"

unieRSsIDaAbD auTonoma
DE aguascaLlenNTes

CENTRO DE CIENCIAS SOCIALES
Y HUMANIDADES

DR.FRANCISCO JAVIER ALVAREZ RODRIGUEZ
DIRECTOR GENERAL DE INVESTIGACION Y POSGRADOS,
PRESENTE.

ASUNTO: CONCLUSION DE TESIS
OF. N°054

Por medio del presente me permito comunicar a usted que la tesis titulada
“FORMACION CONTINUA: OPINIONES DE MAESTROS DE SECUNDARIA
SOBRE LOS CURSOS BASICOS.”, de la C. TERESA VELEZ JIMENEZ,
egresada de la Maestria en Investigacion Educativa, respeta las normas y
lineamientos establecidos institucionalmente para su elaboracién y su autor cuenta
con el voto aprobatorio de su tutor y comité tutorial.

Sin més por el momento aprovecho la ocasién para enviarle un cordial saludo.

ATENTAMENTE
Aguascalientes, Ags., 18 de Noviembre de 2011
" SE LUMEN PROFERRE”

(N .

DR. DANIEL EUDAVE MUNOZ
DECANO

c.c.p.- DRA. GUADALUPE RUIZ CUELLAR - Secretaria Técnica del Consejo Académico de la Maestria en Investigacidn Educativa
cep.- C.TERESA VELEZ JIMENEZ - Egresada de la Maestria en Investigacitn Educativa
c.c.p.- Archivo

ggl\



v

UnNIUERSIDAD auTonoma
DE acguascaulienTes

DR. DANIEL EUDAVE MUNOZ
DECANO DEL CENTRO DE CIENCIAS SOCIALES Y HUMANIDADES
PRESENTE

Hacemos de su conocimiento que Teresa Vélez Jiménez, egresada de la MAESTRIA EN
INVESTIGACION EDUCATIVA ha presentado el documento final de su tesis titulado

Formacion continua: Opiniones de maestros de Secundaria sobre los cursos bdsicos.

La tesis incorpora los elementos teoricos y metodologicos que le permiten ser defendida
en el examen de grado reglamentario, por ello se solicita que se proceda a los tramites

correspondientes para la presentacion del examen de grado de maestria.

ATENTAMENTE
Se lumen proferre.
Aguascalientes, Ags., a 15 de noviembre de 2011.

,
MTRA. iA AIDA REYES CASTRO
TUTORA

c.c.p. Archivo Maestria en Investigacion Educativa
c.c.p. Interesado




/

UNIUERSIDAD aUTONOMA
DE aGUasCauieENTES

CENTRO DE CIENCIAS SOCIALES Y HUMANIDADES
DEPARTAMENTO DE EDUCACION

TESIS

FORMACION CONTINUA: OPINIONES DE MAESTROS DE SECUNDARIA
SOBRE LOS CURSOS BASICOS

PRESENTA
TERESA VELEZ JIMENEZ

Para optar al grado de Maestra en Investigacion Educativa

TUTORA
MICH Maria Aida Reyes Castro

COMITE TUTORAL
Dra. en Educ. Guadalupe Ruiz Cuéllar
MEB Romelia Chavez Alba

Aguascalientes, Ags., noviembre de 2011



Agradecimientos
Este trabajo no sélo fue enriquecido por la tutora de tesis MICH Maria Aida Reyes,

y el comiteé tutoral compuesto por la MEB Romelia Chavez Alba y la Dra. Guadalupe Ruiz
Cuellar, sino por varios profesores, amigos y familiares con quienes tengo una deuda de
gratitud impagable. Su riqueza cultural y emocional me guiaron por caminos no soélo
intelectuales sino también personales.

Un respeto y carifio especial en orden de aparicion a los profesores: Mtra. Isabel
Stange Espinola, por mostrarme que la tenacidad y la entrega a lo que se ama pueden
brindar frutos inexplicables; al Mtro. Sergio Romero Ortega, que con su singular forma de
impartir clase logré que el campo educativo robara mi corazén; al Dr. Ignacio Cosio y Ortiz
y a la Dra. Patricia Meza Rojas porque en conjunto me mostraron que la investigacion y el
trabajo en equipo puede concluir no sélo en la publicacion de un libro sino en el inicio de
una amistad; a la Dra. Guadalupe Ruiz Cuéllar y el Lic. Felipe Martinez Rizo por resolver
mis constantes dudas, por ser mi ejemplo a seguir y mostrarme que la inteligencia, sencillez
y carisma se encuentran en cada uno de ellos; al Dr. Salvador Camacho Sandoval y al Dr.
Bonifacio Barba Casillas por su pasion y dedicacion para sembrarme ideas de cambio; y a
la Dra. Maria de Lourdes Montero Mesa por hacerme sentir como en casa y compartirme su
alegria y pasion por la formacion del profesorado.

Del mismo modo quiero agradecer con mucho carifio a cada uno de los amigos que
me apoyaron desde la idea de ingresar a la MIE y durante el proceso de ésta.

En orden de aparicién, a mis mejores amigas de Puebla: Paola Monterrubio
Carreon, Daniela Morales Porras, Olivia Garcia Bravo, Lucia Cuautle Hernandez, Elizabeth
Cuevas Soria, Nubia B. Vazquez Gavifia, Monia Ashanti Garcia Casarrubias, y Carolina
Flores Orea, quienes escuchan mis suefios, frustraciones y deseos entre platicas y risas.

A las amigas con las que formé una segunda familia Glendy G. Martin Torres y
Cintya Guzméan Ramirez, por soportarme casi todo el dia y quererme tanto como las quiero.

