenta a las
necesidades tecnoldgicas, organizativas y de expectativas sociales. (Ferrandez, 2000

citado en Ferrandez y Tejada, 1998).

contenidos

se especifica

de acuerdo con

Figura 12. Cuatro elementos clave que lo constituyen el modelo contextual critico.
Elaboracidn propia.
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4.3 Tendencias de formacion

Muchos de los cambios que se han dado en la educacion han repercutido directamente en
la concepcion respecto a la docencia, al replantearse quiénes son los docentes, como son, qué tipo
de docentes son los que deberian estar en las escuelas y principalmente cémo debe ser la formacion
que requieren los nuevos docentes y los que estan en ejercicio.

Los cambios generados no se dan en aislado, los paises desarrollados han ejercido una
notable influencia sobre los demas paises en lo que respecta a las tendencias en la formacion de
docentes, aunque es una realidad que poco de eso ha aterrizado productivamente en América
Latina. Por ejemplo, la seleccién del profesorado continta siendo una tarea pendiente para los
paises latinos, asi como el reconocimiento de la labor docente y la mejora en las condiciones
laborales.

Sin embargo, el discurso sobre la formacién docente de los paises desarrollados ha influido,
principalmente en la incorporacion de conceptos como desarrollo profesional del docente,
profesionalizacion docente, competencias docentes, innovacion pedagogica, entre otros (Moreno,
2013, pég. 111). Con ello, menciona Moreno (2013, pag. 111) se “refuerza la idea de romper con
la oferta tradicional de formacion, centrada en cursos o seminarios aislados sobre aspectos
puntuales o solo de actualizacion de conocimientos en areas disciplinares, para avanzar hacia un
programa de formacion mas amplio y complejo”.

Asi mismo, las nuevas tendencias de programas de formacion con estructuras complejas
estan impulsadas por la globalizacion, por la mundializacion que ha propiciado y permitido el
intercambio entre culturas y contextos con los que hoy en dia es mas factible ponerse en contacto.

También, es imposible pensar en que los contextos globales estén cambiando sin que se esté

transformando la escuela y no pensar que ésta esta compuesta por alumnos que ademas de constituir
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la raz6n principal de la ensefianza, estan inmersos en un mundo cambiante y por lo tanto influidos
por éste.

Por lo anterior, algunos autores (Moreno, 2013; Ducoing, 2009, 2012, 2013) han constituido
tres categorias en torno a las tendencias de formacion docente identificadas, las cuales son:

1. Profesionalizacion docente. En los que se sefialan los procesos de formacién para la
profesionalizacion de los docentes en las escuelas Normales, en la educacion superior, asi como
los estudios de posgrado como un medio para la profesionalizacién docente. En los que se considera
como aspecto relevante el contexto social y organizativo en los procesos de formacién, asi como
el manejo de las tecnologias, y la relevancia de la evaluacion docente para la profesionalizacion.

2. Formacion para una ensefianza reflexiva. La funcién del pensamiento reflexivo, asi
como de todo nuevo conocimiento que se deriva de él, es la transformacién de la accion practica y
no de la simple resolucion de problemas técnicos. Por tanto, se requieren modelos que estimulen
la reflexion y guien las acciones de los profesores hacia los lugares comunes de la ensefianza (De
Vicente, 1997 citado en Moreno, 2013, pag. 127). Se entiende la reflexion como un proceso con el
fin de dar solucion a los problemas de la préctica, entendida como una actividad individual.

3. Formacion por competencias. La educacion por competencias es un tema que ha
resurgido en todo el mundo, algunos paises han concluido con esta tendencia y otros comienzan a
arrancar intentando entender su complejo y basto &mbito tanto de accion como de definicion. Sin
embargo, es un hecho que para poder promover en los alumnos una formacién por competencias,
se requiere de docentes que cuenten con competencias profesionales para la docencia, de modo que

puedan aterrizar en el aula las bondades que dicho modelo promete (Moreno, 2013, pag. 139).
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CAPITULO 5. Proceso Metodolégico
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En el presente capitulo se detalla el tipo de estudio que se llevo a cabo en este trabajo, asi
como el método empleado para la obtencion de los resultados y las conclusiones.

Como en toda investigacion, es necesario hacer uso del método cientifico, ya que por las
caracteristicas del estudio se requirid sistematizar la informacion. De acuerdo con lo anterior, el
método cientifico se refiere a la serie de etapas que hay que recorrer para obtener un conocimiento
valido desde el punto de vista cientifico, utilizando para esto instrumentos que resulten fiables.

Lo que permite dicho método es minimizar la influencia de la subjetividad del sujeto en el
trabajo realizado. No obstante, es importante tener en cuenta que ningn método es un camino
infalible para el conocimiento, todos constituyen una propuesta racional para llegar a la obtencién
de éste.

Para este estudio, la sistematizacion de la informacién para la obtencién de los resultados
se llevo a cabo mediante el método comparativo. De acuerdo con Gomez Diaz y De Leén (2014,
pag. 229) consideran que “el objetivo fundamental del método comparativo consiste en la
generalizacion empirica y la verificacion de hipotesis”.

Otros autores como Grosser, Laswell, Almond (1973, 1968, 1966, citados por Nohlen,
2008) coinciden al sefialar que entre las ventajas que ofrece el método comparativo se cuentan el
comprender cosas desconocidas a partir de las conocidas, la posibilidad de explicarlas e
interpretarlas, perfilar nuevos conocimientos, destacar lo peculiar de fendbmenos conocidos, asi

como sistematizar la informacion distinguiendo las diferencias con fendmenos o casos similares.

5.1 Enfoque y tipo de estudio
Para el analisis de las variables de la presente investigacion se emple6 el método

comparativo. Sin embargo, para conocer e identificar qué es lo que se quiere comparar y cémo se
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quiere comparar, como menciona Sartori (1984), se requiere hacer un analisis historico, mediante
el cual, se parte del principio del conocimiento de las cosas y de los fendbmenos en su desarrollo,
formacion, en su nexo con las condiciones histéricas que lo determinan (Carvajal, 2006, pag.12).
También, por medio del analisis histdrico se estudian y examinan los fenédmenos como producto
de un determinado desarrollo, desde el punto de vista como han aparecido, evolucionando y llegado
a su estado actual (Carvajal , 2006, pag. 12).

Por lo tanto, al analizar los antecedentes del fendmeno a tratar, es posible llevar a cabo la
comparacion sistematica y meticulosa de un proceso o una institucion entre dos 0 mas contextos
ubicados en un tiempo y un espacio, con la finalidad de obtener explicaciones sobre éste o para
verificar hipotesis planteadas por una investigacion particular (Caballero, 2015, pag. 54).

Con base en lo anterior, se comprende que la aplicacion del método comparativo para el
estudio de los fendmenos sociales, como lo es la educacion, requiere un cierto proceso que tiene
un punto de partida y una cierta secuencia légica, no obstante, particularmente este metodo necesita

contextualizarse, es decir, conocer puntualmente como es entorno en el que surgido el fenémeno.

Meétodo comparado

La comparacion es el proceso que permite identificar y articular las similitudes y las
diferencias entre los objetos o situaciones (Marzano & Pickering, 2005). En congruencia con lo
anterior, Ragin y Amoroso (2011, pag. 135), senalan que “comparative researchers examine
patterns of similarities and differences across a moderate number of cases”. Por lo que, todo
conjunto de aspectos o caracteristicas que conducen al investigador a fundamentar la comparacién
constituye un amplio sistema de relaciones e interrelaciones que definen la metodologia

comparativa (Raventds, 1983, pag. 63).
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De acuerdo con Collier (1993), la comparacion es una herramienta fundamental del analisis
que agudiza el poder de descripcién, y juega un papel fundamental en la formacién de conceptos.
Por lo que, el método comparativo para Sartori (1984), tiene como objetivo la busqueda de
similitudes y diferencias, pero no en un nivel Gnico de yuxtaposicion. Para Cais (1997) este método
es una aplicacion de la regla general de la I6gica, ya que provee una base para realizar afirmaciones
sobre regularidades experimentales. Segun Fideli (1998 citado en Tonon, 2011, pag. 1) dicho
método sirve para confrontar dos o varias propiedades enunciadas en dos 0 mas objetos, en un
momento preciso 0 en un arco de tiempo mas o menos amplio.

Diversos autores coinciden que dado que la comparacion se basa en el criterio de
homogeneidad; siendo la identidad de clase el elemento que legitima la comparacién se compara
entonces lo que pertenece al mismo género o especie. Por lo tanto, las diferencias, como sefiala
Sartori (1984), se presentan como lo que diferencia a la especie de su género, y esto no es lo mismo
que sefialar las variaciones internas de una misma clase; por lo cual se requiere de un trabajo
sistematico y riguroso que implique la definicion previa de las propiedades y los atributos posibles
de ser comparados.

Por tanto, la comparacion como método es consecuencia de la conciencia de la diversidad,
a partir de la variedad de formas y procesos, de estructuras y comportamientos sociales, tanto en el
espacio como en el tiempo, que lleva necesariamente al analisis simultaneo de dos 0 méas objetos
que tienen a la vez algo en comun y algo diferente (Garcia, Ibafiez, & Alvira, 2000, pag. 24).

Dadas las caracteristicas del método, se considera que existen al menos tres modos de
utilizacion de la comparacion en estudios sociales: el analisis histdrico, el analisis estadistico y los
estudios cualitativos. Y se han identificado tres formas de considerar la comparacion: 1) como

contexto de justificacion y control de hipoétesis; 2) como contexto de descubrimiento y de
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generacion de nuevas hipotesis y 3) como procedimiento ldgico y sistematico, estrictamente el
método comparativo (Tonon, 2011, pag. 1).

La comparacion tiene algunas caracteristicas que la fundamentan y que son indispensables
a tomarse en cuenta al ser empleada como método comparativo, principalmente en la educacion,
estas son:

a. Toda comparacion presupone una concepcion aprioristica de desigualdad o diferencia, por
tanto, rechaza cualquier planteamiento de mismidad.

b. Debe contar de forma indispensable con criterios o términos claramente definidos, ya sean
cuantitativos o cualitativos 0 ambos, para que sea posible ordenar y relacionar las diferentes
variables del objeto de estudio.

c. Lacomparacion, después de aseverar la existencia de los sujetos de comparacion, tiene por
finalidad el descubrimiento de las semejanzas, las diferencias y las diversas relaciones que
pueden establecerse.

d. Puede aplicarse (incluso) a las pequefias variaciones o modificaciones de una misma
estructura. Las variables espacio y tiempo, sin ser exclusivas, sueles aplicarse
frecuentemente en la comparacion.

e. Aplicar la comparacion a unos datos o hechos concretos s6lo puede tener sentido auténtico
si el objeto se considera en relacién con unos parametros o valores de caracter superior.

f. Lacomparacién supone una afinidad o proximidad geogréafica e histérica.

g. Enla Educacion Comparada, resulta de capital importancia el conocimiento exhaustivo de
la realidad social y cultural.

h. Debe distinguir con claridad, entre los planteamientos estructurales o tetricos y la

aplicacion real de los mismos.
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La educacion comparada es una metodologia de trabajo que permite el estudio de diferentes
aspectos educativos.

Acostumbra a tender hacia la unificacion o generalizacion.

Toda comparacion debe entenderse como un conjunto de relaciones reciprocas o
interrelacionales. En el caso de la comparacion educativa, el estudio de éstas debera
aproximar al investigador a lo que se puede denominar como pronosticos educativos. En

todo momento debe considerarse el sentido prospectivo. (Raventds, 1983, pags. 63-65)

Por otro lado, Gomez y De Leo6n (2014, pag. 229-230) sefiala las etapas para la aplicacién del

método comparativo, las cuales son:

1)

2)

3)

Configuracion de una estructura tedrica que sirva de apoyo para la elaboracion de hipétesis.
Esto es lo que Sartori denomind, los conceptos empiricos y la adecuada relacion entre la
extension (denotacion) y la intensién (connotacion) de los términos (Sartori: 1984, p 293
citado en Gomez y De Ledn 2011, pég. 229).

Definicidn de los criterios asumidos para la seleccion de la muestra, es decir, de los casos
a elegir como objeto de estudio, con al menos cuatro aspectos a considerar: &mbito del
objeto, contexto, tiempo y espacio (Nohlen, 2003 citado en Gomez y De Ledn 2011, pag.
229-230).

Andlisis de los casos a partir de la comparacion de las variables para determinar las
diferencias y semejanzas.

Dentro del estudio comparativo, Bereday y Hilker (s/f, citado en Ravent6s, 1983)

mencionan cuatro etapas que consideran en comun del analisis comparativo:

1.

Descripcién: En esta primera etapa, se busca conseguir un conocimiento amplio y lo méas
completo posible de aquello que se pretende comparar. Los datos pueden presentarse en

forma de tablas construidas segun categorias analiticas preestablecidas.
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2. Interpretacién: Primero, detectar y eliminar las incorrecciones y errores de los datos e
informaciones recopilados previamente; y después, analizar adecuadamente e interpretar de
forma pormenorizada los datos e informaciones recopilados. La interpretacion es
explicacion y comprension de factores y fuerzas que han intervenido y que inciden en el
momento en el que se hace el estudio comparativo.

3. Yuxtaposicion: Es una etapa propiamente comparativa en la que se confrontan diferentes
estudios sobre aquello que se pretende comparar, a partir de lo que se designa como
conjuntos paralelos. En la yuxtaposicion se tiende hacia una formulacion de hipotesis de
signo homogeneizante o de conjuncién. Ello se debe al hecho de que la yuxtaposicion
supone el estudio simultaneo de diversos aspectos educativos o variables a considerar, con
objeto de establecer el adecuado marco de la comparacion. Puesto que, la confrontacion de
los conjuntos paralelos lleva inevitablemente a una situacion del problema propiamente
comparativa. Por otra parte, la yuxtaposicion facilita el conocimiento de las diferentes
alternativas o soluciones que han sido planteadas con referencia al tema objeto de estudio.

4. Comparacion: Es la dltima fase, que se enfoca hacia la evaluacion, de resultados, de
consecucion, etc., a la que se llega como consecuencia de los andlisis realizados en las
etapas anteriores. El objetivo principal es el de valorar y extraer conclusiones, separando lo
fundamental de lo accidental. Puede sefialarse que se trata mas bien de una etapa de sintesis
que de andlisis. La comparacion es una etapa valorativa y de critica.

Por lo tanto, de acuerdo con lo anterior se puede considerar que el método comparativo como

seflalan Ragin y Amoroso (2011, pag. 146), “comparative methods are used to study
configurations. A configuration is a specific combination of attributes that is common to a number

of cases”.
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Tipo de estudio

El tipo de investigacion es descriptivo y documental con un enfoque cuantitativo. Ya que,
por medio de dicho enfoque es posible recoger, procesar y analizar datos de manera secuencial.

El enfoque cuantitativo parte de una idea que va acotandose y, toda vez que esta delimitada,
se derivan las preguntas que orientan la investigacion y los objetivos. Posteriormente, se revisa y
analiza la literatura y se construye un marco o una perspectiva tedrica (Hernandez Sampieri &
Fernandez, 2010).

Es un estudio descriptivo, puesto que se busca especificar las caracteristicas y perfiles del
fendmeno a analizar. En estudios de este tipo no siempre se formulan hipétesis, ya que no es
sencillo realizar estimaciones con relativa precision con respecto a ciertos fendmenos (Hernandez
Sampieri & Fernandez, 2010). Es de tipo transeccional, puesto que la recoleccion de datos se

realiz6 en un solo momento, en un tiempo unico.

5.2 Eleccion del método

La eleccion del método fue concordante con las etapas antes mencionadas sobre la
aplicacion del método comparativo. Ya que, primero se configurd una estructura tedrica basta como
apoyo para la operalizacion de las variables y la definicidn de los criterios para la seleccion de la
muestra.

Asi mismo, es importante sefialar respecto con la elaboracién del marco y para la seleccion
de la muestra, que en la comparacion de caracter educativo es de suma importancia el conocimiento
exhaustivo de la realidad social y cultural. Ya que, no seria posible llevar a cabo un analisis
comparativo de teorias pedagogicas, planificacion y programacion o métodos de ensefianza, en el
que no interviniera un juicio razonado de la realidad socio-cultural en la que se pretende llevar a

cabo la comparacion.
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La Educacion Comparada es desde el punto de vista cientifico, una metodologia de trabajo
de las Ciencias de la Educacion, ya que permite la comparacién de fuentes, situaciones,
instituciones educativas, teorias pedagogicas, entre otras; y el estudio de los diferentes sistemas
educativos en el mundo, fragmentos o aspectos especificos de los mismos, tanto tedrica como

practicamente.

5.3 Variables e indicadores

Las variables e indicadores se determinaron a partir de la construccion de la tabla de
especificaciones (Tabla 17), en la cual se muestra la relacion de algunos de los componentes
analiticos de la de investigacion como la pregunta general, el objetivo para observar la relacion
entre ambos, asi como la correspondencia de las variables con sus indicadores para la elaboracion

del instrumento, mismo que permitira dar respuesta a las preguntas planteadas en este estudio.
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Tabla 17

Tabla de especificaciones

Problema

Pregunta
central de
investigacion

Objetivo General

Variables
Independiente Dependiente

Independiente

Operacionalizacién de las
variables

Dependiente

El IPN requiere
desarrollar
proyectos para
la formacion
docente de la
EMS
enmarcados en
el contexto
institucional y
ubicados en el
marco del
proyecto
institucional en
el que la
actividad
docente y su
perfeccionamien
to, asi como la
formacion de la
juventud ocupen
un lugar
preponderante.

¢ Qué retos
enfrenta la
gestion para
el desarrollo
de proyectos
para la
formacion
docente de la
EMS del IPN
en relacion
con las
précticas
educativas de
los docentes
para
responder a
las
necesidades
de educacion
para la
juventud en
términos del
logro
educativo?

Identificar los desafios
que requiere considerar la
gestion para el desarrollo
de proyectos de formacion

docente en la EMS del
IPN para atender las
demandas de las
educacion para la

juventud, a fin de ampliar
la propuesta sobre “Ejes
transversales de
formacion docente”
elaborada por Espinoza-
Fonseca.

Proyectos de Educacién Conjunto de
formacion para la acciones

docente parael juventud I6gicamente
bachillerato organizadas

orientadas a
desarrollar y
perfeccionar la
actividad
docente.

Formacion
integral
orientada a
preparar a los
jovenes para
vida familiar,
social, laboral,
politica'y
cultural.
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Tabla 18

Componentes analiticos de la investigacion

Titulo del trabajo: DESAFIOS DE LA GESTION PARA EL DESARROLLO DE PROYECTOS DE FORMACION
DOCENTE DEL NIVEL MEDIO SUPERIOR EN EL INSTITUTO POLITECNICO NACIONAL

Objetivo general Objetivos Caracterizacion de Dimensiones y Indicadores para Indicios mas
especificos los @mbitos de momentos de cada una de las significativos
analisis analisis dimensiones
analizadas

Identificar los - Conocer las Cuestionario parael  Criterios para Dimensiones con Sobre la congruencia
desafios que necesidades que analisis de las identificar las las que se analizan  de la formacién
requiere considerar  enfrenta la practicas educativas  practicas las préacticas docente con
la gestion para el educacion para la de docentes con educativas de los educativas de los posgrado en relacion
desarrollo de juventud. formacion de docentes, docentes por medio con las

proyectos de
formacion docente
en la EMS del IPN
para atender las
demandas de las
educacion para la
juventud, a fin de
ampliar la propuesta
sobre “Ejes
transversales de
formacion docente”
elaborada por
Espinoza-Fonseca.

- Distinguir la
relacion de las
practicas educativas
de los docentes con
formacion en
posgrado en
docencia o
educacioén en
contraste con
docentes sin
posgrado.

- Conocer el logro
educativo de los
estudiantes del
CECYT 6 en las

posgrado en
educacion o
docencia y docentes
sin esa formacion

Criterios para
identificar las
practicas educativas
de los docentes por
medio de los
alumnos en funcion
de 3 dimensiones

Valoracion del logro
educativo de los
alumnos mediante la
aplicacion de un

consideradas por
los estudiantes

Valoracion del
logro educativo de
los alumnos por
medio del
diagnostico de las
habilidades
genéricas

Valoracién de las
practicas
educativas de los
docentes y el logro
educativo de los
estudiantes en

de los estudiantes

Valores obtenidos
por los estudiantes
en cada una de las
habilidades
analizadas

Valoraciones
reflexivas de los
docentes por sus
alumnos

transformaciones
surgidas en los
estudiantes, a partir
de las interacciones
en el aula para los
resultados
alcanzados por los
alumnos.

El papel de la
formacion de los
docentes reflejada
mediante sus
practicas educativas.

El escaso interés del
IPN en desarrollar
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habilidades
genéricas durante el
primer afio de
bachillerato.

examen diagnaéstico
de las habilidades
genéricas

Valoracion de las
practicas educativas
de los docentes y el
logro educativo de
los estudiantes en
relacion con la
formacion en
posgrado.

relacion con la
formacién en
posgrado y sin ella

proyectos de
formacion que
promuevan la
reflexion de los
docentes de
bachillerato sobre
los resultados
alcanzados de los
procesos de
ensefianza y sobre el
aprendizaje de los
estudiantes.

La falta de proyectos
desarrollados por el
Instituto que formen
y profesionalicen a
los docentes de la
EMS con las
habilidades,
competencias y
conocimientos
generales
pedagogicos de la
asignatura (Shulman,
1986, 1987, 2005,
pags. 8-11) que
imparte cada
profesor.
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5.4 Técnica e instrumentos

Los instrumentos para el andlisis e interpretacion de la informacion fueron elegidos de acuerdo
con el método comparado, considerando que es indispensable que dentro del marco teérico que
especifique el contexto, tiempo, espacio y &mbito del objeto a comparar.

Los instrumentos son:

- Cuestionario de valoracion de las practicas educativas de los docentes desde la perspectiva

del alumno.

- Examen diagnostico sobre las habilidades genéricas de comunicacién y matematicas al

término del primer semestre de bachillerato.

- Tablas comparativas en las que se especifican los criterios a comparar.

Para el disefio del primer cuestionario sobre las practicas educativas (Anexo 1), se tomd en
consideracién el modelo de evaluacidn/formacién planteado por Garcia Cabrero, Loredo y
Carranza (2008, pag. 6-11). Mismo que se modificé de acuerdo con los objetivos planteados para
esta investigacion. Se analizaron las dimensiones sefialadas por los autores con el fin de
operacionalizar cada reactivo del instrumento con base en la informacion que se pretendio recoger
para definir los criterios para la elaboracién de las tablas comparativas.

El segundo instrumento, es un examen, que como su nombre lo indica, permite conocer realizar
el diagnostico de las habilidades basicas (comunicacion y matematicas) al término del primer afio
de bachillerato, con el proposito de tener un acercamiento general sobre el logro educativo de los
estudiantes de dichas habilidades, mismas que son indispensables para el logro de habilidades méas
complejas. Este instrumento fue facilitado por el Dr. Juan Fidel Zorrilla Alcala.

Finalmente, se elaboraron las tablas comparativas con los criterios derivados tanto del analisis

documental como del cuestionario.
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CAPITULO 6. Analisis e interpretacion de la informacion

189



En este apartado se presentan los resultados obtenidos de la investigacion realizada. Con
base en el analisis documental se determinaron los instrumentos que facilitarian la recogida de
informacion acorde a los objetivos de ésta.

Es relevante mencionar que, para el analisis documental y el disefio del instrumento,
algunas consideraciones para la eleccion de los sujetos del estudio, asi como aportaciones para el
andlisis de los resultados, fueron notables las contribuciones del Dr. Juan Fidel Zorrilla Alcala,
profesor investigador del Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educacion (IISUE).
Con quien se realizo la Estancia de Gestion que en el Gltimo semestre de la maestria se cursa con
el fin de aplicar, ampliar o reforzar los conocimientos adquiridos durante el posgrado.

Primero, se menciona cémo fue disefiado el instrumento “Cuestionario para el analisis de
las practicas educativas de los docentes” (Anexo 1), su aplicacion piloto, asi como los resultados
obtenidos del analisis de la informacion. Posteriormente, se muestra la informacion obtenida de
cada grupo al que se le aplico el instrumento.

Como segundo punto, se presentan los resultados de la aplicacion del instrumento “Examen
diagnostico sobre habilidades genéricas de comunicacion y matemaéticas al final del primer
semestre de bachillerato” (Anexo 2), del que se obtuvieron los resultados, que estuvieron
orientados a recabar informacion acerca del logro educativo de los estudiantes en las habilidades
genéricas (comunicacion y matematicas) al término del primer curso del bachillerato.

Finalmente, se presentan las tablas comparativas en las que se muestran de forma cualitativa
las similitudes y diferencias de los resultados obtenidos del “Cuestionario para el analisis de las

practicas educativas de los docentes” y su relacion con el logro educativo de los estudiantes.
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Disefio del instrumento y pilotaje

El disefio del instrumento “Cuestionario para el analisis de las practicas educativas de los
docentes” (Anexo 1), se integré tomando como referente el estudio realizado por Garcia-Cabrero,
Loredo y Carranza (2008) sobre el analisis de la practica educativa de los docentes. En éste
desarrollan la propuesta de un Modelo de evaluacion/formacion, en el que describen tres
dimensiones que son el resultado de un proyecto de investigacion realizado con docentes de EMS
(Garcia-Cabrero, Secundino y Navarro, 2000; Garcia-Cabrero y Navarro, 2001 y Garcia-Cabrero,
2002, citado en Garcia-Cabrero, Loredo y Carranza, 2008, pag.3).

También se considero la propuesta del instrumento de analisis de las practicas educativas
constructivistas en clases de ciencias, elaborada por Fernandez, Tuset, de la Paz Ross, Leyva y
Alvidrez (2010, pag. 30). Mediante el cual se pretende analizar las practicas educativas
constructivistas en clases de ciencias a través de cuatro dimensiones: a) “qué ensefian los
profesores”, b) “como ensefian”, ¢) “qué hacen los alumnos” y d) “cémo interaccionan los
profesores y alumnos”.

Asi mismo, se considero el texto de Uc Mas (2011, pag. 47-68), en el que lleva a cabo un
analisis teorico de la practica docente, en la que sefiala las diferencias entre los términos “practica
docente” y “practica educativa”, ademas esquematiza la articulacion de los constitutivos de la
practica docente para su identificacion en los procesos de interaccion entre el docente y los
alumnos.

De las propuestas anteriores se obtuvieron los referentes tedricos para la construccion del
instrumento. Como primer punto, permitié la definicion de las practicas educativas que de acuerdo
con Bazdresch (2000 citado en Uc Mas (2011, pag. 47) se definen como “los procesos intencionales
y objetivos, por medio de los cuales los miembros de una sociedad desarrollan conocimientos (en

términos de significados y resignificados), habilidades y competencias, entre sus miembros que
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posibiliten tanto la continuidad como la transformacion social”. Por su parte Wells (2001 citado en
Fernéndez, Tuset, de la Paz Ross, Leyva y Alvidrez, 2010, pag. 28), menciona que “los eventos del
aula como acciones que, organizadas como sucesiones estructuradas de actividades y tareas,
plasman la practica educativa”. Garcia-Cabrero, Loredo, Carranza, Figueroa, Arbest, Monroy y
Reyes (2008 citado en Garcia-Cabrero, Loredo y Carranza, 2008, pag. 3-4), refieren la practica
educativa como el “conjunto de situaciones enmarcadas en el contexto institucional y que influyen
indirectamente en los procesos de ensefianza y aprendizaje”.

No obstante, para el analisis de las practicas educativas en este trabajo se considera la
definicion propuesta por Zabala (2002) y Coll y Solé (2002), en la que resaltan que la practica
educativa es una actividad dinamica-reflexiva que debe incluir la intervencion pedagdgica ocurrida
antes, durante y después de los procesos interactivos en el aula, por lo que debe comprender el
andlisis de la interactividad (entendiéndose como el despliegue de acciones antes, durante y
después de la situacion didactica entre el docente, los alumnos y el contenido) y de los mecanismos
de influencia educativa (Garcia-Cabrero, Loredo y Carranza, 2004, pag. 4).

De lo anterior, Garcia-Cabrero, Loredo y Carranza (2004, pag.8), retomando el concepto
de interactividad sefialado por Coll y Solé (2002), mencionan que es posible identificar tres
dimensiones de la préctica educativa, éstas son:

1) Dimension A: el antes, que enmarca la planificacion de la ensefianza y las
representaciones del pensamiento disciplinar y didactico del profesor, en este aspecto
se toma como referente a Shulman (2005, pags. 11-19) quien sefiala que son necesarios
al menos dos tipos de conocimiento, por un lado el disciplinar, es decir, del contenido
de la asignatura; como el pedagdgico general, para que, del resultado de la interaccion
de ambos los profesionales de la docencia adquieran, lo que el autor denomina como el

conocimiento del contenido pedagogico de la asignatura, que refiere a las formas
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especificas de ensefiar una asignatura particular, es decir, “[...] las formas de

representar y formular la asignatura que la hacen comprensible para los demés”

(Putnam, Borko, 2000, citado en Garcia-Cabrero, Loredo y Carranza, 2004, pag.6).

2) Dimension B: el durante, engloba la interaccion educativa dentro del aula; y

3) Dimension C: refiere al después, en la que se considera la reflexion tanto del docente

como del estudiante sobre los resultados alcanzados.

A

Dimension

Las creencias y
conocimientos del profesor
acerca de la ensefianza en
general, y de la ensefianza de
su asignatura en particular

0

Las expectativas que
posee acerca del
grupo clase y de su
propia eficacia
docente

O

La planeacion
que el profesor
hace de su clase

/

Teorias asumidas por

Kane, Sandretto y Heath, (2004)

Figura 13. Dimensién A: El pensamiento del profesor
(Garcia-Cabrero, Loredo y Carranza, 2004, pag. 9).
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TEORIAS EN USO
Kane, Sandretto y Heath (2004)

X

Se concretan las previsiones hechas por
el profesor respecto a sus concepciones y
Constituida  por la| |expectativas, los mecanismos de
realizacién, objetivacion | | interaccion que operan en la clase y que
de la situacién didactica se ven influidos por la naturaleza misma
del grupo y por las caracteristicas
individuales de los alumnos

El profesor pone en
operacién sus marcos
referenciales para ejercer
su practica docente, se
ponen en juego sus
teorias

Dimension
B

Figura 14. Dimensién B: Interaccion profesor-alumnos
(Garcia-Cabrero, Loredo y Carranza, 2004, pag. 10).

El profesor valida los
resultados de su
practica docente

Dimension
C

Transformaciones surgidas en los
Corresponde al aprendices y en el profesor mismo, a partir
reconocimiento de de las acciones de ensefiar por parte del
los logros de profesor, y de aprender por parte de los
aprendizaje alumnos, y son valoradas por los
profesores, los alumnos, los pares y los
directivos

P4

Evaluar la docencia a través de los resultados
Glassick, Taylor y Maeroff (2003)

Figura 15. Dimension “C”: Reflexion sobre la ensefianza
(Garcia-Cabrero, Loredo y Carranza, 2004, pag. 11)
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Del analisis de las Dimensiones propuestas por los autores antes mencionados, y con base
en la informacion posible de recoger mediante la aplicacion del instrumento, se redisefiaron las
dimensiones sin que perdieran el sentido que cada una de éstas tiene para la identificacién de los
momentos que definen la practica educativa.

Del redisefio se desprenden las dimensiones y subdimensiones siguientes:

Tabla 19
Dimensiones y subdimensiones para el analisis del instrumento
Simbolo Dimensiones Simbolo Subdimension
Conocimiento del contenido pedagdgico
. s Al .
Pensamiento didactico de la asignatura
A del profesor y la Planeacion de la clase (considera las
planificacion de la A2 actividades que el docente designa a los
ensefianza estudiantes para su interaccién en clase)
B1 Realizacion y consolidacion de la

., . situacion didactica
Interaccion educativa . . .,
B Mecanismos de interaccién docente-

dentro del aula
B2 alumnos que operan en la clase

Reconocimiento de los logros de

C1 .
e aprendizaje
Anélisis sobre los . .
C Transformaciones surgidas en los
resultados alcanzados ; ; )
Cc2 aprendices a partir de las acciones de

ensefianza y de aprendizaje

La Dimensién A: Pensamiento didactico del profesor y la planificacion de la ensefianza
hace referencia a las estrategias didacticas que emplea el profesor en el aula para la ensefianza de
los contenidos y se consideran desde tres modelos de formacion el Técnico, el Practico y el Critico.
Cada modelo centra su propuesta en los diferentes aspectos del proceso de la ensefianza y el
aprendizaje; el Modelo Técnico se centra en el docente como aspecto principal del proceso; el
Modelo Préactico centra su interés en el contenido y el Modelo Critico se enfoca en el estudiante.
Asi mismo, dentro de esta dimension se toma en cuenta la planeacion que lleva a cabo el docente,

vista desde las actividades organizadas y estructuradas que se dejan a los alumnos fuera del
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contexto del aula, asi como la claridad en la evaluacion vista desde la perspectiva de los estudiantes.
De dicha dimension se derivan dos subdimensiones, las cuales son: Al-Conocimiento del
contenido pedagdgico de la asignatura y A2- Planeacion de la clase (considera las actividades gie
el docente designa a los estudiantes para su interaccion en términos de contenidos en clase).

La Dimension B: En general, la Dimensién B refiere primordialmente a las practicas
docentes entendidas como las acciones que el docente desarrolla en el aula (De Lella, 1999) en
funcién de la ensefianza y los mecanismos de interaccion docente, alumnos y contenidos que
operan en el contexto aulico. De ésta resultaron dos subdimensiones: Bl-Realizacion y
consolidacién de la situacion didactica y B2- Mecanismos de interaccién docente — alumnos que
operan en clase.

La dimensién C: Andlisis sobre los resultados alcanzados se enfoca al reconocimiento de
los estudiantes sobre sus logros de aprendizaje, asi como las posibles transformaciones que ellos
reconocen a partir de las acciones de su aprendizaje mediado por la ensefianza. De la que se
desprenden dos subdimensiones: C1-Reconocimiento de los logros de aprendizaje y C2-
Transformaciones surgidas en los aprendices a partir de las acciones de ensefianza y de aprendizaje.

Cada dimension y subdimension se considero para la elaboracion del instrumento, dando
un total de 20 reactivos en escala Likert. Con base en las dimensiones, se distribuyeron:

Tabla 20
Distribucion de los reactivos por cada una de las dimensiones y subdimensiones

Dimensién Subdimension  NuUmero de reactivo

A Al 1,2y3

A2 8,10y 11
B B1 4,5,6,7y9

B2 16, 17, 18, 19 y 20
C c1 13y 14

C2 12y 15
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Pilotaje

Como primer acercamiento para determinar si el instrumento era claro, previo a la
aplicacion con los grupos de estudio se llevo a cabo el pilotaje. Por el nimero de reactivos que lo
componen era relevante considerar el tiempo en el que los estudiantes lo contestaban, puesto que
se llevarian a cabo dos aplicaciones del instrumento con los mismos alumnos en diferentes
momentos, por lo que se debia evitar que el tiempo de respuesta no fuera un factor que impidiera
gue contestaran por completo el cuestionario.

El pilotaje se llevd a cabo con 20 alumnos del Centro de Estudios Cientificos y
Tecnologicos 6 (CECyT 6) “Miguel Othdon de Mendizabal”, de segundo semestre del turno
vespertino en la Unidad de Aprendizaje de Filosofia Il.

De este primer acercamiento se desprendieron algunas observaciones minimas para que el
instrumento se comprendiera mejor, asi mismo, se observo que el tiempo aproximado para su

aplicacion no era mayor a 10 min.

Aplicacion del instrumento

La aplicacion del instrumento se llevo a cabo en dos grupos de segundo semestre del
CECyT 6 “Miguel Othon de Mendizabal”, uno del turno vespertino y otro del turno matutino, en
dos unidades de aprendizaje diferentes Filosofia Il y Expresion Oral y Escrita I1.

Las condiciones para la seleccion de los grupos fueron: 1) a alumnos de segundo semestre,
puesto que es el primer afio de bachillerato en el que se presenta el mayor indice de desercién y
abandono escolar; 2) que de los 17 grupos de ambos turnos, tnicamente tuvieran un docente con
formacion en posgrado en docencia o educacién, es decir, que de las 9 unidades de aprendizaje que

cursan y de los 11 docentes que tienen (contando los 2 laboratorios), solo un docente contara con
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posgrado; y 3) que al hacer la seleccion de los docentes, tuvieran concluido el posgrado y que éste
fuera especificamente en docencia o educacion.

De las condiciones anteriores, se tom6 un grupo de cada turno. El docente con formacion
en posgrado en ambos grupos fue de la unidad de aprendizaje de Filosofia 1l y la eleccion de la
segunda unidad de aprendizaje fue Expresion Oral y Escrita Il (EOyE) dado que es una unidad de
conocimientos transversales y directamente relacionada con la evaluacion del logro educativo de
los estudiantes en las habilidades genéricas (comunicacion).

La aplicacion se llevé a cabo en dos momentos, el primero fue para la unidad de aprendizaje
del docente con formacion en posgrado para ambos grupos en su turno correspondiente. El segundo
momento, fue a los mismos grupos para la unidad de aprendizaje en la que el docente no cuenta

con formacion en posgrado, bajo las mismas condiciones.

Resultados del analisis e interpretacion de la informacion

Como parte de la comprension para la interpretacion de los resultados, es relevante conocer
el contexto general en el que se aplicé el instrumento.

El Centro de Estudios Cientificos y Tecnoldgicos No. 6 “Miguel Othon de Mendizabal” es
una de las unidades académicas del Instituto Politécnico Nacional con formacion en bachillerato
tecnologico correspondiente al area médico biologicas con terminacién como: técnico en ecologia,
técnico en enfermeria, técnico clinico y técnico quimico. Se ubica en Avenida Jardin y Calle 4 s/n,
Colonia del Gas, Delegacion Azcapotzalco. La demanda de ingreso al plantel esté catalogada como
alta dentro del IPN, al considerar que solo hay dos planteles del area mencionada y es la Gnica que
ofrece la carrera de técnico en enfermeria, por lo que muchos alumnos que desean continuar sus

estudios superiores en medicina solicitan el ingreso al CECyT 6.
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De acuerdo con los datos proporcionados por las areas correspondientes, para el semestre
Enero — Junio 2018 el CECyT 6 contd con una planta académica total de 272 docentes, de los
cuales 241 tienen licenciatura, 6 bachillerato, 4 no esta especificado y 21 con posgrado (19 con
maestria, 0 con doctorado y 2 con especialidad); de los Gltimos, tres son con posgrado en educacion
o docencia. La jefa del area coment6 que los datos que tienen son acordes con las actualizaciones
que los docentes hacen de su expediente, siendo que hay docentes que cuentan con grados
académicos superiores, sin embargo, no han actualizado la documentacién.

La matricula del plantel en el ciclo Enero — Junio 2018 fue de 3,741 alumnos, de los cuales
2,331 estan inscritos en el turno matutino y 1,410 en el turno vespertino, distribuidos de la manera
siguiente: 1,549 de tronco comun (primero y segundo semestre), 1,142 de tercer y cuarto semestre
y 1,050 de quinto y sexto semestre.

Es preciso sefialar que para distinguir los datos entre un grupo y otro se denominaran, como:
grupo 1 que correspondera al del turno matutino y grupo 2 al turno vespertino, y se diferenciaran
de la manera siguiente: grupo 1 TM docente con formacion, grupo 1 TM docente sin formacion y,
grupo 2 TV docente con formacién y grupo 2 TV docente sin formacion. Por lo que, se desprenden

esas cuatro categorias para el analisis.