A Veronica L. Martinez Arango por su amabilidad, carifio y particular forma de ser,
como ta no hay dos, ni aqui ni en Cuba.

A Carlos Arteaga Lbpez, el hermano mayor que siempre quise, gracias por tantos

dias de simpleza, confianza y carifio que me brindaste incluso fuera del pais.



A Francisco Gomez Carreto por adoptarme como amiga. Gracias por las risas y
lagrimas que has soportado y por ser complice de sorpresas.

A Elsa Ramirez Sandoval y Julio Cesar Reyes Tronco porque desde que los conoci
comencé a quererlos por su hospitalidad, atenciones y carifio para conmigo. Disculpen por
las constantes molestias.

Asimismo, quiero agradecer a las personas que mas amo, aquellos que comenzaron
a escribir mi historia y me hicieron parte de la suya: mis padres, J.T. Raul Vélez Periafiez y
Ma. Rosa Jiménez Ruiz, por su carifio, cuidado y atenciones; mis hermanas Jessica,
Victoria y Ma. del Pilar VVélez Jiménez por sus ocurrencias y chispa especial; mis padrinos
que se convirtieron en un ejemplo de honestidad, lucha, amor y perseverancia, Cristina
Pérez Murillo, Q.E.P.D. y José Cupertino Vélez Herrera; y Arturo Flores Garcia Cano, mi
compafiero, confidente, amigo y novio que siempre estuvo conmigo atento a que ésta tesis
fuera cumpliendo cada semestre su objetivo.

De la misma manera, doy las gracias a todas las autoridades educativas de las
ciudades de Aguascalientes y Puebla que me permitieron llevar a cabo este estudio de
opinion.

A los directores por abrirme las puertas de sus centros escolares, a los coordinadores
que entregaron y recogieron los cuestionarios, a cada profesor que se dio el tiempo para
responder las preguntas del cuestionario, y a los maestros que me otorgaron parte de su
tiempo para ser entrevistados.

Finalmente dado que la Maestria en Investigacion Educativa es un programa que
pertenece al Padron Nacional de Posgrados del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia
(CONACYT), el presente trabajo asi como la estancia académica de tres meses en la
Universidad de Santiago de Compostela, Espafia bajo la conduccion de la Dra. Maria de
Lourdes Montero Mesa, catedratica y académica del Departamento de Didactica y
Organizacion Escolar, contaron con el apoyo financiero del Consejo a traves de la beca de

manutencion recibida.



Dedicatoria

A nuestra amistad.

A nuestro amor.

Al pasado que construimos.

Al presente que disfrutamos.

Al futuro incierto que nos espera...

A ti, Arturo Flores Garcia Cano y a mi.

A sus aciertos que me permiten admirarlos
A sus errores que me permiten comprenderlos
A su carifio que me permite amarlos

A sus regalos que méas amo Jessy, Vicky y Pily
A la familia que formamos

A los que me brindaron la oportunidad de nacer
y crecer para vivir...mis padres.



indice general

indice de tablas 4
Iindice de graficas 7
Acronimos 8
Resumen 10
Abstract 11
Introduccion 12
Primera parte. Definicion del objeto de estudio 15

Capitulo 1. Las politicas educativas en materia de formacion continua de maestros en

servicio 17
1. Laformacién continua en México 19
1.1. Programa Emergente de Actualizacion del Magisterio 20

1.2. Programa de Actualizacion de Maestros 21

1.3. Programa Nacional para la Actualizacion Permanente de los Maestros de Educacién Basica en

Servicio 24

1.4. Sistema Nacional de Formacion Continua y Superacion profesional de Maestros en Servicio 27

Capitulo 2. La educacién secundaria: reformas curriculares recientes del nivel 33
1. Reforma 1993 36

2. Reforma 2006 37
2.1. Laeducacidn secundaria y la formacion de profesores 39

Capitulo 3. Estudios sobre modalidades de formacién continua de maestros de educacion

basica a1

Capitulo 4. El objeto de estudio: opiniones sobre los Cursos Basicos de Formacion Continua

48

1. De Talleres Generales de Actualizacion a Cursos Bésicos de Formacion Continua 48

1.1. Talleres Generales de Actualizacion 50

1.2. Cursos Bésicos de Formacion Continua 57
Segunda parte. Metodologia del estudio 59
1. El estudio de las opiniones 61




2. Caracteristicas del estudio 63
3. Variables del estudio 64
4. Muestra 64
5. Maestros informantes 66
6. Cuestionario de opiniones y guia de entrevista semiestructurada 67
6.1. Cuestionario de opiniones 67
6.2. Prueba piloto del cuestionario 68
6.3. Entrevista Semiestructurada 69
Tercera parte. Analisis de datos y resultados 71
1. Anaélisis univariado 74
1.1. Datos generales 74
1.2. Asistencia de los maestros de secundaria a los CBFC 2008-2010 80

1.3. Interaccion de los maestros de secundaria con maestros de otros niveles educativos en los

CBFC 2008-2010 82

1.4. Entrega puntual del cuadernillo de los CBFC 2008-2010 85

1.5. Explicacion de la diferencia entre TGA'Y CBFC 86

1.6. Opiniones sobre los CBFC 2008-2010 88

1.7. Recomendaciones de los profesores en torno a los cursos 111

2. Andlisis bivariado 119
Conclusiones 131
Conclusiones, Reflexiones y Recomendaciones en torno a la Formacién Continua 131
Alcances y Limites del Estudio 141
Bibliografia 143
Anexos 153
Anexo A: Mapa Curricular de Secundaria 1993 153
Anexo B: Mapa curricular de Secundaria 2006 154
Anexo C: Cuestionario de opiniones para la ciudad de Aguascalientes 155
Anexo D: Cuestionario de opiniones para la ciudad de Puebla 167
Anexo E: Guia de entrevista 179
Anexo F: Opiniones sobre la interaccion con los compafieros de los CBFC 2008-2010 _ 180
Anexo G: Opiniones sobre la contribucién de los CBFC 2008-2010 a la practica docente 181
Anexo H: Opiniones sobre los aportes y satisfaccion de expectativas de los CBFC 2008-2010 182
Anexo I: Opiniones sobre las actividades de los CBFC 2008-2010 183




Anexo J: Opiniones sobre el desempefio de los facilitadores de los CBFC 2008-2010 183




Indice de tablas
Tabla 1: Formas de ver el conocimiento formativo en el profesorado y la formacion del

profesorado a lo largo de las décadas. ............cooviiiiiniiii i, 17
Tabla 2: Desarrollo de TGA @CBFC.... ..o 51
Tabla 3: Muestra de maestros por ciudad, zona y sostenimiento.................coeeveninnnnn. 66
Tabla 4: Muestra final de maestros por ciudad, zona y sostenimiento......................... 74

Tabla 5: Porcentajes de maestros por ciudad, sexo, formacion inicial, turno y tipo de
sostenimiento de la escuela donde laboran............ocooiiiiiiiii i 75
Tabla 6: Porcentajes y frecuencias de maestros de secundaria por zona y tipo de desarrollo
PrOTESIONAL. ... .o e 76
Tabla 7: Porcentajes y frecuencias de maestros por ciudad y modalidad.......................77

Tabla 8: Porcentajes y frecuencias de maestros, respecto al nimero de materias que imparte

en cada institucion escolaren laque trabaja...............ooooiiiii i 78
Tabla 9: Porcentajes y frecuencias de maestros respecto a las materias que imparten......... 79
Tabla 10: Edad, trayectoria y formacion inicial de maestros entrevistados.................... 80
Tabla 11: Asistencia de maestros a CBFC 2008, 2009 y 2010 por
CILERBERN . ...........ccoouenennenenninnn.. R .. ..., .. cccouennen.n..... R, 82
Tabla 12: Respuestas sobre la asistencia de maestros de otros niveles educativos............ 84
Tabla 13: Respuestas sobre la entrega puntual del cuadernillo...................ccoovinnn. 85

Tabla 14: Respuestas sobre si se explicd en el curso la diferencia entre TGA y

Tabla 16: Promedio de valores obtenidos en el sector: contribucion de los cursos a la
PrACICA (OCENTE. ...\ttt e, 90
Tabla 17: Promedio de valores obtenidos de las respuestas del sector: aportes y satisfaccion
de expectativas del CUISO. ... ..o 91
Tabla 18: Promedio de valores obtenidos en el sector: desarrollo de las actividades

FEALIZAAAS BN Bl CUISO . . ..ottt e, 91




Tabla 19: Promedio de valores obtenidos en el sector: desempefio del
FACTIITAAON . . . . 92
Tabla 20: Opiniones desfavorables sobre la interaccion con los comparieros de los CBFC
2008-2010. ...ttt e 93
Tabla 21: Opiniones desfavorables sobre la contribucion de los CBFC 2008-2010 a la
PrACHICA AOCENTE. ...\t 95
Tabla 22: Opiniones desfavorables sobre los aportes y satisfaccion de expectativas de los
CBRE 2008-2000. . 0u....eneneene it eaanenenne . o ... ooeeieeetnteereaenaens 98
Tabla 23: Opiniones desfavorables sobre el cumplimiento de objetivos del curso 2008.
Aguascalientes Y PUEDIA. ... ... 101
Tabla 24: Opiniones desfavorables sobre el cumplimiento de objetivos del curso 2008.
AGUASCAIIENTES. . .. .ot 102
Tabla 25: Opiniones desfavorables sobre el cumplimiento de objetivos del curso 2008.
PUSEEEIIIE . ............c0ouenenneneneneeneibonononenee. SO . .....0oveeenennnnnenen... RN . 103

Tabla 26: Opiniones desfavorables sobre el cumplimiento de objetivos del curso 2009.

Aguascalientes Y PUEDIA. ... ..., 104
Tabla 27: Opiniones desfavorables sobre el cumplimiento de objetivos del curso 2010.
Aguascalientes Y PUEDIA. ... ... 105
Tabla 28: Opiniones desfavorables sobre el desarrollo de las actividades de los CBFC
200000, ....................c..c B iieieeeeeeenee. . SO 108
Tabla 29: Opiniones desfavorables sobre el desempefio de los facilitadores de los CBFC
2008-2010. .. ettt 111

Tabla 30: Valores de u, j y p obtenidos al comparar las opiniones de los maestros con su
formacion inicial y desarrollo profesional..............ccooviiiiii i 121

Tabla 31: Valores de u y p obtenidos al comparar las opiniones de los maestros con la
conformidad & Ser entreVistados. ........oueeieiiee e 122