Resultados por grupos

A) Datos generales de los alumnos

Los datos que se muestran a continuacion corresponden a los dos grupos a los que se les
aplico el cuestionario, no se unifica una sola tabla para cada grupo ya que la aplicacion del
instrumento se realizd en dos momentos diferentes, por lo que los datos varian dependiendo de la

asistencia de los alumnos a clase el dia que se recogi6 la informacién.
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Tabla 21
Distribucion de los alumnos por edades

GrupolT™M Grupo2 TV

Edades Docente con Docente sin  Docente con  Docente sin
(afos) formacion formacion ~ formacién formacion

15 20 20 20 18

16 11 11 12 12

17 2 2 2 2

18 0 0 0 0

19 0 0 0 0

20 0 0 1 1

Totales 33 33 35 33

En lo que respecta a la distribucion por edad, se observa que la frecuencia mayor es de los
15 afios en ambos turnos, con solo un alumno en un rango de edad mayor con una diferencia de
cinco afios con respecto a la mayoria de sus comparieros.

Como lo ha sefialado la SEP, el rango de edad de los alumnos que estudian la EMS es de
entre 15 y 17 afios, mencionando que es una poblacidn con caracteristicas especificas debido a los
cambios fisicos, psicologicos y emocionales que tienen a lo largo de ese periodo de su vida, ademas
es la etapa de transicion a la adultez en la que el tomar decisiones que les seran de trascendencia

en la vida adulta los define.

Tabla 22
Distribucién de los alumnos por sexo
GrupolT™M Grupo2 TV
Sexo Docente.gon Docentg §in Docente_gon Docente_ §in
formacion formacion formacion formacion
Mujeres 13 14 14 14
Hombres 19 19 20 18
Sin especificar 1 0 1 1
Totales 33 33 35 33

La distribucion por sexo muestra que la frecuencia mayor es de hombres en ambos turnos.

Los datos que aparecen sin especificar son debido a que los alumnos decidieron omitir esa
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informacion y en su lugar escribieron signos de interrogacion. Considerando que es una etapa de

transicion y reconocimiento de la sexualidad en funcion de sus vivencias, contexto e identidad.

B) Resultados Grupo 1 docente con formacion

Para la comprension de la subdimension Al: Conocimiento del contenido pedagogico de la
asignatura, se pretende recabar informacion respecto a las estrategias didacticas que el docente
emplea en sus clases para la ensefianza.

Unicamente para esta subdimension, cada uno de los reactivos requiere ser analizado de
manera independiente, puesto que cada uno hace referencia a la ensefianza mediante diferentes
estrategias comprendidas desde el Modelo Técnico, el Modelo Practico y el Modelo Critico,
descritos anteriormente. A fin de reconocer las practicas que principalmente emplea el docente en
el aula.

A cada reactivo corresponde la categoria de estrategias por modelo, éstas son:

- Reactivo 1: estrategias centradas en las practicas docentes tradicionalistas, como la
exposicion de los contenidos por medio del profesor.

- Reactivo 2: estrategias centradas desde las practicas docentes “artesanales”, es decir,
desde el modelo practico de la formacién en el que la acumulacion de informacion es
la base de la ensefianza, mas no la comprension de ésta. Enfoque academicista.

- Reactivo 3: estrategias centradas en las practicas docentes reflexivas, por medio de
las cuales el contenido se transforma en conocimiento que el estudiante aplica o ve la

posibilidad de aplicar en su contexto social.
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Tabla 23

TM docente con formacién. Subdimension Al: Conocimiento del contenido pedagdgico de la
asignatura

No. de
reactivo

Reactivos Subdimensién
Al

Frecuente

Ocasional

Poco
frecuente

Las actividades principales
que se llevan a cabo en el
aula son: exposiciones del
maestro, dictados,
copiado, ver videos o
peliculas sin que después
sean comentados

Las actividades principales
que se llevan a cabo en el
aula son: basqueda de
informacion, lectura de la
informacion recabada,
exposicion por parte de los
alumnos

Las actividades principales
que se llevan a cabo en el
aula son: realizacion de
proyectos, discusiones o0
debates, juegos mentales

Frecuencia

%

Frecuencia

%

Frecuencia

%

15

16

20

45.45

48.48

60

2

10

11

6.06

30.30

33.33

16

7

48.48

21.21

6.06

Los resultados en la tabla muestran que, aunque el porcentaje de la columna “frecuente”

que refiere a las estrategias correspondientes al Modelo Critico es mayor, la diferencia con los dos

anteriores no es significativa, ya que al observar también la frecuencia de cada uno de estos son

entre cuatro y cinco puntos los que los diferencian.

No obstante, las respuestas entre frecuente y ocasional se concentran principalmente entre

las estrategias de los Modelos Practico y Critico, es decir, las estrategias que el docente emplea

oscilan entre la ensefianza con enfoque academicista en el que los aprendizajes tienen un sentido

de acumulacién de la informacién, y la ensefianza con enfoque reflexivo en el que los aprendizajes

tienen un sentido de aplicacion en el contexto social.
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Reactivo 1. Grupo 1 con formacion

B Frecuente
M Ocasional

M Poco frecuente

Figura 16. Grafico sobre la percepcion de los estudiantes del grupo 1 docente con formacién. Reactivo 1: practicas
docentes tradicionalistas.

Se observa en la figura 14 que el 45% de los alumnos consideran que el docente emplea
como estrategias principales el dictado, copiado o exposicién de los temas por parte del profesor
sin que posteriormente sean comentados los contenidos expuestos, en contraste con un 49% que

consideran que el uso de esas estrategias es poco frecuente.

Reactivo 2. Grupo 1 con formacion

M Frecuente
M Ocasional

M Poco frecuente

Figura 17. Gréfico sobre la percepcion de los estudiantes del grupo 1 docente con formacion. Reactivo 2: précticas
docentes centradas en el contenido.
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El gréafico de la figura 15 muestra que 49% de los alumnos consideran que el docente emplea
estrategias como la exposicion de los temas por parte de los alumnos, la basqueda de informacién,
asi como lectura de la informacion que se recopila, sin que necesariamente ésta sea analizada o
permita la construccion de conocimientos complejos en torno a ella; el 30% considera que el
empleo de este tipo de estrategias es ocasional, es decir, perciben que se utilizan pero que

posiblemente no son las principales.

Reactivo 3. Grupo 1 con formacion

M Frecuente
M Ocasional

B Poco frecuente

Figura 18. Gréafico sobre la percepcion de los estudiantes del grupo 1 docente con formacién. Reactivo 3: practicas
docentes reflexivas.

Como se muestra en el grafico anterior de la figura 16, el 61% de los alumnos consideran
que las estrategias principales utilizadas por el docente se enfocan a la realizacién de proyectos,
debates o discusiones, es decir, que posiblemente aplican los conocimientos adquiridos para
discernir respecto a algin tema que puede ser tanto los temas de la clase como de interés grupal o
alguna problematica social, sin que haya necesariamente una diferenciacion entre qué tipo de temas
son los que se discuten. EI 33% consideran que el uso de esas estrategias es ocasional y un 6%

sefialan que son poco frecuentes.
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Al: CONOCIMIENTO DEL CONTENIDO
PEDAGOGICO DE LA ASIGNATURA
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Figura 19. Gréafico sobre la percepcién de los estudiantes del grupo 1 docente con formacién. Subdimension Al.

Al integrar y representar graficamente los datos de los tres reactivos de la subdimension
Al: conocimiento del contenido pedagdgico de la asignatura, que busca recabar informacion
respecto a las estrategias principales que emplean los docentes traducidas en actividades para la
ensefianza de los contenidos.

Se puede apreciar en el gréafico de la figura 17 del grupo 1 docente con formacién que es
frecuente el empleo de diferentes actividades, algo que podria interpretarse como versatilidad por
parte del docente, sin embargo, muestra que no hay una definicion clara en el uso de las estrategias,
es decir, retomando los términos de Shulman, posiblemente no se esté dando la integracion entre
el conocimiento disciplinar y el conocimiento pedagogico general de la asignatura que refleje el
conocimiento del contenido pedagogico de la asignatura, puesto que la diferencia del empleo entre
un tipo de actividades y otras, en este caso, es muy semejante y proxima.

Ya que, como sefiala Shulman (2005, pag.11), las estrategias empleadas en el aula no deben
aterrizarse exclusivamente en los contenidos de la asignatura, sino en el conocimiento del entorno

aulico y al no haber un enfoque definido para el uso de estrategias cabe la interpretacion que las
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estrategias se estan adaptando a los contenidos y no al contexto general del aula y a los diversos
intereses y capacidades de los alumnos.

Tabla 24
TM docente con formacion. Subdimensidon A2: Planeacion de la clase

No. de Reactivos Subdimension

. Frecuente Ocasional Poco frecuente
reactivo A2

Frecuencia % Frecuencia % Frecuencia %
Son claros los criterios que 32 96.96 1 3.03 0 0
se utilizan para evaluar.
Recibo  cometarios vy 27 81.81 4 12.12 2 6.06
10  sugerencias de las tareas
que entrego al profesor@.
Se retoman las tareas que 28 84.84 5 15.15 0 0
11 el profesor@ deja para
participar en las clases.
Totales 87 87.87 10 10.10 2 2.02

En lo respectivo a la subdimension A2: planeacion de la clase, Gnicamente se recab6
informacion sobre la percepcion de los alumnos respecto a la evaluacion en general, asi como de
las actividades que el docente designa para realizarse fuera del aula (tareas) y su uso dentro de ésta,
es decir, que las tareas cobran sentido al ser retomadas en clase.

El analisis de esta informacién es general, comprendiendo que como sefialan Garcia-
Cabrero, Loredo y Carranza (2008, pag. 12) se deben analizar los planes de clase que los docentes
elaboran previo a la aplicacion de cualquier situacién didactica y/o practica docente. Sin embargo,
mediante los reactivos que integran dicha subdimension se procurd indagar sobre la percepcion
que los alumnos tienen respecto a las actividades que el docente designa para la intervencion de
éstos en clase, como parte de una sucesion de eventos previamente organizados y estructurados por

parte del docente, llamada planeacion.
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A2: PLANEACION DE LA CLASE
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Figura 20. Gréfico sobre la percepcidn de los estudiantes del grupo 1 docente con formacién. Subdimension A2.

En la tabla 24 y comprendiendo la intencion para el anélisis de la subdimension A2, se

observa que el grupo 1 docente con formacion el 97% de los alumnos perciben que los criterios

para evaluar son claros, es decir, aparentemente hay estructura por parte del docente sobre lo que

pretende evaluar y lo da a conocer de forma clara a los estudiantes. Asi mismo, entre el 82% y 83%

considera que las actividades realizadas fuera de clase (tareas) son tomadas en cuenta por el docente

al recibir sugerencias o comentarios de éstas y ademas ser retomadas en clase.

Tabla 25
TM docente con formacién. Subdimension B1l: Realizacion y consolidacion de la situacion
didactica
No. (.je Reactivos Subdimension Frecuente Ocasional Poco frecuente
reactivo Bl
Frecuencia % Frecuencia %  Frecuencia %
4 Me es sencillo entencjer los 33 100 0 0 0 0
temas como son ensefiados
Es evidente el dominio de
5 los temas de la materia por 33 100 0 0 0 0
quien la imparte
Se promueve la reflexion de
5 :jos gprendizajes por medio 33 100 0 0 0 0
e ejemplos que se apliquen
a la realidad social
Recibo  comentarios vy
g ~Sugerencias sobre las o5 9599 5§06 1 303
actividades que realizo en
clase
Totales 129 97.72 2 151 1 0.75
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Respecto con la subdimension B1: realizacion y consolidacion de la situacion didactica, lo
conforman los reactivos 4, 5, 6, 7'y 9, como caso excepcional se analiza el reactivo 7 de forma
independiente, ya que se contrasta con los reactivos restantes.

En el caso del grupo 1 TM docente con formacion el 97% (tabla 25) de los alumnos perciben
que se objetiva la situacion de ensefianza, es decir, se comprenden los contenidos por parte de los
alumnos y se retroalimentan dentro del aula con ejemplos que se aplican a la realidad social pero
gue son expuestos por el docente, cabe enfatizar que la comprension no es sinébnimo de aprendizaje,

ya que éste es mas complejo y vivencial.

B1: REALIZACION Y CONSOLIDACION DE LA SITUACION
DIDACTICA
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Figura 21. Gréfico sobre la percepcidn de los estudiantes del grupo 1 docente con formacién. Subdimension B1.

Reactivo 7: La clase podria mejorar si se
utilizaran diversos materiales o recursos

M Frecuente
M Ocasional

Poco frecuente

Figura 22. Grafico sobre la percepcién de los estudiantes del grupo 1 docente con formacién. Reactivo 7, sobre el uso
de diversos recursos para mejorar la ensefianza.
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Sin embargo, pese a la percepcion de la objetivacion de la situacion de ensefianza, como se
muestra en el grafico de la figura 22, el 58% de los alumnos consideran que la clase podria mejorar
si se utilizaran diversos materiales o recursos (reactivo 7), el 12% considera que ocasionalmente
prefieren diversidad de recursos y el 30% considera gue es poco necesario.

Asimismo, el reactivo 7 guarda relacién con la subdimension Al y el conjunto restante de
los reactivos de la subdimension B1, puesto que, por un lado se corrobora que las maneras de
representar y formular los contenidos de la asignatura para que sean comprensibles para todos no
necesariamente lo son para el 58% de dicho grupo y, por el otro lado, aunque el 98% de los alumnos
perciban que se esta dando la situacién de ensefianza es, como se dijo anteriormente, a que los
contenidos son comprendidos dentro del aula, es decir, en ese contexto en especifico.

Tabla 26

TM docente con formacion. Subdimension B2: Mecanismos de interaccion docente-alumnos que
operan en la clase

No. de Reactivos

: . ., Frecuente Ocasional Poco frecuente
reactivo Subdimension B2

Frecuencia %  Frecuencia %  Frecuencia %

16 Se motiva la 27 81.81 2 6.06 4 12.12
participacion en clase
Hay apertura para la 27 81.81 3 9.09 3 9.09
17 L
solucion de dudas
En el aula hay un 26 78.78 3 9.09 4 12.12
18 . .
ambiente de confianza
19 Me siento escuchad@ 29 87.87 2 6.06 2 6.06
cuando participo
20 Me siento motivad@ en 25 75.75 4 12.12 4 12.12
clase
Totales 134 81.21 14 8.48 17 10.30

Para la subdimension B2: mecanismos de interaccion docente-alumnos que operan en clase,
refiere a la relacion comunicativa que se promueve en el ambiente dentro del aula y esta relacionada

con la motivacion, la escucha y la confianza.
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En relacion con el grupo 1TM docente con formaciédn, 81% consideran que hay un ambiente
de confianza y escucha, lo que permite que se de un ambiente propicio para la interaccion educativa

dentro del aula.

B2: MECANISMOS DE INTERACCION DOCENTE-ALUMNOS
QUE OPERAN EN LA CLASE
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Figura 23. Gréfico sobre la percepcidn de los estudiantes del grupo 1 docente con formacién. Subdimensién B2.

Tabla 27
TM docente con formacion. Subdimensién C1: Reconocimiento de los logros de aprendizaje
No. de Rez_ictivo_s, .
" Subdimensidn Frecuente Ocasional Poco frecuente
reactivo C1
Frecuencia %  Frecuencia % Frecuencia %
Comprendo la 29 87.87 2 6.06 2 6.06
importancia de
13 .
esta materia para
mi formacién
Lo que aprendo 28 84.84 2 6.06 3 9.09
en la clase
14 modifica cosas
que conocia
anteriormente
Totales 57 86.36 4 6.06 5 7.57

La subdimensién C1: Reconocimiento de los logros de aprendizaje, el 86% reconoce, como
algo propio, la importancia de la materia en su formacion lo que les permite modificar cosas que

tenian como conocimientos previos, ya sea para ampliarlos o reestructurarlos.
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Figura 24. Gréfico sobre la percepcidn de los estudiantes del grupo 1 docente con formacién. Subdimensién C1.

Tabla 28

TM docente con formacion. Subdimension C2: Transformaciones surgidas en los aprendices a
partir de las acciones de ensefianza y aprendizaje

No. de Reactivos )
: . it Frecuente Ocasional Poco frecuente
reactivo  Subdimension C2
Frecuencia % Frecuencia % Frecuencia %
Considero que lo que
1o  hago en clase es 27 81.81 4 12.12 2 6.06
suficiente para
entender cada tema
Los temas de la
materia me ayudan a
15 reflexionar 0 29 87.87 3 9.09 1 3.03
comprender cosas
que ocurren en mi
entorno
Totales 56 84.84 7 10.60 3 4.54

De la subdimension C2- Transformaciones surgidas en los aprendices a partir de las

acciones de ensefianza y aprendizaje, como se aprecia en la tabla 28 el 88% considera que lo que

aprenden les permite reflexionar o comprender situaciones que ocurren en su entorno y el 82%

perciben que lo que ellos hacen en clase les es suficiente para entender los temas, lo que permite
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observar que aparentemente los alumnos en el contexto del aula se involucran en su proceso de

aprendizaje.

C2: TRANSFORMACIONES SURGIDAS EN LOS
APRENDICES A PARTIR DE LAS ACCIONES DE
ENSENANZA Y APRENDIZAJE
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Figura 25. Gréafico sobre la percepcién de los estudiantes del grupo 1 docente con formacién. Subdimensién C2.

DIMENSION A: PENSAMIENTO DIDACTICO DEL

PROFESOR Y LA PLANIFICACION DE LA ENSENANZA
160
140
120
100
80
60

R?=0.7904

40

20 Sso

FRECUENTE OCASIONAL POCO FRECUENTE

Figura 26. Grafico general sobre la percepcion de los estudiantes del grupo 1 docente con formacién Dimension A.

En lo respectivo a la Dimension A, integrando ambas subdimensiones del grupo 1 TM
docente con formacion, se observa que la frecuencia de las respuestas de los alumnos tiende a ser
en la escala como frecuente, sin embargo, para esta dimension es pertinente el analisis de cada

subescala.
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DIMENSION B: INTERACCION EDUCATIVA DENTRO DEL
AULA

300
250
200
150 R?=0.7264

100

50

FRECUENTE OCASIONAL POCO FRECUENTE

Figura 27. Gréafico general sobre la percepcién de los estudiantes del grupo 1 docente con formacién Dimension B.

En lo respectivo a la Dimension B, integrando ambas subdimensiones del grupo 1 TM
docente con formacidn, se observa que la frecuencia de las respuestas de los alumnos tiende a ser
en la escala como frecuente, lo que permite conocer que la mayoria de los alumnos perciben que
las interacciones educativas docente-alumnos-contenido dentro del aula se estan llevando a cabo,
aungue es importante retomar el reactivo 7 que hace mencion sobre la percepcion de los alumnos
respecto a la diversidad de recursos que el docente puede emplear para mejorar o favorecer esa

interaccion, para este grupo 58% sefialaron que seria relevante que hubiera esa diversidad.

DIMENSION C: ANALISIS SOBRE LOS RESULTADOS
ALCANZADOS
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Figura 28. Grafico general sobre la percepcion de los estudiantes del grupo 1 docente con formacién Dimension C.
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Finalmente, en lo que relativo a la Dimensién C, integrando ambas subdimensiones del
grupo 1 TM docente con formacidn, se observa que la frecuencia de las respuestas de los alumnos
tiende a ser en la escala como frecuente, es decir, que hacia ellos mismos reconocen su papel para
favorecer la adquisicion de sus aprendizajes, mas como un proceso interno con apoyo de la

mediacion de las actividades de ensefianza.