Tabla 32: Tipo de poblacién que muestra mayores opiniones desfavorables..................124
Tabla 33: Valores de u, j y p obtenidos al comparar las opiniones de los maestros de
Aguascalientes en 2008 con otras variables..............ooooiiiiii i 126
Tabla 34: Valores de u, j y p obtenidos al comparar las opiniones de los maestros de
Puebla en 2008 con otras variables. .............oiiiiii i 127

e,
al
| —



Tabla 35: Valores de u, jy p obtenidos al comparar las opiniones de los maestros en 2009
con formacion inicial, tipo de sostenimiento, entrevista 'y desarrollo
PrOTESIONAL. ... e 128
Tabla 36: Valores de u, jy p obtenidos al comparar las opiniones de los maestros en 2010
con formacion inicial, tipo de sostenimiento, entrevista y  desarrollo

PrOTESIONAL. . ... e 129




Indice de graficas

Grafico 1: Modalidades de Formacion Continua en México

=
~
A= =



Acronimos

ACE Alianza por la Calidad de la Educacion

ANMEB Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion Bésica

ATP Asesor Técnico Pedagogico

CBFC Curso Basico de Formacion Continua

CEA Curso Estatal de Actualizacion

CGAC Coordinacion General de Actualizacion y Capacitacion para Maestros en
Servicio

CNA Curso Nacional de Actualizacion

CONACYT Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia

CTE Consejos Técnicos Estatales

DGFCMS Direccion General de Formacion Continua de Maestros en Servicio
ENLACE Evaluacion Nacional del Logro Académico en Centros Escolares

IEA Instituto de Educacion de Aguascalientes

IEFC Instancia Estatal de Formacion Continua

IES Instituciones de Educacion Superior

LGE Ley General de Educacion

PAM Programa de Actualizacion de Maestros

PEAM Programa Emergente de Actualizacion del Maestro
PME Programa para la Modernizacion Educativa

PND Plan Nacional de Desarrollo

PNE Programa Nacional de Educacién

PRONAP Programa Nacional para la Actualizacion Permanente de los Maestros de
Educacion Basica en Servicio

PROSEDU  Programa Sectorial de Educacion

SEB Subsecretaria de Educacion Bésica

SEFCySP Sistema Estatal de Formacién Continua y Superacion Profesional de
Maestros en Servicio

SEP Secretaria de Educacion Publica

SEN Sistema Educativo Nacional




SNFCySP  Sistema Nacional de Formacion Continua y Superacién Profesional de
Maestros en Servicio

SNTE Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion

TGA Taller General de Actualizacion

UNyDACT Unidad de Normatividad y Desarrollo para la Actualizacion, Capacitacion y
Superacion Profesional de los Maestros de Educacion Basica




Resumen

El trabajo que se presenta en este documento es un estudio enmarcado en el tema de la
formacion continua del profesorado® de educacién bésica, que centra su atencién en el
andlisis de las opiniones de maestros de secundaria de las ciudades de Aguascalientes y
Puebla sobre los Cursos Basicos de Formacién Continua (CBFC), una de las modalidades
de formacion de maestros en servicio que existe en México.

Tomando en cuenta como variable principal la opinién de los maestros sobre
distintos aspectos de la experiencia que representd la participacion en los Cursos Basicos,
se encontrdé que aunque los maestros reflejan opiniones favorables en los seis aspectos
medidos: la interaccion con los compafieros del curso, la contribucion de los cursos a la
practica docente, los aportes y satisfaccion de expectativas del curso, el desarrollo de las
actividades llevadas a cabo en los cursos, el desempefio del facilitador y el cumplimiento de
objetivos del curso; existen situaciones que reflejan el aumento de opiniones desfavorables
afio con ario.

Aunado a lo anterior, la realizacion de entrevistas a profesores con opiniones
contrastantes sobre los cursos, deja ver experiencias que obligan a pensar que la formacion
continua aun tiene mucho camino por recorrer.

El presente estudio intenta mostrar fortalezas y debilidades de los CBFC a partir de

las opiniones de los destinatarios de éstos.

! Durante todo el trabajo se utilizaran las palabras profesor, maestro o docente como sinénimos.
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Abstract

The work presented in this document is a study in the issue of the continuous training of
teachers of basic education, which focuses on the analysis of the opinions of teachers of
secondary in the cities Aguascalientes and Puebla about the Cursos Basicos de Formacion
Continua (CBFC), one of the modalities of teacher training for teachers in service in
Mexico.

Considering as a main variable the opinion of the teachers on various aspects of
experience representing participation in the basic courses, it was found that although
teachers reflect favorable views on the six measured aspects: interaction with participants
of the course, the contribution of the teaching practice courses, input and satisfaction of
expectations of the course, the development of the activities carried out in the courses, the
facilitator’s performance and the fulfillment of objectives of the course; there are situations
that reflect the increase of unfavorable opinions each year.

In addition, the interviews done with teachers with contrasting opinions about
courses, allow seeing experiences that force to think that continuing education still has a
long way to go.

The present study tries to show strengths and weaknesses of the CBFC from the

opinions of the addressers of these.
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Introduccion

A pesar del crecimiento significativo en la década de los noventa de la tasa de
escolarizacion en la educacion secundaria en Latinoamérica, hacia el afio 2000 mas de una
tercera parte de los adolescentes en edad de acudir a este nivel no se encontraba inscrita. En
2003, 35% de los jovenes no se encontraba matriculado en secundaria y por ello, se dice
que en ese afo el nivel de cobertura de la educacién basica en América Latina correspondio
al de la decada de los setenta de los paises desarrollados (Tedesco y Lopez, 2002).

Como respuesta a dicha problematica y con la idea de mejorar la calidad de la
educacién, algunos paises latinoamericanos implementaron diferentes reformas y politicas
educativas. Especificamente en México, la escuela secundaria ha atravesado por dos
reformas, fundamentalmente curriculares, en los ultimos 17 afios (1993 y 2006). Durante
este tiempo, con el proposito de mejorar la calidad de la educacién y acompafar la
implementacion de tales reformas, se han desarrollado programas de formacion para
maestros, bajo diferentes modalidades, desde cursos de capacitacion de pocas horas de
duracion, hasta posgrados.

Aunque se han realizado estudios sobre los resultados de la puesta en marcha de
diversos programas formativos, como los de Lopez, Rodriguez y Bonilla (2004) sobre
Cursos Nacionales de Actualizacion (CNA); Romero y cols. (2007) en torno a los Cursos
Estatales de Actualizacion (CEA), y Chehaybar, 1995, 1996, 1999; Moran, 1987, 1994,
Ducoing y Landesman, 1996; Zarzar, 1988 (citados en Lozano, 2006 y Dominguez y
Barrera 2009) sobre los posgrados, son escasos los estudios sobre los Cursos Basicos de
Formacion Continua (CBFC) antes denominados Talleres Generales de Actualizacion
(TGA).

Los TGA nacieron como talleres obligatorios de corta duracion impartidos dias
antes del inicio del ciclo escolar y aungue se dirigieron a maestros de los tres niveles, cada
nivel trabaj6 por su cuenta; en el caso de la secundaria, desde el inicio de los talleres hasta
2001, los maestros trabajaron por asignatura y de 2002 a 2006 por modalidad. A partir de
2008, los TGA se convirtieron en CBFC, constituyendo, de acuerdo a los propositos
establecidos por la autoridad educativa, el punto de partida de acciones de actualizacion,

formacion y superacion profesional a través de trayectos formativos, asi como del
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intercambio de reflexiones y experiencias entre maestros de los tres niveles que conforman
la educacion bésica en el pais (IEA, 2008).

La definicion actual de Formacién Continua y Superacion Profesional de los
Maestros de Educacion Basica en Servicio expone claramente el desafio constante que
implica ser docente y la necesidad de asumir la formacion como un aprendizaje permanente
a lo largo de toda la vida profesional (life long learning).

A fin de contribuir al conocimiento sobre los CBFC, las preguntas de investigacion

que orientan esta tesis son las siguientes:

e Cuéles son las opiniones de maestros de secundaria de las ciudades de

Aguascalientes y Puebla sobre los Cursos Béasicos de Formacion Continua recibidos

entre 2008-2010?

e Qué similitudes y diferencias presentan las opiniones de maestros de secundaria de
las ciudades de Aguascalientes y Puebla sobre dichos cursos?

El presente trabajo se encuentra dividido en tres partes. La primera, se denomina
definicion del objeto de estudio y se encuentra integrada por cuatro capitulos. EIl primero,
incluye las politicas educativas del pais en materia de formacion continua de maestros en
servicio; el segundo, describe de manera general las reformas curriculares recientes de la
educacién secundaria; el tercero, presenta estudios sobre distintas modalidades de
formacion continua de maestros de educacién basica, y, con base en este conjunto de
elementos, el cuarto, da cuenta del objeto de estudio abordado en esta investigacion.

La segunda parte de la tesis describe ampliamente la metodologia del estudio, e
incluye los objetivos, las caracteristicas metodoldgicas, las variables abordadas, la muestra
seleccionada y los instrumentos de obtencion de informacion utilizados.

En la tercera parte se reportan los resultados del estudio derivados de la informacion
obtenida mediante dos tipos de analisis: univariado y bivariado.

Las conclusiones y recomendaciones que se presentan al final de esta tesis se
desarrollan como la culminacion del estudio, pues en dichos apartados se exponen de forma
sintética los hallazgos de mayor importancia y se reflexiona sobre el cumplimiento de los

objetivos establecidos al inicio del estudio.
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Primera parte.

Definicion del objeto de estudio
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Capitulo 1. Las politicas educativas en materia de formacion continua de

maestros en servicio

Introduccion

Al hablar de formacion continua es posible identificar varios conceptos cercanos o
relacionados como: actualizacion, formacion permanente, en ejercicio, en servicio,
desarrollo y superacion profesional, y otros, como el de teacher education que incluye la
formacion inicial.

De acuerdo con Sarramona (1999) el término “formacion” de manera genérica y en
la terminologia internacional, se refiere a la instruccion técnico-profesional de una persona.
Con un enfoque mas educativo, De Lella (1999) percibe a la formacion como el proceso
permanente de adquisicion, estructuracién y reestructuracion de conductas (conocimientos,
habilidades, valores) para el desempefio de una determinada funcion docente. Medina
(2010), al especificar un poco mas el término, refiere que la formacion en ejercicio es la
base del desarrollo personal y social, que garantiza la mejora continua del proceso
educativo (Sarramona, 1999 citado en Martin, 2005, p. 11).

Imberndn (2007) al elaborar una genealogia del concepto de “conocimiento” y su
relacion con la formacién, muestra como han cambiado las percepciones sobre la formacion

del profesorado desde los afios ochenta hasta el afio 2000 (ver tabla 1).

Tabla 1: Formas de ver el conocimiento formativo en el profesorado y la formacién
del profesorado a lo largo de las décadas

Afios Formas de ver el conocimiento Formas de ver la formacion del
formativo en el profesorado profesorado

Una informacion cientifica, cultural o  Un producto asimilable de forma individual
1980 psicopedagdgica para transmitir. mediante conferencias o cursos didacticos.

El desarrollo de conocimientos, Un proceso de asimilar estrategias para
1990 habilidades, destrezas y actitudes cambiar los esquemas personales y practicos

profesionales para cambiar las aulas. de interpretacion del profesorado mediante

seminarios y talleres.