C) Resultados Grupo 1 docente sin formacion

Tabla 29
TM docente sin formacién. Subdimension Al: Conocimiento del contenido pedagdgico de la
asignatura

No.de Reactivos Subdimension

: Frecuente Ocasional Poco frecuente
reactivo Al

Frecuencia %  Frecuencia %  Frecuencia %

Las actividades principales 12 36.36 8 24.24 13 39.39
que se llevan a cabo en el
aula son: exposiciones del
1 maestro, dictados, copiado,
ver videos o peliculas sin
que después sean
comentados
Las actividades principales 26 78.78 7 21.21 0 0
que se llevan a cabo en el
aula son: busqueda de
2 informacion, lectura de la
informacion recabada,
exposicion por parte de los
alumnos
Las actividades principales 9 27.27 12 36.36 12 36.36
que se llevan a cabo en el
3 aula son: realizacion de
proyectos, discusiones o
debates, juegos mentales

De igual forma que el caso anterior, los datos de cada reactivo requieren ser analizados de
manera independiente. En este caso, se puede apreciar en la tabla 29 un mayor porcentaje de

respuestas en el reactivo 2 correspondiente a las estrategias desde el Modelo Practico, es decir, que
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se esta dando mayor énfasis en la adquisicion de informacidn y su posible presentacién por parte
de los alumnos por medio de exposiciones, ya que el 79% mencionan que frecuentemente las
actividades principales estan centradas en la busqueda de informacidn, en contraste con el 24% de

actividades expositivas por parte del docente y 27% de actividades vistas desde el Modelo Critico.

Reactivo 1. Grupo 1 sin formacion

W Frecuente
M Ocasional

M Poco frecuente

Figura 29. Gréfico sobre la percepcion de los estudiantes del grupo 1 docente sin formacidn. Reactivo 1: practicas
docentes tradicionalistas.

Se observa en el grafico de la figura 29 que 36% de los alumnos consideran que las
actividades principales son centradas en el docente, en contraste con el 40% que perciben que es

poco frecuente que se realicen actividades de esa indole.

Reactivo 2. Grupo 1 sin formacion

M Frecuente
M Ocasional

M Poco frecuente

Figura 30. Grafico sobre la percepcion de los estudiantes del grupo 1 docente sin formacion. Reactivo 2: précticas
docentes centradas en el contenido.
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En el grafico de la figura 30 se muestra que el 79% de los estudiantes perciben que el
docente emplea estrategias centradas en el contenido, el 21% percibe que su uso es ocasional y

ningun considera que no se lleven a cabo ese tipo de actividades.

Reactivo 3. Grupo 1 sin formacion

M Frecuente
M Ocasional

Poco frecuente

Figura 31. Gréfico sobre la percepcion de los estudiantes del grupo 1 docente sin formacién. Reactivo 3: practicas
docentes reflexivas.

Mediante el gréafico de la figura 31 se observa que 37% de los alumnos consideran que las
actividades realizadas por el docente estan centradas en ellos, es decir, desde el Modelo Critico que
posibilita el aprendizaje desde una perspectiva mas reflexiva, dinamica y creativa para comprender
la especificidad de cada situacion. Sin embargo, es relevante que 36% consideran que son

ocasionales esas actividades y 27% que sefialan que son poco frecuentes.

Al: CONOCIMIENTO DEL CONTENIDO PEDAGOGICO DE
LA ASIGNATURA
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Figura 32. Gréafico sobre la percepcién de los estudiantes del grupo 1 docente sin formacién. Subdimension Al.
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Al integrar y representar graficamente los datos de los tres reactivos anteriores
correspondiente a la subdimensién a del Grupo 1 TM docente sin formacion, se observa una
tendencia semejante al del grupo anterior, en la que el empleo de diferentes actividades muestra
que posiblemente no se ha integrado adecuadamente el conocimiento del contenido pedagdgico de
la asignatura. No obstante, se observa que la frecuencia es mayor en el uso de estrategias con
enfoque del Modelo Préctico.

Tabla 30
TM docente sin formacidn. Subdimension A2: Planeacion de la clase

No. de Reactivos

; . . Frecuente Ocasional Poco frecuente
reactivo Subdimension A2

Frecuencia % Frecuencia %  Frecuencia %
Son claros los criterios 24 72.72 9 27.27 0 0
8 que se utilizan para
evaluar
Recibo cometarios y 25 75.75 4 12.12 4 12.12
sugerencias de las tareas
que entrego al
profesor@
Se retoman las tareas 20 60.60 9 27.27 4 12.12
que el profesor@ deja
para participar en las
clases
Totales 69 69.69 22 22.22 8 8.08

10

11

En lo que respecta a la subdimension A2- Planeacion de la clase, del total el 73% percibe
los criterios de evaluacion son claros, y el 76% considera que las tareas que se dejan para realizar
en otros ambientes que no es el del aula cobran algun sentido en clase. En general, el 70% percibe

que la clase esta previamente planeada por el docente.
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Figura 33. Gréafico sobre la percepcién de los estudiantes del grupo 1 docente sin formacién. Subdimension A2.

Tabla 31
TM docente sin formacién. Subdimension B1: Realizacién y consolidacion de la situacion
didactica
No. (_je R_eactlv_qs Frecuente Ocasional Poco frecuente
reactivo Subdimension B1
Frecuencia %  Frecuencia %  Frecuencia %
Me es sencillo entender 21 63.63 5 15.15 7 21.21
4 los temas como son
ensefiados
Es evidente el dominio 29 87.87 2 6.06 2 6.06
5 de los temas de la
materia por quien la
imparte
Se promueve la 21 63.63 4 12.12 8 24.24
reflexion de los
6 aprendizajes por medio
de ejemplos que se
apliquen a la realidad
social
Recibo comentarios y 24 72.72 7 21.21 2 6.06
9 sugerencias sobre las
actividades que realizo
en clase
Totales 95 71.96 18 13.63 19 14.39

De igual manera que en el caso anterior, se analizan primero los reactivos 4, 5, 6 y 9 de la

subdimension Bl-Realizacion y consolidacion de la situacion didactica, y posteriormente el

reactivo 7 para su integracion con los demas que la conforman.
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B1: REALIZACION Y CONSOLIDACION DE LA SITUACION
DIDACTICA
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Figura 34. Gréfico sobre la percepcidn de los estudiantes del grupo 1 docente sin formacién. Subdimension B1.

De acuerdo con los resultados del grupo 1 TM docente sin formacién 64% perciben que tal
cual son ensefiados los temas les es sencillo comprenderlos, 88% considera que el docente domina
el contenido de la asignatura, 64% considera que se promueve la reflexion de los contenidos y el
73% sefiala que recibe sugerencias por parte del docente de las actividades que realiza en clase. La
percepcion general es que el 72% considera que se consolida la situacion didactica, lo que refiere
a que los contenidos son comprendidos por parte de los alumnos y el docente los retroalimenta.

Reactivo 7: La clase podria mejorar si se
utilizaran diversos materiales o recursos

B Frecuente
M Ocasional

M Poco frecuente

Figura 35. Gréfico sobre la percepcién de los estudiantes del grupo 1 docente sin formacién. Reactivo 7, sobre el
uso de diversos recursos para mejorar la ensefianza.
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Sin embargo, pese a la percepcion de la objetivacion de la situacion de ensefianza, como se
muestra en el grafico de la figura 35, el 79% de los alumnos consideran que la clase podria mejorar
si se utilizaran diversos materiales o recursos (reactivo 7), el 19% considera que ocasionalmente
prefieren diversidad de recursos y el 3% considera que es poco necesario.

Al considerar que el reactivo 7 guarda relacion con la subdimension Al y el conjunto
restante de los reactivos de la subdimension B1, por un lado se corrobora que las actividades
centradas en el contenido no necesariamente les estan permitiendo a ese 79% comprender o
reflexionar sobre los contenidos y, por el otro lado, aunque el 72% de los alumnos perciban que se
esta dando la situacion de ensefianza puede deberse a que previamente ya recabaron informacion
(por medio de las tareas) y ello les permita comprender lo visto en clase.

Tabla 32

TM docente sin formacion. Subdimension B2: Mecanismos de interaccion docente-alumnos que
operan en la clase

No. de Reactivos

: . ., Frecuente Ocasional Poco frecuente
reactivo  Subdimensiéon B2

Frecuencia % Frecuencia %  Frecuencia %

16 Se motiva la 18 54.54 8 24.24 7 21.21
participacién en clase

17 Hay apertura para la 18 54.54 6 18.28 9 27.27
solucion de dudas
En el aula hay un 20 60.60 4 12.12 9 27.27

18 . .
ambiente de confianza

19 Me siento escuchad@ 17 51.51 7 21.21 9 27.27
cuando participo

20 Me siento motivad@ 17 51.51 5 15.15 11 33.33
en clase

Totales 90 54.54 30 18.18 45 27.27

De los resultados de la subdimensién B2-mecanismos de interaccion docente-alumnos que
operan en clase, que consideran la relacion comunicativa en el aula, se observa que para el grupo
1 TM docente sin formacion hay una tendencia mayor a percibir que la confianza, la motivacion y

escucha se promueven en el aula. No obstante, en su totalidad solo el 55% advierte esa apertura en
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el aula entre el docente y los alumnos en contaste con el 28% que considera que es poco frecuente

que se motive la interaccion comunicativa y un 19% que considera que es ocasional.

B2: MECANISMOS DE INTERACCION DOCENTE-
ALUMNOS QUE OPERAN EN LA CLASE
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Figura 36. Grafico sobre la percepcidn de los estudiantes del grupo 1 docente sin formacion. Subdimensién B2.

Tabla 33
TM docente sin formacion. Subdimensidén C1: Reconocimiento de los logros de aprendizaje

No. de Reactivos

: . ., Frecuente Ocasional Poco frecuente
reactivo Subdimension C1

Frecuencia %  Frecuencia %  Frecuencia %
24 72.72 5 15.15 4 12.12

Comprendo la
importancia de
esta materia para
mi formacion

Lo que aprendo en 18 54.54 6 18.28 9 27.27
la clase modifica

cosas que conocia

anteriormente

Totales 42 63.63 11 16.66 13 19.69

13

14

En la subdimension C1-reconocimiento de los logros de aprendizaje, que corresponde a la
valoracion personal que los alumnos hacen sobre la relevancia de los aprendizajes de la unidad de
aprendizaje para su formacién, del grupo 1 TM docente sin formacion, 73% reconocen la
importancia de la materia para su formacion y el 54% considera que lo que aprende dentro del
contexto del aula modifica o amplia cosas que ya conocia con anterioridad. En general el 64%

reconoce el logro de los aprendizajes que se promueven en esa materia.
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C1l: RECONOCIMIENTO DE LOS LOGROS DE
APRENDIZAIJE
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Figura 37. Gréafico sobre la percepcién de los estudiantes del grupo 1 docente sin formacién. Subdimensién C1.

Tabla 34
TM docente sin formacién. Subdimensién C2: Transformaciones surgidas en los aprendices a
partir de las acciones de ensefianza y aprendizaje

No. de Reactivos

: . ., Frecuente Ocasional Poco frecuente
reactivo Subdimensién C2

Frecuencia %  Frecuencia % Frecuencia %
Considero que lo que 19 57.57 5 15.15 9 27.27
hago en clase es
suficiente para
entender cada tema
Los temas de la 16 48.48 9 27.27 8 24.24
materia me ayudan a
reflexionar o
comprender cosas
que ocurren en mi
entorno
Totales 35 53.03 14 21.21 17 25.75

12

15

De acuerdo con los resultados de la subdimension C2-Transformaciones surgidas en los
aprendices a partir de las acciones de ensefianza y aprendizaje del grupo 1 TM docente sin
formacién, que corresponden a la percepcién que tienen los alumnos sobre su involucramiento en
el proceso de aprendizaje en el aula, el 58% considera que lo que hace en el aula es suficiente para

comprender los contenidos, el 48% percibe que lo aprendido le permite reflexionar sobre algunas
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situaciones que ocurren en su entorno y en general el 53% perciben que tiene algin cambio en su

aprendizaje a partir de las acciones de ensefianza y aprendizaje en el aula.

C2: TRANSFORMACIONES SURGIDAS EN LOS
APRENDICES A PARTIR DE LAS ACCIONES DE
ENSENANZA Y APRENDIZAIJE
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Figura 38. Gréafico sobre la percepcién de los estudiantes del grupo 1 docente sin formacién. Subdimensién C2.

DIMENSION A: PENSAMIENTO DIDACTICO DEL
PROFESOR Y LA PLANIFICACION DE LA ENSENANZA
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Figura 39. Gréfico general sobre la percepcion de los estudiantes del grupo 1 docente sin formacion Dimensién A.

De acuerdo con la Dimension A, en lo relativo a ambas subdimensiones del grupo 1 TM
docente sin formacién, se observa que la frecuencia de las respuesta de los alumnos tiende a ser en
la escala frecuente, no obstante, para esta dimension, como ya se sefialo es pertinente su analisis

independiente.
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DIMENSION B: INTEREACCION EDUACTIVA DENTRO

DEL AULA
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Figura 40. Gréfico general sobre la percepcién de los estudiantes del grupo 1 docente sin formacién Dimension B.

En lo que respecta a la Dimension B, en relacién con ambas subdimensiones del grupo antes
sefialado, la frecuencia es alta en las respuestas de frecuentemente que permite considerar que la
mayoria perciben que las interacciones educativas docente-alumnos-contenido dentro del aula se
estan realizando, sin embargo, se retoman los resultados del reactivo 7 que sefiala el uso de diversos
recursos o materiales que emplea el docente para mejorar o favorecer la interaccion, resaltando que

el 79% considera que seria significativa la diversidad de los mismos.

DIMENSION C: ANALISIS SOBRE LOS RESULTADOS
ALCANZADOS

90
80
70
60
R?=0.671
50
40

30

20 =~
10

FRECUENTE OCASIONAL POCO FRECUENTE

Figura 41. Gréfico general sobre la percepcion de los estudiantes del grupo 1 docente sin formacién Dimension C.
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Finalmente, de la Dimensién C, se observa la frecuencia en el rango frecuente, es decir, que
hacia ellos mismos en relacion con los resultados alcanzados, los alumnos reconocer su papel para
favorecer la adquisicion de sus aprendizajes, como un proceso interno con apoyo de la interaccion

de las actividades de ensefianza.

D) Resultados Grupo 2 docente con formacion

Tabla 35
TV docente con formacion. Subdimension Al: Conocimiento del contenido pedagégico de la
asignatura

No. de Reactivos

: . ., Frecuente Ocasional Poco frecuente
reactivo Subdimension Al

Frecuencia % Frecuencia % Frecuencia %
Las actividades 16 45.71 5 14.28 14 40
principales que se
llevan a cabo en el aula
son: exposiciones del
1 maestro, dictados,
copiado, ver videos o
peliculas sin que
después sean
comentados
Las actividades 24 68.57 9 25.71 2 5.71
principales que se
llevan a cabo en el aula
son: basqueda de
2 informaciodn, lectura de
la informacion
recabada, exposicion
por parte de los
alumnos
Las actividades 21 60 10 28.57 4 11.42
principales que se
llevan a cabo en el aula
3 son: realizacion de
proyectos, discusiones
0 debates, juegos
mentales
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Los resultados en la tabla muestran que, aungue el porcentaje de la columna frecuente que
refiere a las estrategias correspondientes tanto al Modelo Practico como al Critico en porcentajes
cercanos se observa que en frecuencia la discrepancia entre uno y otro es muy poca.

Muy similar al primer caso del grupo 1 TM docente con formacion, este caso del grupo 2
TV docente con formacidn , las respuestas entre frecuente y ocasional se concentran principalmente
entre las estrategias de los Modelos Practico y Critico, es decir, las estrategias que el docente
emplea oscilan entre la ensefianza con enfoque academicista en el que los aprendizajes tienen un
sentido de acumulacion de la informacion, y la ensefianza con enfoque reflexivo en el que los

aprendizajes tienen un sentido de aplicacion en el contexto social.

Reactivo 1. Grupo 2 con formacion

M Frecuente
M Ocasional

Poco frecuente

Figura 42. Gréfico sobre la percepcion de los estudiantes del grupo 2 docente con formacién. Reactivo 1: précticas
docentes tradicionalistas.

Se observa en la figura 42 que el 46% de los alumnos consideran que el docente emplea
como estrategias principales el dictado, copiado o exposicion de los temas por parte del propio
docente sin que posteriormente sean comentados los contenidos expuestos, en contraste con un

40% que consideran que el uso de esas estrategias es poco frecuente.
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Reactivo 2. Grupo 2 con formacion

M Frecuente
B Ocasional

M Poco frecuente

Figura 43. Gréfico sobre la percepcion de los estudiantes del grupo 2 docente con formacion. Reactivo 2: précticas
docentes centradas en el contenido.

En el gréfico de la figura 43 se observa que 68% de los alumnos consideran que el docente
emplea estrategias como la busqueda de informacion por parte de los alumnos, exposicion de los
temas por éstos mismos, y lectura de la informacién que se recopila, sin que necesariamente ésta
sea analizada o permita la construccion de conocimientos complejos en torno a ella; el 26%
considera que el empleo de este tipo de estrategias es ocasional, es decir, perciben que se utilizan

pero que posiblemente no son las principales y el 6% considera que su uso es poco frecuente.

Reactivo 3. Grupo 2 con formacion

B Frecuente
M Ocasional

M Poco frecuente

Figura 44. Gréfico sobre la percepcion de los estudiantes del grupo 2 docente con formacidn. Reactivo 3: practicas
docentes reflexivas.
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En la figura 44 se muestra en el grafico que el 60% de los alumnos consideran que las
estrategias principales utilizadas por el docente se enfocan la presentacion de debates o discusiones
0 a la realizacion de proyectos, es decir, que posiblemente aplican los conocimientos adquiridos
para discernir respecto a algin tema que pueden ser tanto los temas de la clase como de interés
grupal o alguna problematica social, sin que haya necesariamente una diferenciacion entre qué tipo
de temas son los que se discuten. EI 29% consideran que el uso de esas estrategias es ocasional y

el 11% sefala que son poco frecuentes.

Al: CONOCIMIENTO DEL CONTENIDO PEDAGOGICO
DE LA ASIGNATURA
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Figura 45. Gréfico sobre la percepcion de los estudiantes del grupo 2 docente con formacién. Subdimension Al.

Al integrar y representar graficamente los datos de los tres reactivos de la subdimension
Al: conocimiento del contenido pedagdgico de la asignatura, que busca recabar informacion
respecto a las estrategias principales que emplean los docentes traducidas en actividades para la
ensefianza de los contenidos.

Muy semejante al caso del grupo 1 TM docente con formacidn, se aprecia en este caso del
grupo 2 TV docente con formacion que es frecuente el empleo de diferentes actividades, de igual
forma, se puede considerar como algo favorable para el docente, sin embargo, muestra que no hay

una definicion clara en el uso de las estrategias, es decir, las estrategias empleadas en el aula no
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deben aterrizarse exclusivamente en los contenidos de la asignatura, sino en el conocimiento del
entorno aulico en su totalidad y al no haber un enfoque definido para el uso de estrategias cabe la
interpretacion de que las estrategias se estan adaptando a los contenidos y no al contexto general
del aula y a los diversos intereses y capacidades de los alumnos.

Tabla 36
TV docente con formacion. Subdimension A2: Planeacién de la clase

No. de Reactivos

; . .y Frecuente Ocasional Poco frecuente
reactivo Subdimension A2

Frecuencia %  Frecuencia %  Frecuencia %
Son claros los 31 88.57 4 11.42 0 0
8 criterios que se
utilizan para evaluar
Recibo cometarios y 23 65.71 8 22.85 4 11.42
sugerencias de las
tareas que entrego
al profesor@
Se retoman las 30 85.71 4 11.42 1 2.85
tareas que el
11 profesor@ deja para
participar en las
clases
Totales 84 80 16 15.23 5 4.76

10

De acuerdo con los resultados del grupo 2 TV docente con formacion, se observa que para
el 89% de los estudiantes son claros los criterios para evaluar, lo que refleja una estructura del
docente sobre los alcances de la evaluacidn y se los da a conocer a modo que les sea claro. Respecto
a las actividades que se realizan fuera del contexto del aula, 86% considera que se retoman para
abordar los contenidos de la clase y el 66% sefiala que recibe retroalimentacion de las tareas que

realiza.
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A2: PLANEACION DE LA CLASE
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Figura 46. Grafico sobre la percepcién de los estudiantes del grupo 2 docente con formacién. Subdimension A2.

Tabla 37
TV docente con formacion. Subdimension Bl: Realizacién y consolidacion de la situacion
didactica

No. de Reactivos
reactivo Subdimensiéon B1 Frecuente Ocasional Poco frecuente
Frecuencia %  Frecuencia %  Frecuencia %

Me es sencillo 28 80 6 17.14 1 2.87
entender los temas
€Omo son
ensefiados
Es evidente el 32 91.42 1 2.87 2 571
dominio de los
5 temas de la materia
por quien la
imparte
Se promueve la 32 91.42 3 8.57 0 0
reflexion de los
aprendizajes por
medio de ejemplos
que se apliquen a la
realidad social
Recibo 26 74.28 8 22.85 1 2.87
comentarios y
9 sugerencias sobre
las actividades que
realizo en clase
Totales 118 84.28 18 12.85 4 2.85
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En lo respectivo a la subdimension B1: realizacion y consolidacién de la situacion didactica,
como ya se menciono, se analiza el reactivo 7 de forma independiente.

En el caso del grupo 2 TV docente con formacion el 84% de los alumnos perciben que se
objetiva la situacion de ensefianza, es decir, se comprenden los contenidos por parte de los alumnos
y se retroalimentan dentro del aula con ejemplos que se aplican a la realidad social pero que son
expuestos por el docente.

No obstante, pese a la percepcion de la objetivacién de la situacion de ensefianza el 60% de
los alumnos consideran que la clase podria mejorar si se utilizaran diversos materiales o recursos,
el 26% considera que ocasionalmente prefieren diversos recursos o materiales y el 14% considera
que es poco necesario.

Reactivo 7: La clase podria mejorar si se
utilizaran diversos materiales o recursos

B Frecuente
M Ocasional

Poco frecuente

Figura 47. Grafico sobre la percepcién de los estudiantes del grupo 2 docente con formacion. Reactivo 7, sobre el uso
de diversos recursos para mejorar la ensefianza.

Como se ha sefialado, el reactivo 7 guarda relacion con la subdimensién Al y el conjunto
restante de los reactivos de la subdimensién B1. Se corrobora que las maneras de representar y
formular los contenidos de la asignatura para que sean comprensibles para todos no necesariamente

lo son para el 60% de dicho grupo ya que manifiestan que seria conveniente el uso de otros recursos,
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también, aunque el 84% de los alumnos perciban que se esta dando la situacion de ensefianza puede
deberse, como se dijo anteriormente, a que los contenidos son comprendidos dentro del aula, es
decir, en ese contexto en particular.

B1: Realizacidn y consolidacion de la situacion diddctica
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Figura 48. Gréafico sobre la percepcién de los estudiantes del grupo 2 docente con formacién. Subdimensién B1.

Tabla 38
TV docente con formacion. Subdimension B2: Mecanismos de interaccion docente-alumnos que
operan en la clase

No. de Reactivos .
: . . Frecuente Ocasional Poco frecuente
reactivo  Subdimension B2
Frecuencia %  Frecuencia %  Frecuencia %
Se motiva la 28 80 5 14.28 2 5.71
16 participacion en clase
17 Hay apertura para la 85.71 3 8.57 2 571
solucion de dudas
En el aula hay un 85.71 3 8.57 2 571
18 ambiente de
confianza
Me siento 80 5 14.28 2 5.71
19 escuchad@ cuando
participo
20 Me siento motivad@ 74.28 3 8.57 6 17.14
en clase
Totales 81.14 19 10.85 14 8

De acuerdo con los resultados de la subdimensién B2-mecanismos de interaccién docente-

alumnos gue operan en clase, hace alusion a la relacion comunicativa dentro del ambiente del aula.
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En relacion con el grupo 2 TV docente con formacion, se observa que 81% considera que hay un

ambiente de apertura, confianza y motivacion para participar en clase.
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Figura 49. Gréafico sobre la percepcién de los estudiantes del grupo 2 docente con formacién. Subdimension B2.

Tabla 39

TV docente con formacién. Subdimension C1: Reconocimiento de los logros de aprendizaje

No. de

Reactivos

: . - Frecuente Ocasional Poco frecuente
reactivo Subdimensién C1
Frecuencia %  Frecuencia %  Frecuencia %
Comprendo la 25 71.42 10 28.57 0 0
13 impor_tancia de_esta
materia para mi
formacion
Lo que aprendo en la 22 62.85 10 28.57 3 8.57
14 clase modi'fica cosas
que conocia
anteriormente
Totales 47 67.14 20 28.57 3 4.28

Para la subdimension C2-transformaciones surgidas en los aprendices, enfocada a que los

alumnos reconozcan sus logros alcanzados en funcion del significado que le atribuyen al

aprendizaje de la asignatura, el 71% comprende la importancia de la materia para su formacion, el

62% considera que lo aprendido modifica o resignifica cosas que ya conocia. Los porcentajes

mayore oscilan entre el frecuente y ocasional.
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Cl: RECONOCIMIENTO DE LOS LOGROS DE

APRENDIZAIJE
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Figura 50. Gréfico sobre la percepcidn de los estudiantes del grupo 2 docente con formacién. Subdimension C1.

Tabla 40

TV docente con formacion. Subdimension C2: Transformaciones surgidas en los aprendices a

partir de las acciones de ensefianza y aprendizaje

No. de Reactivos )
: . . Frecuente Ocasional Poco frecuente
reactivo Subdimension C2
Frecuencia %  Frecuencia %  Frecuencia %
Considero que lo que 28 80 6 17.14 1 2.85
hago en clase es
12 g
suficiente para
entender cada tema
Los temas de la materia 25 71.42 9 25.71 1 2.85
me ayudan a
15 reflexionar o
comprender cosas que
ocurren en mi entorno
Totales 53 75.71 15 21.42 2 2.85

En lo que respecta a la subdimension C2- Transformaciones surgidas en los aprendices a

partir de las acciones de ensefianza y aprendizaje, los resultados muestran que del grupo 2 TV

docente con formacién el 80% considera que lo que realiza en clase le es suficiente para entender

los temas, el 71% considera que los temas le son de apoyo para reflexionar o comprender las cosas

que ocurren en su entorno. En general, el 76% de los alumnos consideran que en el contexto del

aula se involucran en su proceso de aprendizaje.
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C2: TRANSFORMACIONES SURGIDAS EN LOS APRENDICES A
PARTIR DE LAS ACCIONES DE ENSENANZA Y APRENDIZAIJE
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Figura 51. Gréfico sobre la percepcidn de los estudiantes del grupo 2 docente con formacién. Subdimension C2.

DIMENSION A: PENSAMIENTO DIDACTICO DEL PROFESOR Y

LA PLANIFICACION DE LA ENSENANZA
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Figura 52. Gréafico general sobre la percepcién de los estudiantes del grupo 2 docente con formacién Dimensién A.

En general, con base en los resultados del grupo 2 TV docente con formacion de la
Dimensidn A, integrando ambas subdimensiones, se observa que la frecuencia de las respuesta de
los alumnos tiende a ser en la escala frecuente, no obstante, para esta dimension, como ya se sefialo

es pertinente su analisis independiente.
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DIMENSION B: INTERECCION EDUCATIVA DENTRO DEL
AULA
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Figura 53. Gréafico general sobre la percepcion de los estudiantes del grupo 2 docente con formacién Dimension B.

Integrada la Dimensién B, del grupo mencionado, la frecuencia es alta en las respuestas de
frecuentemente lo que permite considerar que la mayoria perciben que las interacciones educativas
docente-alumnos-contenido dentro del aula se estan realizando, sin embargo, se retoman los
resultados del reactivo 7 que sefiala el uso de diversos recursos 0 materiales que emplea el docente
para mejorar o favorecer la interaccién, resaltando que el 60% considera que seria importante

diversificarlos.

DIMENSION C: ANALISIS SOBRE LOS RESULTADOS
ALCANZADOS
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Figura 54. Gréfico general sobre la percepcién de los estudiantes del grupo 2 docente con formacion Dimension C.
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Finalmente, de la Dimension C, se observa la frecuencia alta en lo respectivo a la escala de
frecuente, es decir, hacia los alumnos desde su propia perspectiva en relacion con los resultados
alcanzados, ellos logran reconocer su papel para favorecer la adquisicion de sus aprendizajes, como

un proceso interno con apoyo de la interaccién de las actividades de ensefianza.

E) Resultados Grupo 2 docente sin formacién

Tabla 41
TV docente sin formacion. Subdimension Al: Conocimiento del contenido pedagdgico de la
asignatura

No. de Reactivos

: . . Frecuente Ocasional Poco frecuente
reactivo Subdimension Al

Frecuencia % Frecuencia %  Frecuencia %

Las actividades 12 36.36 11 33.33 10 30.30
principales que se
llevan a cabo en el aula
son: exposiciones del
1 maestro, dictados,
copiado, ver videos o
peliculas sin que
después sean
comentados
Las actividades 18 54.54 8 24.24 7 21.21
principales que se
llevan a cabo en el aula
son: busqueda de
2 informacion, lectura de
la informacién
recabada, exposicién
por parte de los
alumnos
Las actividades 11 33.33 10 30.30 12 36.36
principales que se
llevan a cabo en el aula
3 son: realizacién de
proyectos, discusiones
0 debates, juegos
mentales
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Como se ha mencionado anteriormente, el analisis de esta dimensidn se realiza de cada uno
de los reactivos que permiten comprender cuéles son las principales estrategias que los docentes
emplean para la ensefianza, vista desde tres modelos que ya se han descrito.

Los resultados del grupo 2 TV docente sin formacion que se aprecian en la tabla 41
muestran una prevalencia del 55% en las actividades descritas desde el enfoque préactico, es decir,
centradas en la informacion, seguidas de las actividades desde el enfoque tradicional con un 37%

y finalmente las actividades desde el enfoque critico con un 33%.

Reactivo 1. Grupo 2 sin formacion

B Frecuente
M Ocasional

Poco frecuente

Figura 55. Gréfico sobre la percepcion de los estudiantes del grupo 2 docente sin formacion. Reactivo 1: practicas
docentes tradicionalistas.

Se observa en el grafico de la figura 55 que 37% de los estudiantes consideran que el
docente emplea como estrategias principales la técnica expositiva por parte de éste, el dictado o

copiado, contra un 30% que perciben que esas actividades son empleadas con una baja frecuencia.
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Reactivo 2. Grupo 2 sin formacion

B Frecuente
M Ocasional

B Poco frecuente

Figura 56. Gréfico sobre la percepcion de los estudiantes del grupo 2 docente sin formacion. Reactivo 2: précticas
docentes centradas en el contenido.

En el grafico de la figura 56 se observa que 55% de los estudiantes consideran que las
actividades principales estan centradas en la exposicién de los temas por parte de ellos, la busqueda
de informacion o la lectura de informacién que puede ser buscada por los alumnos o bien
proporcionada por el docente, en contraste con un 21% que considera que es poco frecuente y el

24% que percibe que es ocasional.

Reactivo 3. Grupo 2 sin formacion

B Frecuente
M Ocasional

M Poco frecuente

Figura 57. Gréfico sobre la percepcion de los estudiantes del grupo 2 docente sin formacion. Reactivo 3: précticas
docentes reflexivas.

De los resultados mostrados en la figura 57, se observa que 33% de los estudiantes

consideran que las actividades principales que lleva a cabo el docente son el debate o discusiones
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de temas o proyectos, el 30% considera que esas actividades son ocasionales y un 37% percibe que

Son poco frecuentes.

Al: CONOCIMIENTO DEL CONTENIDO PEDAGOGICO DE LA

ASIGNATURA
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30 w===¢
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Figura 58. Gréafico sobre la percepcién de los estudiantes del grupo 2 docente sin formacién. Subdimension Al.

Tabla 42
TV docente sin formacion. Subdimension A2: Planeacion de la clase

No. de Reactivos

. . . Frecuente Ocasional Poco frecuente
reactivo Subdimension A2

Frecuencia %  Frecuencia % Frecuencia %

Son claros  los 25 75.75 3 9.09 5 15.15
8 criterios que se

utilizan para evaluar

Recibo cometarios y 17 51.51 13 39.39 3 9.09

sugerencias de las

10 tareas que entrego al
profesor@
Se retoman las 19 57.57 9 27.27 5 15.15

tareas que el
11 profesor@ deja para
participar en las
clases
Totales 61 61.61 25 25.25 13 13.13

Con base en los resultados sobre el grupo 2 TV docente sin formacion respecto a la
subdimension A2-planeacion de la clase, se observa que el 78% percibe claridad en los criterios
que establece el docente para la evaluacion. El 52% considera que de las actividades que realiza en

otros ambientes que no es el aula y que son actividades dispuestas por el docente recibe
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retroalimentacidn, en ese mismo rubro 28% considera que ocasionalmente se le retroalimentan las

tareas que realiza, y un 58% percibe que se retoman las tareas para el desarrollo de la clase.
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Figura 59. Gréfico sobre la percepcidn de los estudiantes del grupo 2 docente sin formacion. Subdimensién A2.

Tabla 43
TV docente sin formacion. Subdimension B1: Realizacion y consolidacion de la situacién didactica
No. Qe F\’_eactlv_qs Frecuente Ocasional Poco frecuente
reactivo Subdimension B1
Frecuencia %  Frecuencia %  Frecuencia %
Me es sencillo 21 63.63 8 24.24 4 12.12
4 entender los temas
como son
ensefiados
Es evidente el 25 75.75 6 18.18 2 6.06
dominio de los
5 temas de la materia
por quien la
imparte
Se promueve la 23 69.69 7 21.21 3 9.09
reflexion de los
aprendizajes  por
6 . ;
medio de ejemplos
que se apliquen a la
realidad social
Recibo 18 54.54 10 30.30 5 15.15
comentarios y
9 sugerencias sobre
las actividades que
realizo en clase
Totales 87 65.90 31 23.48 14 10.60
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Como se ha sefialado de la subdimension B1: realizacion y consolidacion de la situacion
didactica, se analiza el reactivo 7 de forma independiente, para ser relacionado con los reactivos
restantes.

En el caso del grupo 2 TV docente sin formacion el 66% de los alumnos perciben que se
objetiva o concreta la situacion de ensefianza, lo que significa que se comprenden los contenidos
por parte de los alumnos y se retroalimentan dentro del aula.

Sin embargo, pese a la percepcion de la objetivacion de la situacion de ensefianza, como se
muestra en el gréfico de la figura 60, el 67% de los alumnos consideran que la clase podria mejorar
si se utilizaran diversos materiales o recursos, el 24% considera que ocasionalmente prefieren
diversidad de recursos y el 9% sefialé que es poco necesario.

Reactivo 7: La clase podria mejorar si se
utilizaran diversos materiales o recursos

W Frecuente
M Ocasional

Poco frecuente

Figura 60. Gréafico sobre la percepcidn de los estudiantes del grupo 2 docente sin formacion. Reactivo 7, sobre el uso
de diversos recursos para mejorar la ensefianza.

Asimismo, el reactivo 7 guarda relacién con la subdimension Al y el conjunto restante de
los reactivos de la subdimension B1, puesto que, se puede considera que las maneras de mostrar y
estructurar los contenidos de la asignatura para que sean comprensibles para todos no

necesariamente lo son para el 67% del grupo y, aunque el 67% de los alumnos perciban que se esta
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dando la situacién de ensefianza puede deberse a que los contenidos son comprendidos dentro del

aula, es decir, en ese contexto en concreto.

B1l: REALIZACION Y CONSOLIDACION DE LA
SITUACION DIDACTICA
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Figura 61. Grafico sobre la percepcion de los estudiantes del grupo 2 docente sin formacién. Subdimension B1.

Tabla 44
TV docente sin formacion. Subdimension B2: Mecanismos de interaccion docente-alumnos que
operan en la clase

No.ge  Reactivos |
- Subdimensién Frecuente Ocasional Poco frecuente
reactivo B2
Frecuencia %  Frecuencia %  Frecuencia %
Se motiva la 24 72.72 5 15.15 4 12.12
16 participacion en
clase
Hay apertura 21 63.63 8 24.24 4 12.12
17 para la solucion
de dudas
En el aula hay un 23 69.69 7 21.21 3 9.09
18 ambiente de
confianza
Me siento 23 69.69 6 18.18 4 12.12

19 escuchad@
cuando participo

Me siento 19 57.57 8 24.24 6 18.18
20 motivad@ en
clase
Totales 110 66.67 34 20.60 21 12.72
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Con base en los resultados de la subdimension B2: Mecanismos de interaccion docente-
alumnos que operan en la clase del grupo 2 TV docente sin formacion. Se considera que un 67%
de los alumnos se siente motivado, escuchado y con la confianza de participar en clase o interactuar

con el docente dentro del ambiente del aula.

B2: MECANISMOS DE INTERACCION DOCENTE-ALUMNOS
QUE OPERAN EN LA CLASE
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Figura 62. Gréfico sobre la percepcién de los estudiantes del grupo 2 docente sin formacién. Subdimensién B2.

Tabla 45
TV docente sin formacion. Subdimension C1: Reconocimiento de los logros de aprendizaje

No. de Reactivos

. . ., Frecuente Ocasional Poco frecuente
reactivo Subdimension C1

Frecuencia % Frecuencia %  Frecuencia %

Comprendo la 22 66.66 11 33.33 0 0
importancia de esta

13 . .
materia para mi
formacion
Lo que aprendo en 21 63.63 9 27.27 3 3.03
14 la clase modifica}
cosas que conocia
anteriormente
Totales 43 65.15 20 30.30 3 454

De acuerdo con los resultados del grupo 2 TV docente sin formacion en relacion con la
subdimension C1-reconocimiento de los logros de aprendizaje, que refiere a la comprensién que
de manera individual llevan a cabo los alumnos para reconocer la relevancia de la materia para su
formacion asi como si los aprendizajes adquiridos modifican o resignifican lo que sabian con
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anterioridad, respecto a la relevancia de la materia el 67% sefiala que les es notable la materia para

su formacion y sobre la resignificacion el 64% sefiala que frecuentemente lo aprendido modifica

lo que ya sabian.
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C1l: RECONOCIMIENTO DE LOS LOGROS DE APRENDIZAIJE

FRECUENTE OCASIONAL
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POCO FRECUENTE

Figura 63. Grafico sobre la percepcion de los estudiantes del grupo 2 docente sin formacion. Subdimension C1.

Tabla 46

TV docente sin formacion. Subdimensién C2: Transformaciones surgidas en los aprendices a
partir de las acciones de ensefianza y aprendizaje

No. de

Reactivos

; . - Frecuente Ocasional Poco frecuente
reactivo  Subdimension C2
Frecuencia %  Frecuencia %  Frecuencia %
Considero que lo que
12 hag.o.en clase es 21 63.63 8 24.24 4 12.12
suficiente para
entender cada tema
Los temas de la
materia me ayudan a
15 reflexionaro 21 6363 10  30.30 2 6.06
comprender cosas
gue ocurren en mi
entorno
Totales 42 63.63 18 27.27 6 9.09

De la subdimensién C2: Transformaciones surgidas en los aprendices a partir de las

acciones de ensefianza y aprendizaje para el grupo 2 TV docente sin formacion, el 64% de los
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alumnos sefialaron como frecuente el observar que lo realizado por ellos en clase les es suficiente
para comprender los contenidos, asi como reconocer que lo aprendido les ayuda a comprender

Sucesos gque ocurren en su entorno.