El compartir significados en el Creacion de espacios Yy recursos para

2000 contexto educativo para cambiar las construir aprendizaje mediante proyectos de

Hacia el futuro
0 lo deseable

instituciones educativas.

Construccion colectiva con todos los
agentes sociales para cambiar la
realidad educativa y social.

Fuente: Imbernén, 2007, p. 29.

innovacion e intercambio en los centros.
Procesos de practica reflexiva.
Elaboracion de proyectos de cambio con la
intervencion  de la  comunidad, e
investigacion sobre la préctica.
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A pesar de que a mediados de los ochenta, como medida de formacion se
implemento un acercamiento a la escuela a partir de los problemas situados que vivian los
ensefantes, y se tratd de atender las aportaciones de terceros, tales como la sociedad y la
comunidad de investigadores; como sefiala Imbernon (2007), “paraddjicamente hay mucha
formacion y poco cambio”, y por ende la formacion en los centros educativos continta
siendo una demanda persistente (p. 48).

Algunas explicaciones de esta situacion, en opinién de los expertos son: la
existencia de politicas y formadores que llevan a cabo una formacion transmisora y
uniforme (Imbernén, 2007); teorias descontextualizadas que se alejan de los problemas
practicos reales y se basan en un ensefiante medio que no existe (Medina, 2010); profundos
procesos de cambio social en los ultimos treinta afios, es decir, la transformacion de los
sistemas educativos que ha planteado problemas nuevos que no se han asimilado (Esteve,
2006), y la falta de una cultura de evaluacion de los planes de formacion (Jarauta, 2010).

Asimismo, aportaciones de estudios sobre el campo de la formacion de maestros
(Marcelo, 1994; Novoa, 1995; Diker y Terigi, 1997; Davini y Birgin, 1998; Braslavsky,
1999 y Avalos, 2002 citados en Vezub, 2005) sefialan la existencia de problemas en
politicas y enfoques del desarrollo profesional implementados en diversas partes del
mundo, tales como: insuficiente monitoreo y evaluacion sistematica de la calidad y
pertinencia de las acciones emprendidas, dispositivos de formacién con base en la cléasica
forma escolar (reproduccion entre los facilitadores y los docentes que participan), acciones
aisladas y puntuales, y cursos de corta duracion.

En 1998 la Comision Internacional sobre Educacion, Equidad y Competitividad
Econdmica del Programa de Promocion de la Reforma Educativa en América Latina y el
Caribe (PREAL) publico su primer informe titulado El Futuro esta en Juego. Con la idea de
mejorar indicadores de calidad y equidad de la educacion, el informe propuso como
medidas: fortalecer la profesion docente mediante incrementos de sueldos, una reforma de
los sistemas de capacitacion y mayor responsabilidad de los profesores a las comunidades
que sirven (Vezub, 2005).

Tres afios después, al revisar los logros obtenidos con las medidas propuestas, el

PREAL (2001) concluyé que en promedio, los maestros latinoamericanos no se preparan
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adecuadamente para su funcién; tienen menos horas de formacién profesional que los de
paises desarrollados y la capacitacion recibida suele ser de mala calidad.

A raiz de esta situacién, la mayoria de las reformas educativas emprendidas en la
region, incluyeron politicas y acciones orientadas a la capacitacion y fortalecimiento
profesional de los docentes; sin embargo, diversos estudios como los de Escudero (1998),
PREAL (2001) y Vaillant (2004, 2005), reflejan que aun se esta lejos de los escenarios
trazados por las reformas (Escudero, 1998; PREAL, 2001 y Vaillant, 2004, 2005 citados en
Vezub, 2005).

La misma Vaillant (2010a) sostiene que en América Latina, la formacion continua
de las décadas de los 80 y 90 generd criticas, no sélo por el poco éxito de la puesta en
marcha de los programas, sino también por la opinion desfavorable de los maestros sobre el
impacto que las actividades de formacion tenian a nivel del aula.

La autora menciona que la formacion continua en América Latina enfrenta dos
desafios: la gran cantidad de maestros que existe al representar el porcentaje mas alto del
empleo publico, y las dos agendas que es preciso enfrentar, esto es, cubrir deudas que
vienen del siglo XX y atender nuevos retos que aparecen en el siglo XXI. Y agrega: “los
docentes representan una realidad cualitativa y cuantitativa muy compleja y esto tiene

mucho impacto en materia de formacion continua” (Vaillant, 2010b, p. 100).

1. Laformacién continua en México

El Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la Educacion Béasica (ANMEB), fue
firmado el 18 de Mayo de 1992 por el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion
(SNTE) vy los gobiernos federal y estatales.

Con la firma del ANMEB surgieron cambios anunciados desde 1989 en el programa
educativo del gobierno federal tales como: la reformulacion del articulo tercero de la
Constitucién; el debate y promulgacion de la Ley General de Educacion (LGE), que
sustituyd a la Federal de 1973, y la elaboracion de nuevos planes y programas de estudio
para escuelas primarias, secundarias y normales (Ornelas, 2008).

Del mismo modo, debido a que el proposito fundamental del ANMEB era elevar la

calidad de la educacion puablica y privada por medio de la reorganizacion del sistema
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educativo, sobre todo el béasico, se planted crear la Subsecretaria de Educacion Baésica
(SEB); reformular los contenidos y materiales educativos; y, revalorizar la funcion
magisterial.