C2: TRANSFORMACIONES SURGIDAS EN LOS APRENDICES
A PARTIR DE LAS ACCIONES DE ENSENANZA Y
APRENDIZAJE
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Figura 64. Gréfico sobre la percepcién de los estudiantes del grupo 2 docente sin formacién. Subdimension C2.

DIMENSION A: PENSAMIENTO DIDACTICO DEL
PROFESOR Y LA PLANIFICACION DE LA ENSENANZA
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Figura 65. Gréafico general sobre la percepcion de los estudiantes del grupo 2 docente sin formacion Dimension A.
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En general sobre la Dimension A de los resultados del grupo 2 TV docente sin formacion,
se observa que la frecuencia en la escala frecuente es alta, sin embargo, como ya se menciond el

analisis de las subareas que la conforman se hace independiente.

DIMENSION B: INTERECCION EDUCATIVA DENTRO DEL
AULA
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Figura 66. Grafico general sobre la percepcion de los estudiantes del grupo 2 docente sin formacion Dimensién B.

En general de la Dimension B del grupo 2 TV docente sin formacion se observa que la
frecuencia en la escala frecuente es alta, lo que permite conocer que una parte significativa del
grupo perciben que las interacciones educativas entre el docente —alumnos y contenido si se estan
dando dentro del aula, no obstante, es relevante sefialar los resultados del reactivo 7 sobre la
diversidad de los recursos, en el que el 67% de los estudiantes sefialaron que seria relevante

incorporar diferentes recursos para mejorar o favorecer la interaccion.
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DIMENSION C: ANALISIS SOBRE LOS RESULTADOS
ALCANZADOS
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Figura 67. Gréafico general sobre la percepcién de los estudiantes del grupo 2 docente sin formacién Dimension C.

Finalmente, en la totalidad de la Dimension C de los resultados del grupo 2 TV docente sin
formacion, se observa que la frecuencia en la escala frecuente es alta, lo que refleja que hacia si
mismos los alumnos identifican su participacion para favorecer la adquisicion de aprendizajes

apoyados por la ensefianza del docente.

Tabla 47
Porcentajes totales de las subdimensiones por grupo de docentes con formacion y sin formacion
Grupo 1 Grupo 2
Subdimension  Con formacién Sin formacion Con formacion Sin formacion

F O PF F O PF F O PF F O PF
% % % % % % % % % % % %

Al
1 45 6 49 36 24 40 46 14 40 37 33 30
2 49 30 21 79 21 0 68 26 6 55 24 21
3 61 33 6 27 37 36 60 29 11 33 30 37
A2 88 10 2 70 22 8 80 15 5 62 25 13
Bl 97 2 1 72 14 14 84 13 3 66 23 11
7 58 12 30 79 18 3 60 26 14 67 24 9
B2 81 8 10 55 18 27 81 11 8 67 21 13
C1 86 6 8 63 17 20 67 29 4 65 30 5
C2 85 11 4 53 21 26 76 21 3 64 27 9

Se emplean las letras F= frecuente, O= ocasional y PF= poco frecuente.
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En la tabla 47 se concentran los porcentajes totales de cada una de las subdimensiones asi
como de los reactivos que fueron analizados de forma independiente dado el tipo de informacion

que arrojaba.

Aplicacion del instrumento sobre habilidades genéricas

Un segundo instrumento que se aplico fue el de Diagndstico de las habilidades genéricas,
mismo que contribuye a la identificacion sobre las habilidades propias que se desarrollan al término
del primer afio de bachillerato en las areas de comunicacion y matematicas. Su disefio no fue
necesario dado que fue proporcionado por el Dr. Juan Fidel Zorrilla, quién ya lo ha piloteado y
aplicado para que cuente con los criterios de confiabilidad y validez.

La finalidad de la aplicacion fue conocer el resultado de los procesos formativos de los
alumnos durante su transito por la EMS en el primer afio, a fin de comprender si se establece una
relacion entre las practicas educativas de los docentes y el logro educativo de los estudiantes en
relacion con las habilidades genéricas, al considerar que todas las areas formativas de los
estudiantes de manera transversal inciden en el desarrollo de las habilidades genéricas, es decir, en
la comunicacion y matematizacion.

La aplicacion se llevo a cabo con los grupos a los que se les aplico el primer instrumento,
es decir, un grupo de segundo semestre del turno matutino y otro del grupo vespertino. Las
condiciones para la aplicacion fueron el incluirlo en la jornada regular de clases, el contar con una
hora para resolver el examen y se les comunico a los jovenes que la evaluacion era parte de las
actividades regulares de la escuela para conocer el alcance de sus resultados hasta ese momento, a

fin de evitar resistencias y provocar atencion y compromiso a la tarea.
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Resultados del analisis e interpretacion de la informacion

La prueba diagndstica esta conformada por 12 reactivos, 6 en el area de matematicas y 6 en
el area de comunicacion.

Para el area de comunicacion se plantea un texto por medio del cual el estudiante debe
identificar las partes centrales de éste y posteriormente producir, es decir, explica con sus propias
palabras lo que se le refiere con respecto del texto.

En el area de matematicas el estudiante requiere resolver tres operaciones de aritmética y
tres de algebra, en las que el grado de dificultad es acorde a los conocimientos y habilidades
adquiridos durante el periodo de tiempo sefialado.

Los puntajes para la valoracion de los resultados se obtienen a partir de una rabrica que
considera al menos tres criterios de alcance, los cuales se punttan de 0 hasta maximo 3, mismo que
se suman por cada uno de los reactivos, de las areas y por alumno. Es decir, la valoracion no es
cerrada, sino que permite considerar diferentes niveles de solucion.

Para establecer los niveles se valora como: deficiente (1 a 3 pts.), insuficiente (4 a 7 pts.),
suficiente (8 a 11 pts.) y adecuado (12 a 14 pts.), de acuerdo con los resultados de la suma total de
cada uno de los reactivos.

Tabla 48

Porcentajes y frecuencias del Grupo 1 Turno matutino en el diagndstico de las habilidades
genéricas

Comunicacién Matematicas
Niveles Frecuencia  Porcentaje  Frecuencia Porcentaje
Deficiente 4 12.50 6 18.75
Insuficiente 22 68.75 16 50
Suficiente 6 18.75 5 15.62
Adecuado 0 0 5 15.62
Total 32 100 32 100
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Porcentajes Grupo 1 Turno matutino diagndstico
de habilidad de comunicacion

M Deficiente
M Insuficiente
m Suficiente

Adecuado

Figura 68. Gréafico de porcentajes de adquisicidn de habilidades de comunicacién del Grupo 1 TM.

Como se aprecia en el grafico de la figura 68 en lo respectivo a la habilidad de comunicacion
en el grupo 1 TM, el desempefio general oscila entre el nivel insuficiente con un 69% y deficiente
con un 12% dando un total de 81%, es decir, el 19% del grupo evaluado ha adquirido las habilidades
de comunicacion en contraste con el resto de grupo en el que de acuerdo con sus resultados
unicamente logran identificar aspectos basicos de un texto pero no asi el tema central, o bien no
logran producir una opinién propia integrando las ideas clave del texto.

Porcentajes Grupo 1 Turno matutino diagndstico de
habilidad de matemadticas

M Deficiente
M Insuficiente
m Suficiente

Adecuado

Figura 69. Gréafico de porcentajes de adquisicion de habilidades de matematicas del Grupo 1 TM.
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En lo que respecta al area de matematicas, en la que se evalUa el desarrollo de habilidades
béasicas de pensamiento l6gico matematico, asi como la aplicacion de operaciones basicas aplicadas
en porcentajes, fracciones, ecuaciones lineales con una y dos variables, asi como ecuaciones
cuadraticas, se aprecia en el grafico de la figura 69 que el 31% de los estudiantes han alcanzado el
nivel de desempefio suficiente y/o adecuado, en contraste con el 69% que se localiza en los niveles
insuficiente y deficiente.

Tabla 49

Porcentajes y frecuencias del Grupo 2 Turno vespertino en el diagndéstico de las habilidades
genéricas

Comunicacién Matematicas
Niveles Frecuencia  Porcentaje  Frecuencia Porcentaje
Deficiente 6 15 14 35
Insuficiente 27 67.5 18 45
Suficiente 6 15 8 20
Adecuado 1 25 0 0
Total 40 100 40 100

Porcentajes Grupo 2 Turno vespertino diagndstico de
habilidad de comunicacion

B Deficiente
M Insuficiente
m Suficiente

Adecuado

Figura 70. Gréafico de porcentajes de adquisicion de habilidades de comunicacion del Grupo 2 TV.
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De acuerdo con los resultados del grupo 2 TV en el area de comunicacion el 18% de los
estudiantes evaluados han adquirido las habilidades de comunicacién acordes al nivel educativo

que cursan y el 20% del total del grupo en la habilidad de matematicas en el nivel suficiente.

Porcentajes Grupo 2 Turno vespertino diagnostico
de habilidad de matemadticas

M Deficiente
M Insuficiente
m Suficiente

Adecuado

Figura 71. Gréfico de porcentajes de adquisicidn de habilidades de matematicas del Grupo 2 TV.

En lo que respecta a la relacion de los resultados del examen diagndstico con el instrumento
sobre las practicas educativas, de acuerdo con la Dimension C: Anélisis sobre los resultados
alcanzados, se observa que, a pesar de que los alumnos reconocen la importancia de su
participacion en su aprendizaje, asi como la relevancia de los contenidos de las materias para su
formacién, no estan alcanzando el nivel adecuado, en términos de logro educativo, de acuerdo con

el nivel que cursan.
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Resultados

Con base en los resultados obtenidos por cada grupo a continuacion, se lleva a cabo la
relacion de éstos mediante la aplicacion del método comparado.

A fin de conocer las similitudes y diferencias entre los casos elegidos para el estudio, es
preciso establecer una definicion que integre las caracteristicas a comparar sobre el fendmeno que
se esta investigando.

Por lo anterior, para fines de este trabajo, se comprende la formacién desde la perspectiva
educativa, como un dispositivo organizacional con sus normas, modelos y lenguaje propio;
conformado de programas, planes de estudio, niveles y modalidades de ensefianza; en espacios
aulicos en los que por medio de las practicas educativas se suscitan procesos intencionales y
objetivos enmarcados en el contexto institucional, mediante los cuales se busca acrecentar las
posibilidades del sujeto para la construccion de conocimientos, habilidades y competencias que
posibilitan la transformacion social.

Asi mismo, la definicién de las précticas educativas se considera desde la perspectiva de
Zabala (2002) y Coll y Solé (2002) como, la actividad dindmica que debe incluir la intervencion
pedagogica antes, durante y después de los procesos interactivos en el aula, que comprende el
andlisis de la interactividad (despliegue de acciones antes, durante y después de la situacion
didactica entre el docente, los alumnos y el contenido) y los mecanismos de influencia educativa.

Por lo tanto, el analisis comparativo sobre las précticas educativas de los docentes con
formacién y sin formacion en posgrado en educacion o docencia comprende las tres dimensiones
antes sefialadas con sus respectivas subdimensiones, mismas que seran los criterios a comparar,
delimitandose de la forma siguiente:

1) Dimension A- Pensamiento didactico del profesor y la planificacion de la ensefianza

(despliegue de acciones antes de la situacion didactica)
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Subdimension Al- Conocimiento del contenido pedagdgico de la asignatura:

refiere a la integracion entre el conocimiento disciplinar y el conocimiento
pedagdgico general que refleja en su conjunto el conocimiento del contenido
pedagdgico de la asignatura, es decir, la didactica especifica.

Subdimension A2- Planeacion de la clase: refiere a las actividades que el

docente designa fuera del espacio aulico y prepondera para la intervencion de
los alumnos en clase, como parte de una sucesion de eventos previamente
organizados y estructurados.

2) Dimension B- Interaccion educativa dentro del aula (despliegue de acciones durante de

la situacion didactica)

Subdimension B1- Realizacion y consolidacién de la situacion didactica: refiere
a que en el contexto de interaccion docente — alumnos — contenido, los alumnos
comprenden los contenidos como les son ensefiados y éstos se retroalimentan
dentro del aula. Incluye la percepcion de los alumnos sobre el uso de diversos

materiales o recursos para mejorar realizacion de la situacion didactica.

Subdimensidn B2- Mecanismos de interaccion docente-alumnos que operan en
clase: refiere a la relacién comunicativa que se promueve en el ambiente dentro
del aula relacionada con la motivacion, la escucha y la confianza.

3) Dimension C: Analisis sobre los resultados alcanzados (despliegue de acciones después

de la situacion didactica)

Subdimensiéon C1- Reconocimiento de los logros de aprendizaje: refiere a la
relevancia que los alumnos le dan a la materia para su formacion a fin de

modificar o ampliar conocimientos previos.
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Subdimension C2- Transformaciones surgidas en los aprendices a partir de las

acciones de ensefianza y aprendizaje: refiere a que los alumnos se involucran en
su proceso de aprendizaje en el aula, que les permite reflexionar o comprender

situaciones gue ocurren en su entorno.
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Tabla 50

Comparativo del Grupo 1 TM entre docente con formacidn y sin formacién

Subdimensiones

Docente con
formacién

Docente sin formacién

Similitudes

Diferencias

Al

Conocimiento del
contenido
pedagdgico de la
asignatura

A2.

Planeacion de la
clase

Muestra variaciones
en el manejo de
diferentes estrategias
vinculadas a las
actividades desde los
enfoques Técnico,
Préactico y Critico,
con mayor frecuencia
en el empleo de
actividades desde el
enfoque Critico.

Congruencia en los
criterios de
evaluacion.

Las actividades
designadas como
tareas, generalmente
se vinculan a las
actividades que se
desarrollan en la
clase.

Muestra mayor manejo
de actividades desde el
enfoque Practico, aunque
oscila en el uso de
estrategias desde los
otros dos enfoques.

Algunos criterios de
evaluacién no son claros.

La mayoria de las veces
las tareas se vinculan con
las actividades de la
clase.

Ambos manejan
desde los tres
enfoques diferentes
estrategias para
implementar
actividades.

No hay una
definicion claraen el
manejo del
conocimiento
pedagdgico de la
asignatura

Las tareas que se
designan fuera del
espacio aulico se
estructuran y
organizan con los
fines del desarrollo
en la clase.

Con formacion

Hay una frecuencia mayor en el
empleo de actividades principales
desde el enfoque critico (debates,
discusiones, etc.).

Sin formacioén

Hay una frecuencia mayor en el
empleo de actividades principales
desde el enfoque practico
(recopilacion de informacion,
exposiciones de los alumnos, etc.).

Con formacion

Los criterios de para evaluar estan
previamente planeados y son
claros para los alumnos.

Sin formacion

Algunos criterios para la
evaluacién no son claros para los
alumnos lo que puede considerarse
como que algunas actividades no
estan necesariamente vinculadas
con la planeacion.
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B1.

Realizacion y
consolidacion de
la situacion
didactica

B2.

Mecanismos de
interaccion
docente-alumnos
que operan en
clase

En el contexto del
aula la interaccion
docente, alumnos y
contenido favorece la
comprension de los
temas y su
retroalimentacion, no
obstante, el uso de
diferentes y diversos
recursos o materiales
permitiria que se
consolidara mejor la
situacion didactica.

El docente motiva a
participar en clase
para solucionar
dudas sobre los
temas, se muestra
abierto para
escuchar.

La situacion didactica se
da con algunas
deficiencias en la
reflexion de los
contenidos mediante
ejemplos que se apliquen
a la realidad social. La
mayoria de los alumnos
considera que
diversificar el manejo de
los materiales permitiria
que se consolidara mejor
la situacién didéctica.

Los mecanismos de
interaccion son débiles
en cuanto a la confianza,
motivacion a participar y
la escucha.

En ambos casos se
refiere que el uso de
diferentes materiales
podia mejorar la
situacion didactica.

En ambos se
presentan los
mecanismos de
interaccion para la
participacion en
clase y la solucion
de dudas.

Con formacion

La situacion didactica dentro del
contexto del aula se completa, es
decir, docente, alumnos y
contenidos se integran.

Sin formacién

La relacién docente, alumnos y
contenidos estd incompleta, ya que
los contenidos no son
comprendidos por todos los
alumnos como los ensefia el
docente.

Con formacion

Los mecanismos de interaccion
son reconocidos por la mayoria de
los alumnos. Aunque no todos
perciben que haya un ambiente de
confianza que afecta la motivacion
en clase.

Sin formacion

Los mecanismos de interaccion
gue implementa no abarcan a la
totalidad del grupo, muestran
debilidad en relacion con la
escucha ante la participacion y con
la motivacion en clase.
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ClL.

Reconocimiento
de los logros de
aprendizaje

C2.

Transformaciones
surgidas en los
aprendices a
partir de las
acciones de
ensefianza y
aprendizaje

Los alumnos logran
reconocer la
relevancia que los
contenidos de la
materia tienen para
su formacién, lo que
les permite integrar
aprendizajes nuevos
0 reajustar los que
tenian, mediante la
influencia de los
procesos de
ensefianza y
aprendizaje.

Los alumnos
reconocen que se
involucran en las
acciones de
ensefianza y
aprendizaje en el
aula, lo que les
permite comprender,
a partir de lo
aprendido,
situaciones que
ocurren en su
entorno.

Los alumnos reconocen
la relevancia de los
contenidos en su
formacién, reconociendo
en menor medida que el
proceso de ensefianza
modifica su aprendizaje.

No todos los alumnos
reconocen que logran
involucrarse en el
proceso de aprendizaje
debido a los procesos de
ensefianza, lo que limita
la comprensiéon de
situaciones que ocurren
en su entorno, vistas
desde la apropiacion de
los aprendizajes
relacionados con la
asignatura.

En ambos los
alumnos identifican
que los contenidos
de las asignaturas
son importantes para
su formacion.

Algunos alumnos a
partir de la
influencia de los
procesos de
ensefianza logran
apropiarse de los
aprendizajes para
comprender o
reflexionar sobre
situaciones que
ocurren en su
entorno.

Con formacion

El proceso de ensefianza y
aprendizaje favorece la reflexion
en los alumnos sobre la relevancia
de los contenidos.

Sin formacién

El proceso de ensefianza en
relacion con la adquisicion de
aprendizajes nuevos o el ajuste de
los anteriores no se esta
integrando.

Con formacion

La mayoria de los alumnos
reconocen gue la interaccion entre
los procesos de ensefianza y de
aprendizaje les permiten
comprender situaciones de su
entorno.

Sin formacion

Al menos la mitad de los alumnos
logran reconocer que la interaccion
de los procesos de ensefianza
favorece su aprendizaje.
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Tabla 51

Comparativo del Grupo 2 TV entre docente con formacion y sin formacion

Subdimensiones

Docente con
formacién

Docente sin formacion

Similitudes

Diferencias

Al

Conocimiento del
contenido
pedagdgico de la
asignatura

A2.

Planeacién de la
clase

Muestra variaciones
en el manejo de
diferentes estrategias
vinculadas a las
actividades desde los
enfoques Técnico,
Préactico y Critico,
con mayor
frecuencia en el
empleo de
actividades desde los
enfoques Practico y
Critico.

Las actividades que
el docente solicita
como tareas son
retomadas en el
contexto del aula,
aunque no
totalmente
retroalimentadas.

Los criterios para

evaluar son claros
para la mayoria de
los alumnos.

Muestra mayor manejo
de actividades desde el
enfoque Practico, aunque
hay una frecuencia
similar en el uso de
estrategias entre el
enfoque Técnico y
Critico.

Las actividades que el
docente deja como tareas
no necesariamente se
retoman en clase,
tampoco son totalmente
retroalimentadas.

Los criterios de
evaluacién son claros
para la mayoria.

Ambos manejan
desde los tres
enfoques diferentes
estrategias para
implementar
actividades.

Ambos dejan
actividades fuera del
contexto del aulay
en clase las retoman
para que los alumnos
participen o aporten,
aungue no
necesariamente sean
retroalimentadas o se
les proporcione
sugerencias para
mejorar.

Los criterios para
evaluar son claros

Con formacioén

Hay una frecuencia mayor en el
empleo de actividades principales
desde el enfoque critico (debates,
discusiones, etc.)

Sin formacién

Hay una frecuencia mayor en el
empleo de actividades principales
desde el enfoque préctico
(recopilacion de informacion,
exposiciones de los alumnos, etc.)

Con formacioén

Se observa una mayor congruencia
entre lo que se deja como tareas, que
éstas cobren sentido en clase y
tengan relacion con la evaluacion, es
decir, hay sucesiones estructuradas
entre actividades en el aula y tareas.

Sin formacién

Las sucesiones estructuradas entre
tareas y actividades establecen una
relacion débil que afecta en la
claridad de la evaluacion.
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B1.

Realizacion y
consolidacion de la
situacion didactica

B2.

Mecanismos de
interaccion
docente-alumnos
que operan en clase

En el contexto del
aula la interaccion
entre docente,
alumnos 'y
contenidos es
congruente para
favorecer la
realizacion de la
situacion didactica,
aunque la
retroalimentacion de
las actividades en
clase no esté siendo
para todos.

Pese a que la
situacion didactica
se da, la mayoria
refiere que la clase
podria mejorar si se
emplearan recursos
diferentes o
variados.

La relacion
comunicativa entre
docente y alumnos
se considera que
para la mayoria les
permite sentir
confianza para

La relacién entre
docente, alumnos y
contenidos es
incompleta, se considera
débil en la interaccion
entre el docente con el
contenido, es decir, la
ensefianza, asi como en
la interaccion entre el
docente y los alumnos
para retroalimentarles.

Dado que la situacion
didactica se da de manera
incompleta, se refleja en
que la mayoria de los
alumnos consideran que
la clase podria mejorar si
se emplearan diferentes
recursos.

La relacion comunicativa
entre el docente y los
alumnos es variable, por
lo que la confianza a
participar o resolver
dudas, asi como la

para la mayoria de
los alumnos.

En ambos casos se
da una relacion entre
docente, alumnos y
contenido en el
contexto del aula.

En ambos casos, es
muy similar la
consideracion de que
el empleo de
diferentes recursos y
materiales
mejorarian la
interactividad.

En ambos casos hay
se considera que se
establece la relacion
comunicativa entre
docente y alumnos
en el contexto del
aula.

Con formacioén

La interaccion entre los tres
elementos es mas solida y
perceptible para la mayoria.

Sin formacién

La interaccion entre los tres
elementos es débil y escasamente
perceptible para la mayoria.

Con formacioén

La relacion comunicativa
frecuentemente se establece
propiciando que haya un ambiente
de confianza y motivacion.

Sin formacién
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ClL

Reconocimiento de
los logros de
aprendizaje

C2.

Transformaciones
surgidas en los
aprendices a partir
de las acciones de
ensefianza y
aprendizaje

participar o resolver
dudas en el aula.

Los alumnos
reconocen la
relevancia de la
materia para su
formacion y han
logrado reconocer
aprendizajes que han
ampliado o
modificado

La mayoria de los
alumnos reconocen
su participacién en el
proceso de
ensefianza por lo que
se involucran en el
de aprendizaje,
reconociendo que los
contenidos
abordados les
permiten
comprender
situaciones que
ocurren en su
entorno.

escucha a veces se
propicia y otras no.

En ambos casos los
resultados son
semejantes

Los alumnos reconocen
la relevancia de la
materia para su
formacion y han logrado
reconocer aprendizajes
que han ampliado o
modificado

Los alumnos reconocen
su participacion en el
proceso de ensefianza
para su aprendizaje,
aunque en ocasiones el
proceso de ensefianza no
sea suficiente para
comprender los temas y
limite la comprension del
entorno en funcion de los
aprendizajes.

La mayoria de los
alumnos reconoce su
participacion en el
proceso de su
aprendizaje en
funcion de la
ensefianza lo que les
permite comprender
o reflexionar sobre
situaciones que
ocurren en su
entorno.

La relacidon comunicativa es
variable.

Con formacioén

Algunos méas reconocen la
relevancia de la materia para su
formacion.

Sin formacién

Algunos no han logrado reconocer la
relevancia de la materia para su
formacion, lo que es significativo
dado que la materia esta
estrechamente relacionada con la
adquisicién de las habilidades
genéricas (comunicacion).

Con formacioén

Los procesos de ensefianza
establecen una vinculacién mayor
con el aprendizaje de los alumnos.

Sin formacién

Los procesos de aprendizaje en
ocasiones no promueven la
vinculacién con el aprendizaje de los
alumnos.

262



Tabla 52

Comparativo del Grupo 1y 2 ambos turnos entre docentes con formacion

Subdimensiones Grupo1l TM Grupo 2 TV Similitudes Diferencias
Al. Muestra variaciones  Muestra mayor manejo Ambos manejan Grupo 1 TM
- en el manejo de de actividades desde el desde los tres .
Conoumle.nto el diferentes estrategias enfoque Practico, aunque enfoques diferentes Hay una frecu_er_\ma mayor en ¢l
cor]tte_n|do vinculadas a las hay una frecuencia estrategias para empleo de actmdaQe_s principales
pedag_oglco de la actividades desde los similar en el uso de implementar d_esde ?I enfoque critico (deb_a,tes,
asignatura enfoques Técnico, estrategias entre el actividades. discusiones, etc.) yuna relacion muy
Préactico y Critico, enfoque Técnico y cercana en’las_ actmdadgs c_iesde_el
con mayor Critico. No_hgy_ una enfoque T_ecn_lco_y el Eractlco, sin
frecuencia en el def|n|.C|on claraen el que se aleje significativamente del
empleo de manejo o_IeI Critico.
actividades desde los conoc[m_lento Grupo 2 TV
enfoques Critico. pedagogico de la _
asignatura. Hay una frecuencia mayor en el
empleo de actividades principales
desde el enfoque practico
(recopilacion de informacion,
exposiciones de los alumnos, etc.)
aunque se asemeja
significativamente al manejo de
actividades desde el enfoque Critico
A2. Las actividades Las actividades que el Ambos dejan Grupo 1 T™M

Planeacién de la
clase

designadas como
tareas, generalmente
se vinculan a las
actividades que se
desarrollan en la
clase.

docente solicita como
tareas son retomadas en
el contexto del aula,
aungue no totalmente
retroalimentadas.

actividades fuera del
contexto del aulay
en clase las retoman
para que los alumnos
participen o aporten,

Con mayor frecuencia proporciona
comentarios o sugerencias a las
tareas realizadas por los alumnos.
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B1.

Realizacion y
consolidacion de la
situacion didactica

B2.

Mecanismos de
interaccion
docente-alumnos
que operan en clase

Congruencia en los
criterios de
evaluacion.

En el contexto del
aula la interaccion
docente, alumnos y
contenido favorece
la comprensién de
los temas y su
retroalimentacion,
no obstante, el uso
de diferentes y
diversos recursos o
materiales permitiria
que se consolidara
mejor la situacion
didactica.

El docente motiva a
participar en clase
para solucionar
dudas sobre los
temas, se muestra
abierto para
escuchar.

Los criterios para evaluar
son claros para la
mayoria de los alumnos.

En el contexto del aula la
interaccion entre docente,
alumnos y contenidos es
congruente para
favorecer la realizacion
de la situacion didactica,
aunque la
retroalimentacion de las
actividades en clase no
esté siendo para todos.

Pese a que la situacion
didactica se da, la
mayoria refiere que la
clase podria mejorar si se
emplearan recursos
diferentes o variados.

La relacién comunicativa
entre docente y alumnos
se considera que para la
mayoria les permite
sentir confianza para
participar o resolver
dudas en el aula.

a los contenidos
desarrollados.

Los criterios para

evaluar son claros
para la mayoria de
los alumnos.

En ambos casos
refieren que la
situacion de
ensefianza y
aprendizaje podria
mejorar si se
emplearan diferentes
recursos o
materiales.

En ambos casos la
situacion didactica
se da por medio de la
interaccion de los
tres elementos
(docente, alumnos y
contenido)

En ambos casos la
relacion
comunicativa
favorece la
interaccion docente
alumnos mediante la
escucha.

En ambos casos no
todos los alumnos se

Grupo 2 TV

Con menor frecuencia proporciona
comentarios o sugerencias a las
tareas realizadas por los alumnos.

Grupo 1 T™M

Es poco frecuente que el docente no
retroalimente las actividades que se
realizan en el contexto del aula.

Grupo 2 TV

En ocasiones no proporciona
retroalimentacién a los alumnos de
las actividades que se realizan en
clase.

Grupo1T™M

No todos perciben que haya un
ambiente de confianza en el aula.

Grupo 2 TV

Hay un ambiente de confianza
adecuado promovido por el docente.
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ClL

Reconocimiento de
los logros de
aprendizaje

C2.

Transformaciones
surgidas en los
aprendices a partir
de las acciones de
ensefianzay
aprendizaje

Los alumnos logran
reconocer la
relevancia que los
contenidos de la
materia tienen para
su formacion, lo que
les permite integrar
aprendizajes nuevos
0 reajustar los que
tenian, mediante la
influencia de los
procesos de
ensefianza y
aprendizaje.

Los alumnos
reconocen que se
involucran en las
acciones de
ensefianza y
aprendizaje en el
aula, lo que les
permite comprender,
a partir de lo
aprendido,
situaciones que
ocurren en su
entorno.

Los alumnos reconocen

la relevancia de la
materia para su

formacion y han logrado
reconocer aprendizajes

que han ampliado o
modificado.

La mayoria de los

alumnos reconocen su

participacion en el

proceso de ensefianza por
lo que se involucran en el

de aprendizaje,
reconociendo que los

contenidos abordados les

permiten comprender

situaciones que ocurren

en su entorno.

sienten motivados en
clase.

En ambos casos, los
alumnos
comprenden la
importancia de la
materia para su
formacion y logran
reconocer que los
aprendizajes
adquiridos modifican
0 amplian
conocimientos
previos.

En ambos casos los
alumnos reconocen
su participacion en el
proceso de
ensefianza y
aprendizaje.

En ambos casos sus
aprendizajes les
permiten
comprender lo que
ocurre en su entorno.

Grupo1 TM

Casi todos los alumnos han
comprendido la relevancia de la
materia para su formacion
incorporando nuevos aprendizajes.

Grupo 2 TV

Algunos alumnos no estan
completamente seguros sobre la
relevancia de algunos contenidos
para su formacion.

Grupo 1 T™M
No hay diferencias
Grupo 2 TV

No hay diferencias
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Tabla 53

Comparativo del Grupo 1y 2 ambos turnos entre docentes sin formacion

Subdimensiones Grupo1l TM Grupo 2 TV Similitudes Diferencias
Al. Muestra mayor Muestra mayor manejo En ambos, Grupo 1 T™M
. manejo de de actividades desde el predominio del . L
Conoumle.nto el actividades desde el enfoque Practico, aunque enfoque practico, No hay diferencias significativas
cor]tte_n|do enfoque Practico, hay una frecuencia seguido del Técnico  Grupo 2 TV
pedag_oglco de la aunque oscila en el similar en el uso de y finalmente del ) S
asignatura uso de estrategias estrategias entre el Critico. No hay diferencias significativas
desde los otros dos enfoque Tecnico y
enfoques. Critico. No_hgy_ tna
definicion claraen el
manejo del
conocimiento
pedagdgico de la
asignatura.
A2. Algunos criterios de  Las actividades que el Algunos criterios de  Grupo 1 TM
. evaluacion no son docente deja como tareas evaluacion no son . .
Planeacion de la claros. no necesariamente se completamente Con mayor frepyenua proporciona
clase ] retoman en clase, claros para la ret_roallmentauon de las tareas que
b:cr:saézr;:rgzsliz tampoco son totalmente  mayoria deja a los alumnos.
vinculan con las retroalimentadas. Grupo 2 TV
actividades de la Algunos criterios de Es menos frecuente que proporcione
clase. evaluacion no son claros. retroalimentacion o sugerencias de
las tareas que deja a los alumnos. En
ocasiones las tareas no se retoman
en clase para participar o aportar.
B1. La situacion La relacion entre Aunque el docente Grupo 1 TM

did4ctica se da con
algunas deficiencias

docente, alumnos y
contenidos es

muestra tener
dominio de los temas

El docente proporciona
retroalimentacioén a los alumnos
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Realizacion y
consolidacion de la
situacion didactica

B2.

Mecanismos de
interaccion
docente-alumnos
que operan en clase

ClL

Reconocimiento de
los logros de
aprendizaje

en la reflexion de los
contenidos mediante
ejemplos que se
apliquen a la
realidad social.

La mayoria de los
alumnos considera
que diversificar el
manejo de los
materiales permitiria
que se consolidara
mejor la situacion
didactica.

Los mecanismos de
interaccion son
débiles en cuanto a
la motivacion, la
apertura para la
solucién de dudas y
la confianza.

Los alumnos
reconocen la
relevancia de los
contenidos para su
formacion,
identificando en

incompleta, se considera
débil en la interaccion
entre el docente con el
contenido, es decir, la
ensefianza, asi como en
la interaccion entre el
docente y los alumnos
para retroalimentarles.

Dado que la situacion
didactica se da de manera
incompleta, se refleja en
que la mayoria de los
alumnos consideran que
la clase podria mejorar si
se emplearan diferentes
recursos.

La relacion comunicativa
entre el docente y los
alumnos es variable, por
lo que la confianza a
participar o resolver
dudas, asi como la
escucha a veces se
propicia y otras no.

Los alumnos consideran
la relevancia de la
materia para su
formacion y han logrado
reconocer aprendizajes

de la asignatura, la
situacion didactica
es incompleta ya que
no se evidencia la
relacion entre el
contenido y las
estrategias de
ensefanza.

En ambos casos se
refiere que la clase
podria mejorar si se
emplearon diversos
recursos o
materiales.

La relacion
comunicativa es
débil en los
mecanismos de
escuchay
motivacion en clase.

Los alumnos
comprenden que los
aprendizajes de la
asignatura son
importantes para su
formacion sin

sobre las actividades que se realizan
en el aula y promueve la reflexién
de los temas por medio de ejemplos
aplicados a la realidad social.

Grupo 2 TV

Es poco frecuente que el docente
proporcione retroalimentacion a los
alumnos sobre las actividades que se
desarrollan en clase.

Grupo 1 T™M

Es menos frecuente la apertura para
la solucién de dudas por lo que no se
motiva la participacion en clase.

Grupo 2 TV

Se motiva la participacion en clase y
hay apertura para la solucion de
dudas.

Grupo1 TM

No hay diferencias significativas

Grupo 2 TV

No hay diferencias significativas
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C2.

Transformaciones
surgidas en los
aprendices a partir
de las acciones de
ensefianza y
aprendizaje

menor medida que el
proceso de
ensefianza modifica
su aprendizaje.

No todos los
alumnos reconocen
que logran
involucrarse en el
proceso de
aprendizaje debido a
los procesos de
ensefianza, lo que
limita la
comprension de
situaciones que
ocurren en su
entorno, vistas desde
la apropiacion de los
aprendizajes
relacionados con la
asignatura.

que han ampliado o
modificado

Los alumnos reconocen
su participacion en el
proceso de ensefianza
para su aprendizaje,
aunque en ocasiones el
proceso de ensefianza no
sea suficiente para
comprender los temas y
limite la comprension del
entorno en funcion de los
aprendizajes.

reconocer que
mediante ellos han
ampliado o
modificado
significativamente lo
que ya sabian.

Los alumnos
identifican su
participacion en su
proceso de
aprendizaje mediado
por la ensefianza a
fin de ampliar o
modificar lo que ya
conocen relacionado
a los contenidos
abordados en la
asignatura.

Grupo 1 TM
No hay diferencias significativas
Grupo 2 TV

No hay diferencias significativas

268



Analisis de los resultados

Las caracteristicas comparadas a partir de las subdimensiones permiten comprender la

manera en la que cada uno de los aspectos se relacionan de acuerdo con los grupos seleccionados

para el estudio. Por ello, toda vez que se han establecido esas relaciones, se realiza un analisis en

general de cada una de las dimensiones.

Cada par de subdimensiones integra los criterios que cada dimension evalta, mismo que la

definen, por lo que cada dimension refiere:

1)

2)

Dimensién A- Pensamiento didactico del profesor y la planificaciéon de la ensefianza
(despliegue de acciones antes de la situacion didactica): Los criterios esta dimension
permiten recoger informacion respecto al conocimiento del contenido pedagogico de la
asignatura por parte del docente mediante el cual integra el conocimiento disciplinar
que tiene sobre la asignatura, asi como el conocimiento sobre pedagogia general. Asi
mismo, considera las sucesiones estructuradas de las actividades y tareas que el docente
designa para la participacion de los alumnos en clase, es decir que éstas han sido
previamente organizadas con propositos particulares en la planeacion del docente y en
su conjunto, se consideran para la evaluacion.

Dimension B- Interaccion educativa dentro del aula (despliegue de acciones durante de
la situacion didactica): Los criterios de esta dimension abarcan las relaciones educativas
durante la interaccién en el contexto del aula de tres principales elementos, el docente,
los alumnos y el contenido, es decir, comprende las relacion del docente con el
contenido, el uso de materiales y recursos didacticos; asi como la relacién del docente
con los alumnos en relacion con el clima que se fomenta en el aula, mediante la

comunicacion, la escucha y confianza.
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3) Dimension C- Andlisis sobre los resultados alcanzados (despliegue de acciones después

de la situacion didactica): Los criterios de esta dimension consideran el después de la

situacién didactica en el contexto del aula, es decir, la relacién que los alumnos

identifican con el proceso de aprendizaje en funcion de la ensefianza, reconociendo la

relevancia de los contenidos de la asignatura en su formacion y como éstos les permiten

modificar o ampliar saberes previos.

Tabla 54

Analisis de las comparaciones por dimensiones del Grupo 1 TM docente con formacion y sin

formacion

Dimensiones comparadas

Analisis

Dimension A
Pensamiento didactico del
profesor y la planificacion

de la ensefianza
(despliegue de acciones
antes de la situacion
didactica)

Dimension B
Interaccion educativa
dentro del aula (despliegue
de acciones durante de la
situacion didactica)

El conocimiento del contenido pedagdgico de la asignatura, como
se ha mencionado, establece la relacion entre el conocimiento
disciplinar y el conocimiento pedagdgico.

En lo que respecta al Grupo 1 en el comparativo del docente con
formacion y el docente sin formacion, se observa que en ambos
casos, pese a gque el primero tiene una tendencia mayor a realizar
actividades de reflexion, y el segundo tiende mas a realizar
actividades de produccion, la diferencia entre ambos no es
significativa, es decir, ambos oscilan entre lo reproductivo,
productivo y reflexivo, en donde no hay un enfoque claro que defina
las estrategias didacticas especificas, por lo que se puede considerar
que en ambos hay dominio del conocimiento disciplinar y
conocimiento pedagdgico general, pero no la integracion de ambos.
En ambos casos, las actividades que el docente plantea fuera del
ambiente del aula se vinculan con los contenidos desarrollados en
clase, y se consideran criterios claros de evaluacion.

Esta dimension establece la relacion de la triada entre el docente,
los alumnos y contenido, es decir, los procesos de ensefianza y los
procesos de aprendizaje (qué ensefa el profesor, cdmo lo ensefia y
qué hacen los alumnos) sin que ningun elemento de la triada tenga
mayor protagonismo que los demas.