Asimismo, dentro del ANMEB, como respuesta a la demanda del SNTE, los
gobiernos federal y estatales iniciaron el programa Carrera Magisterial para atender dos
necesidades: estimular la calidad de la educacion y establecer un medio de mejoramiento
profesional, material y de la condicion social del maestro. Si bien el programa no fue una
politica de formacion continua, favorecio el desarrollo de ésta.

Carrera Magisterial surgié con el propoésito de que los maestros pudieran acceder
dentro de la misma funcion, a salarios superiores con base en su preparacion académica, la
atencion a los cursos de actualizacion, su desempefio profesional, y antigiiedad en él.

Finalmente, una vez establecidos los acuerdos entre la Secretaria de Educacion
Publica (SEP) y el SNTE la formacién de maestros se desarroll6 a través de varios
programas de actualizacion: Programa Emergente de Actualizacion del Magisterio
(PEAM), el Programa de Actualizacion de Maestros (PAM) y el Programa Nacional para la
Actualizacion Permanente de los Maestros de Educacidon Basica en Servicio (PRONAP),
siendo este Gltimo el que se consolidd como un instrumento decisivo para definir y
desarrollar la politica de formacion continua de los maestros de educacion béasica en
servicio del pais por muchos afios.

A continuacion se desarrolla un recuento breve de las politicas educativas
mexicanas en materia de formacion continua de maestros en servicio, que surgieron a lo

largo de la puesta en marcha de dos reformas en la educacion secundaria.

1.1. Programa Emergente de Actualizacion del Magisterio

El ANMEB, ademaés de enfatizar la revaloracion de la funcion magisterial, confirié a las
entidades la responsabilidad de integrar un sistema para la formacién del maestro con
lineamientos formulados por el gobierno federal.

Respecto a la actualizacion, capacitacion y superacion del magisterio en ejercicio,
en 1992, el gobierno federal propuso el PEAM, con la idea de fortalecer a corto plazo los

conocimientos de los maestros y coadyuvar a que desempefiaran mejor su funcion. Los
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lineamientos, materiales, apoyo presupuestal y logistico de dicho programa serian
establecidos por el propio gobierno federal.

El PEAM (implementado de mayo 1992 a mayo de 1993) pretendié combinar la
educacion a distancia, el aprendizaje en cursos, sesiones colectivas de estudio e intercambio
de puntos de vista, y el trabajo individual de los maestros; por ello, una vez elaborados los
materiales correspondientes, de forma escalonada se impartieron cursos de caracter
intensivo tanto a maestros como a directores de escuela y supervisores (PRONAP, 1993
citado en Tatto, 2004).

En el marco de la reforma curricular que tuvo lugar en 1993, el objetivo general de
los cursos fue transmitir un conocimiento inicial, suficiente y solido sobre la reformulacion
de contenidos y materiales, utilizando guias, libros y otros materiales correspondientes al
Programa Emergente de Reformulacion de Contenidos y Materiales Educativos.

A partir de la primera fase se prosiguié con la actualizacion a través de actividades
de concentracion, especialmente, mediante actividades en los propios planteles y zonas
escolares. El nucleo de la actualizacion emergente se ubicé en los consejos técnicos de cada
escuela, involucrando a los jefes de sector, inspectores, directores de las escuelas, consejos
técnicos estatales de la educacién y consejos técnicos de sector y de zona (ibidem).

Los cursos en el seno de los consejos técnicos de cada escuela fueron
complementados con cursos por television, con la idea de familiarizar a directivos y
maestros con los programas emergentes. Para ello, se puso en marcha un sistema de
transmision por television via satélite, con una red de varios centenares de sedes locales,
equipadas para la recepcion y grabacion de video y radio. Los gobiernos de los estados, con
el apoyo econdmico y logistico federal, habilitaron un cierto nimero de planteles con
antenas parabolicas y aulas con monitores para la recepcién de una nueva sefial de
television de la SEP (Tatto, 2004).

1.2. Programa de Actualizacion de Maestros

De acuerdo con Tatto (2004), una de las iniciativas fundamentales para la educacion
magisterial, creada como instrumento de la reforma educativa, fue el PAM, que de junio de

1993 hasta inicios de 1995, evolucion6 dentro del contexto del Programa de Modernizacion
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Educativa, como respuesta del gobierno central a la introduccion de nuevos contenidos en
el plan de estudios y programas de la educacion bésica, y con la pretension de elevar los
conocimientos de los maestros de preescolar, primaria y secundaria.

La SEP, en colaboracion con las autoridades estatales, establecio los objetivos a
corto plazo del PAM: reforzar los conocimientos de los maestros para sustentar su trabajo y
motivarlos a participar en un proceso de superacion permanente; apoyar el proceso de
descentralizacion, alentando a los estados a crear sus propias estructuras, estrategias y
mecanismos de actualizacién, segun los lineamientos y criterios nacionales, y consolidar la
estructura nacional para un sistema permanente de actualizacion magisterial, con base en
estrategias de seguimiento y evaluacion que contribuyeran a la diversificacion de
estrategias alternativas de educacion magisterial en el pais (Tatto, 2004).

Ademas, el PAM pretendia facilitar la creacion y sostenimiento de estructuras de
autoridad horizontal dentro de la escuela y en las escuelas en general. Los creadores del
PAM en la SEP lo consideraron un paso importante para el desarrollo profesional continuo
y lo llevaron a cabo en tres etapas. El programa pretendié desarrollar la infraestructura
fisica, material y humana en los estados e implementar periodos de capacitacion de tres
meses aproximadamente.