En este caso del Grupo 1 docente con formacion y sin formacion,
en el primero, en mayor medida esa triada se completa, el docente
ensefia un determinado contenido que es comprendido por los
alumnos, en el segundo caso, refieren que esa relacion no es
completa. Sin embargo, las diferencias entre uno y otro grupo son
minimas, es decir, son pocos los que consideran que ello no se
cumple.
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Dimension C
Analisis sobre los
resultados alcanzados
(despliegue de acciones
después de la situacién
didactica)

En ambos casos se considera que, para mejorar la relacion de los
tres elementos, el docente deberia utilizar diferentes y/o diversos
recursos o didacticos. Es relevante, debido a que, a pesar de que la
situacion didactica se estd dando no necesariamente es por el
equilibrio de esos tres elementos.

Respecto a la interaccion entre docentes y alumnos (estructura
comunicativa) en ambos casos la escucha es un aspecto que se
valora como alto, no obstante, en el caso del docente con formacion,
se refiere que el clima en el aula no promueve la confianza y afecta
en la motivacién; en el caso del docente sin formacién la escucha y
la motivacion en clase son areas de oportunidad.

En esta dimension se comprende el significado que los alumnos dan
a los aprendizajes de la asignatura dentro de los procesos de
ensefianza y aprendizaje.

En ambos casos del Grupo 1 docente con formacién y docente sin
formacion los alumnos reconocen la importancia de los contenidos
de la asignatura para su formacion. Asi mismo, en ambos casos, son
algunos los que logran apropiarse de los aprendizajes que les
permiten comprender y/o reflexionar sobre situaciones que ocurren
en su entorno.

Tabla 55
Analisis de las comparaciones por dimensiones del Grupo 2 TV docente con formacion y sin
formacion
Dimensiones .
Analisis
comparadas
Dimension A- Como ya se menciond, el pensamiento didactico del docente refiere

Pensamiento didactico
del profesor y la
planificacion de la
ensefianza (despliegue de
acciones antes de la
situacion didactica)

Dimension B-
Interaccion educativa
dentro del aula
(despliegue de acciones

a lo que Shulman denomina como: pensamiento del contenido
pedagogico de la asignatura.

En lo que respecta al Grupo 2 TV docente con formacion y sin
formacidn, ocurre una situacién similar que con el grupo 1. En ambos
casos, no refiere una definicion por el uso de estrategias que integren
tanto el conocimiento disciplinar como el pedagogico.

Para ambos, las actividades establecidas por el docente fuera del
ambiente del aula se vinculan con los contenidos desarrollados en
clase, y se consideran, en su mayoria, criterios claros para la
evaluacion. Aunque para el docente con formacion la congruencia de
sucesiones estructuradas entre actividades en el aula y tareas es
mayor.

En relacion con la triada docente, alumnos y contenido, para el Grupo
2 docente con formacion y sin formacion, la relacion se establece,
aunque un tanto dispar siendo mas equilibrada con el primer docente
que con el segundo, el cual est& centrdndose mas en los contenidos.
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durante de la situacién
didactica)

Dimension C: Analisis
sobre los resultados
alcanzados (despliegue
de acciones después de la
situacion didactica)

No obstante, similar al grupo 1, pese a que la triada se esté dando, la
situacion didactica podria mejorar con el empleo de diferentes y/o
diversos recursos didacticos.

De acuerdo con la interaccién (estructura comunicativa), el clima que
se fomenta dentro del aula esa variable. El docente con formacion
promueve un ambiente de confianza y motivacion, la escucha, es un
area de mejora para el docente sin formacion.

La relacion que los alumnos identifican que tienen con su proceso de
aprendizaje, les permite generar conocimientos para comprender su
entorno y en medida de lo posible transformarlo.

En relacion con los resultados del Grupo 2 docente con formacion y
sin formacion, éstos son muy semejantes, dado que a pesar de que los
alumnos identifican que los contenidos de la materia son relevantes
para su formacion, éstos no les son significativos a algunos para
comprender y/o reflexionar sobre sucesos que ocurren en su entorno,
considerando que los aprendizajes en ambas asignaturas forman parte
de las habilidades genéricas.

Tabla 56
Analisis de las comparaciones por dimensiones del Grupo 1y 2 ambos turnos entre docentes con
formacion

Dimensiones Anélisis

comparadas

Dimensién A- En lo que respecta al Grupo 1 y 2 de ambos turnos docentes con

Pensamiento didactico
del profesory la
planificacion de la
ensefianza (despliegue de
acciones antes de la
situacion didactica)

Dimension B-
Interaccion educativa
dentro del aula
(despliegue de acciones
durante de la situacion
didactica)

Dimension C: Analisis
sobre los resultados
alcanzados (despliegue
de acciones después de la
situacion didactica)

formacidn, se observa que a pesar de que las actividades principales
oscilan entre los tres enfoques. Como se ha mencionado, al no haber
definicion en el manejo del conocimiento pedagdgico de la
asignatura, es por la falta de integracion entre el conocimiento
disciplinar y el conocimiento pedagdgico general. Ambos muestran
la misma condicion.

La relacién de la triada didactica (docente-alumnos y contenido) en
ambos casos se integra con deficiencias, dado que en ambos la
relacion comunicativa docente-alumnos no logra establecerse
abiertamente, mostrando falta de confianza para el planteamiento y
solucion de dudas y apertura, a pesar de referir que la escucha es
abierta.

Asi mismo, para ambos consideran que el manejo de diferentes o
diversos recursos o materiales didacticos podria mejorar la clase.

En ambos casos lo alumnos refieren reconocer que su participacion
en los procesos de ensefianza y de aprendizaje es relevante, asi como
la importancia de los contenidos de las materias para su formacion, y
que sus aprendizajes les permiten comprender lo que ocurre en su
entorno.
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Tabla 57
Analisis de las comparaciones por dimensiones del Grupo 1y 2 ambos turnos entre docentes sin
formacion

Dimensiones Anélisis
comparadas
Dimension A- Al relacionar el conocimiento disciplinar y el conocimiento pedagdgico
Pensamiento didactico de la asignatura da lugar al conocimiento del contenido pedagogico de
del profesor y la la asignatura.

planificacion de la  En relacion con los docentes del grupo 1y 2 sin formacion, se observa
ensefianza (despliegue que, al igual los casos anteriores, los docentes pueden contar tanto con
de acciones antes de la el conocimiento disciplinar como con el pedagogico pero sin la
situacion didactica)  integracion de ambos. En ambos grupos hay predominio del uso de
actividades desde el enfoque Practico, es decir, mas de produccion que

de reflexion, por lo que algunas tareas no se retoman en la clase para ser

comentadas.
Dimension B- Para la consolidacion de la situacion didactica se requiere de la triada
Interaccion educativa  didactica (docente, alumnos y contenido). En ambos casos del grupo 1
dentro del aula y 2 sin formacién la interaccion no tiene una relacion equilibrada, pues
(despliegue de hay mayor predominio en los contenidos, aunque la ensefianza de éstos

acciones durante de la  pude mejorar si se utilizan diferentes o diversos recursos didacticos.
situacion didactica)  En relacion con lo anterior, la interaccion comunicativa es un area de
oportunidad para ambos docentes.

Dimension C: Andlisis En lo referente a la dimensién C del grupo 1 y 2 sin formacion, los
sobre los resultados ~ alumnos reconocen su participacion en su proceso de aprendizaje y
alcanzados consideran que lo que aprenden modifica o amplia conocimientos
(despliegue de previos sobre las asignaturas, pese a que la situacion didactica en
acciones después de la relacion con la ensefianza podria mejorar.
situacion didactica)

Discusion

El campo de la investigacion sobre la formacidn docente permite comprender su extension,
misma que es muy amplia en sus definiciones, asi como sus fines. Por ello, en este trabajo se centrd
el interés en analizar, mediante la comparacion, las practicas educativas de los profesores con
formacion en posgrado en educacion o docencia en contraste con los que no se han formado en ese
campo, a fin de comprender de qué recursos estan dotando las instituciones que ofrecen los

posgrados a los docentes que se refleje en la mejora educativa de los estudiantes, es decir, que los
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fines de la ensefianza se reflejen en los propdsitos de aprendizaje de los estudiantes y, si se observan
diferencias entre ambos casos. Al considerar que los docentes de la EMS no estan formados en la
docencia y las vias para para ello son los estudios de posgrado o las acciones que cada institucion
implementa de acuerdo con sus tiempos y recursos.

El comparar cdmo se comprende la formacion docente mediante las practicas educativas
entre ambos casos (docente con formacion en posgrado y docente sin esa formacion), permite
analizar qué aspectos requiere considerar la gestion para el desarrollo de proyectos de formacién
docente situados desde su contexto, dado que, aunque cada plantel implementa sus acciones que
tienen como finalidad formar a los docentes, como sefiala Zorrilla (2015, pags. 205-206) no
necesariamente logran dicho fin.

Este trabajo busca dar continuidad, como ya menciond, a un estudio previo sobre politicas
institucionales del IPN para la profesionalizacion de los docentes de la EMS (Espinoza Fonseca,
2015), con la intencidn de robustecer la propuesta derivada de éste para orientar el desarrollo de
proyectos de formacion docente enfocados al bachillerato.

Por ello, el objetivo central de la investigacion fue identificar los desafios que requiere
considerar la gestion para el desarrollo de proyectos de formacidn docente en la EMS del IPN para
atender las demandas de las educacién para la juventud, mediante la comparacién de las practicas
educativas de los docentes con formacion en posgrado en docencia o educacion en contraste con
docentes sin posgrado, con respecto al logro educativo de los estudiantes del primer afio de
bachillerato en el Centro de Estudios Cientificos y Tecnoldgicos 6. Comprendiendo, como variable
independiente proyectos de formacion docente para el bachillerato y como dependiente educacion
para la juventud.

En este apartado sobre la discusion de los resultados, se refiere a los hallazgos encontrados

sobre las diferencias entre los casos estudiados, con el proposito de que en las conclusiones se

274



establezcan los aspectos que la gestion requiere considerar para el desarrollo de proyectos de
formacion docente para el bachillerato.

De acuerdo con lo anterior y con base en los resultados del estudio comparativo se muestra
que, en primer lugar, los programas de posgrado no logran atender integralmente la formacion de
los docentes, puesto que no se estructuran desde el analisis de las mdltiples realidades
institucionales, sino desde la perspectiva de lo que “debe ser la docencia”, siendo éste un punto
clave para el involucramiento en el contexto institucional (juntas de academia, tiempos
intersemestrales, planeaciones conjuntas, proyectos semestrales, entre otras), asi como el sentido
de pertenencia como parte de un cuerpo docente que labora para un mismo fin, que es el favorecer
los aprendizajes de los jovenes de acuerdo a los fines del bachillerato. Ya que, como menciona
Zorrilla (2012, pags. 78-79), “prevalece en el ambito de la organizacion académica mexicana una
fragmentacion en el quehacer docente, delegando la responsabilidad de la ensefianza a cada
profesor en lo individual” y no pensdndose en un grupo integrado de docentes que favorezcan la
retroalimentacion de las situaciones que acontecen el aula en ese determinado contexto.

Como segundo punto, se obtiene que los programas de posgrado se enfocan en el
conocimiento de la pedagogia general sin que ésta se integre con el enfoque disciplinar del docente,
ya que no se aterriza, como menciona Shulman (2005), en el pensamiento del contenido pedagdgico
de la asignatura, es decir, se tiene conocimiento de algunas estrategias didacticas pero no
necesariamente de coémo considerar, seleccionar o integrar las adecuadas para trasformar lo que se
ensefia respecto a la disciplina que se imparte, para la construccion del aprendizajes de los alumnos
mediante una relacion activa de ambas partes. Un ejemplo de ello se observa en el estudio realizado
por Casas (2009, 2011, citado en Santillan, Viloria, & Cordero, 2013, pag. 289) en el que mediante
la aplicacion de un instrumento a los estudiantes refieren que el 40 porciento de los maestros no

tienen habilidades didacticas minimas.
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En relacidn con los resultados de este trabajo, se observa que pese a que el docente con
formacion oscila en el manejo de actividades entre los tres modelos establecidos, ello no determina
que necesariamente haya un dominio didactico extenso, sino que el conocer algunas estrategias
permite hacer uso de éstas sin un enfoque determinado o especifico para establecer los resultados
de aprendizaje, siendo muy ceranos los resultados del mismo dominio de estrategias en contraste
con el docente sin formacion en ambos grupos estudiados.

Relacionado a lo anterior, esta el que los alumnos consideran que la clase podria mejorar
con el empleo de diversos materiales o recursos que favorezcan su relacion con el contenido.

Un tercer aspecto es que los programas de posgrado se han centrado mas en las practicas
docentes, comprendidas como las acciones que el profesor desarrolla en el aula (De Lella, 1999,
citado en Garcia Cabrero, Loredo , & Carranza, 2008, pag. 3) que en las practicas educativas, es
decir, en la actividad dinamica, reflexiva que incluye la intervencion pedagdgica ocurrida antes,
durante y después de los proceso interactivos en el aula (Zabala, 2002, citado en Garcia Cabrero,
Loredo , & Carranza, 2008, p4g.4), en las que se integra el anélis de los programas de estudio por
parte del profesor, la adecuacion de los materiales educativos empleados, los planes de clase, e
involucra la relexion del docente sobre su préctica, asi como su participacion como profesional en
el campo de la educacion en proyectos de investigacion, revision de tesis, entre otras.

Con base en los resultados, se considera que los momentos evaluados, antes, durante y
después del proceso interactivo en el aula se centran méas en el durante, es decir, en lo que el docente
Ileva a cabo en el contexto especifico del aula sin dar atencion a las transormaciones surgidas en
los aprendices a partir de las acciones de ensefianza y aprendizaje, al situarse la ensefianza en
practicas tradicionales en las que al docente le corresponde ensefiar y al alumno aprender.

Otro aspecto, es que los programas de posgrado en docencia 0 educacion que mas se ofertan

no estan enfocados en entender las necesidades especificas de educacion para la juventud, es decir,
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son programas orientados en el estudio de las generalidades sobre las practicas docentes sin
diferenciar los niveles educativos, ya que como sefiala la Organizacion de las Naciones Unidas
para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (2007, pags. 68-70) cada nivel tiene sus particularidades
por la poblacion a la que atiende y hay que considerarlas para el logro de los fines de la educacion,
en este caso de la EMS. Al considerar que el reto de formar jovenes criticos, reflexivos,
participativos socialmente, que sean capaces de tomar decisiones y emitir juicios adecuadamente
argumentados depende de las experiencias de aprendizaje que éstos construyan a partir de las
vivencias que tengan en el contexto escolar y los ambientes de aprendizaje.

En relacion con los resultados, mediante la evaluacién diagnéstica de las habilidades
genéricas adquiridas durante el primer afio de bachillerato se observa que, de los grupos evaluados
la mayoria de los jévenes no se estan beneficiando, en términos de desarrollo de pensamiento
complejo l6gico matematico y verbal, de los aprendizajes basicos establecidos para el bachillerato.
En general, para ambos casos (grupo del turno matutino y grupo del turno vespertino) los jovenes
no se estan favoreciendo de los propdsitos de la EMS respecto al logro educativo acorde al nivel
cursado.

Finalmente, como menciona Ducoing (2000, pag. 127) el ser profesor o ser un buen profesor
supone una ruta de profesionalizacion especifica, asi como de un perfil de habilidades que no
proveen automéaticamente una licenciatura o un posgrado. Considerando como caso que sustenta
esta idea, el estudio de Casas (2009, 2011, citado en Santillan, Viloria, & Cordero, 2013, pag. 289)
en el que encontr6 que el 72% del profesorado cuenta con posgrado, no obstante los estudiantes
entrevistados consideran que “el aumento de la escolaridad no se relaciona con una mejor calidad

de su docencia”.
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Conclusiones

Como parte de una idea general de la que se derivan las conclusiones que preceden, atiende
a que la articulacion de la formacion docente requiere ubicarse en el marco de un proyecto
institucional integrado y no como un conjunto aislado de acciones, en el que se estructuren
proyectos que orienten la formacion docente con propdsitos, alcances y metas, construido mediante
procesos intencionales y objetivos encaminados al desarrollo de conocimientos, habilidades y
competencias que posibiliten la transformacion del sujeto y su contexto a partir de sus
interacciones.

Lo anterior, al considerar lo que se menciona en el “Estudio sobre las practicas y
condiciones institucionales para el desarrollo de la docencia en universidades iberoamericanas”
elaborado por Rueda Beltran, Canales, & Leyva (2016, pag.62) del que se derivan algunas
consideraciones y propuestas sefialadas por los directivos y docentes sobre las &reas de oportunidad
en el desarrollo de la docencia, que es conveniente “contar con un programa institucional que
contemple las necesidades de los docentes, asi como los resultados de su evaluacion, y que vincule
la vida académica con los programas y proyectos de formacién y actualizacién continua, ademas
de integrar contenidos disciplinares, pedagdgicos y tecnolégicos para el fortalecimiento de sus
labores”.

Por ello, la actividad docente y su relacién con los logros de las experiencias de aprendizaje
de los alumnos requieren ocupar un lugar preponderante en los proyectos institucionales del IPN.
Puesto que, como sefiala Zorrilla (2012, pags. 75-76) los procesos formativos de los alumnos en
muchos casos parecen desplegarse en condiciones similares a las que tuvieron las generaciones
anteriores (clases expositivas, repeticion de contenidos, copiar lo escrito por el docente, entre
otras), por lo tanto, “los alumnos tienden a trabajar para cumplir antes que aprender, y los maestros

se concentran en evaluar para calificar antes que brindar informacion sobre donde se encuentran
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los aprendizajes de los alumnos”. Por lo tanto, como lo estableci6 el IPN en su Modelo Educativo
(2004, pags. 53-55), la actividad docente tiene el reto de construir una nueva cultura de trabajo
académido sobre la base de profesores con formacién idonea para el nivel que atienden,
transformando las practicas tradicionales de los docentes en précticas con enfoque centrados en el
aprendizaje.

Asi mismo, los proyectos y programas institucionales deben sujetarse a los objetivos de la
educacion para la juventud en el bachillerato y no a politicas institucionales transitorias o estar a
disposicion de las autoridades que se encuentran en el momento. Como concluye Méndez (2011,
citado en Santillan, Viloria, & Cordero, 2013, pag. 288) “que los programas de formacion de
profesores no deberian estar sujetos a las disposiciones de las autoridades en turno, sino a las
necesidades reales de los docentes y tener un caracter permanente, asi como tener un seguimiento
riguroso”.

También, aunque lo reportado en este trabajo trata sobre los retos de la gestion en relacion
con el desarrollo de proyectos de formacion docente, es conveniente incluir que se requiere llevar
a cabo la revision de los planes y programas de estudio de las unidades de aprendizaje (Ua) de la
EMS en el IPN a fin de redefinir el perfil docente que impartira la Ua para que sea congruente con
los resultados de aprendizaje de ésta, a fin de que permita la relacién coherente con el pensamiento
del contenido pedagdgico de la asignatura, es decir, que ademas de que el docente tenga un amplio
dominio disciplinar de los contenidos que desarrollara tenga un adecuado conocimiento de como
ensefiarlos, con el propdsito de favorecer los aprendizajes de los alumnos.

En relacion con lo anterior, se requiere modificar la perspectiva sobre la educacion para la
juventud en los espacios institucionales, puesto que, como se menciond la formacion en el
bachillerato del IPN no esta escindida de la realidad nacional ni internacional, y el reto de formar

a los jovenes en competencias para la vida social, laboral y personal acordes a su etapa de vida es
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mayor dada la disparidad de conocimientos y habilidades con la que el bachillerato recibe a los
estudiantes, “por lo que tiene que hacer mayor esfuerzo por compensar las diferencias para que
todos puedan continuar aprendiendo y alcancen resultados equiparables” (Instituto Nacional para
la Evaluacion de la Educacién, 2011, pag. 117). Por lo tanto, se precisa cambiar las practicas
tradicionales de los docentes y la ensefianza academicista de los contenidos de las asignaturas, y
romper con el esquema de las llamadas “unidades de aprendizaje” que fomentan la fragmentacion
de los conocimientos, por “areas formativas” ya que, no deberian considerarse como asignatur