De mayo a agosto de 1993 se inicid un esfuerzo generalizado para imprimir y
repartir guias de capacitacion, manuales y materiales, y para desarrollar programas de
television que se distribuyeron a todos los estados de la Republica. Se utiliz6 una técnica en
“cascada” para capacitar a los coordinadores en el nivel central, y a los instructores,
inspectores y directores de escuelas en los estados.

La capacitacion que se llevé a cabo de julio a agosto de 1993 pretendié informar a
los maestros acerca de los procesos derivados del ANMEB, y entregar los nuevos planes de
estudio, materiales y lineamientos para su aplicacion. Los contenidos basicos del plan de
estudios se distribuyeron inicialmente a los maestros activos en ese afio, como parte del
plan para elevar su conocimiento y capacidad, de conformidad con el PAM.

De acuerdo con Guillermo (s/a), con el fin de lograr la extension nacional que se
propuso, el PAM retom0, en esta etapa, experiencias, medios y recursos empleados en

el PEAM para ofrecer una atencion a las distintas poblaciones magisteriales.
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Asimismo, la capacitacion a profesores en servicio se utilizd como estrategia de
socializacion para presentarles el trabajo de los Consejos Técnicos Estatales (CTE). Los
objetivos de la ultima etapa del programa fueron: profundizar el conocimiento de los
contenidos, métodos, estrategias y recursos educativos derivados de la reforma en el plan
de estudios; reforzar las funciones de los directores y de los inspectores como
organizadores y promotores académicos de los proyectos de desarrollo escolar, y
comprender los problemas comunes en la educacion magisterial y en los procesos de
desarrollo infantil, al igual que en las relaciones con los padres, familias y comunidad. El
inicio del Programa Permanente de Actualizacion de Maestros sefialo el término de la
tercera etapa del PAM debido al desarrollo inadecuado, la falta de recursos econémicos y la
cercania del fin del sexenio federal.

Segun Guillermo (s/a), la administracion nacional decidi6é cancelar las actividades
de actualizacién programadas para el verano de 1994, debido a lo competido de la eleccion
presidencial que se celebraria en agosto de ese mismo afio. Por ello surgié una nueva
ruptura en el intento de desarrollar politicas educativas para el desarrollo y consolidacion
de una actualizacion permanente de profesores de educacion basica.

De acuerdo con la SEP (1992), el PAM concibi6 a la actualizacién magisterial como
un proceso continuo, flexible y sistematico para reforzar los conocimientos del maestro y
mejorar su trabajo diario en las escuelas. Algunas de sus principales caracteristicas fueron,
el énfasis en la colegialidad, la reflexién o autoandlisis con base en las experiencias de
ensefianza, el desarrollo de materiales y recursos educativos y el desarrollo de distintas
opciones que contribuyeran al mejoramiento de los proceso de aprendizaje y ensefianza
proactiva (SEP, 1992, citada en Tatto, 2004).

Como sefiala Tatto (2004), la meta del PAM de profesionalizar al magisterio
mexicano se puede considerar un esfuerzo simbolico del gobierno central para incorporar a
los maestros a sus iniciativas de modernizacion, debido a que se introdujeron cambios de
organizacion minimos en las estructuras de autoridad jerarquicas tradicionales de las
escuelas, a pesar de la intencion de facilitar la creacion de estructuras mas horizontales.

Para conocer los avances del programa, la SEP realizé una evaluacion que mostré
un nivel de satisfaccion aceptable entre los participantes, asi como las limitaciones del
mismo (Tatto, 2004).
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La misma autora menciona que los objetivos méas ambiciosos en cuanto a la
capacitacion de los maestros y administradores escolares, como la reflexion al respecto de
la propia practica y el desarrollo de nuevos papeles e imagenes profesionales, requerian un
proceso mas largo y continuo. Ella cuestiona la adquisicion de nuevos conocimientos

profesionales de los maestros con este programa.

1.3. Programa Nacional para la Actualizacion Permanente de los Maestros de

Educacion Basica en Servicio

ElI PRONAP, creado en 1995 en acuerdo entre la SEP y el SNTE, proponia que los
maestros en servicio dominaran los contenidos de las asignaturas que impartian,
profundizaran en el conocimiento de los enfoques pedagdgicos y los recursos educativos y
pudieran traducir los conocimientos logrados en situaciones de ensefianza (SEP, 1995, pp.
10-11).

El PRONAP concebia la actualizacion como una de las distintas actividades
formativas que contribuian al desarrollo profesional de los maestros, a través de la
consolidacion y la puesta al dia de los conocimientos cientificos y humanisticos que los
maestros requerian para conducir el aprendizaje de los contenidos programaticos de la
educacion basica. Para el programa, la actualizacion debia propiciar el desarrollo de las
capacidades didacticas y la creatividad de los maestros en servicio, asi como el
conocimiento de las relaciones escolares y sociales que influian directamente sobre los
procesos de aprendizaje, mediante el analisis critico de la préactica docente (Guillermo, s/a).

En la definicién del PRONAP, se apostaba por los maestros cuyo entusiasmo se
habia desatado por la posibilidad que ofrecia el programa de Carrera Magisterial de mejorar
su estatus sin abandonar la ensefianza de un grupo (A. Martinez, 2010)

Algunas estrategias para lograr los propositos del programa fueron: la creacion de
Centros de Maestros como vinculos directos entre los profesores y el PRONAP; el disefio
de Cursos Nacionales de Actualizacion (CNA) que formaran a los maestros en los
contenidos de asignaturas, y enfoques para su ensefianza; el desarrollo de Talleres
Generales de Actualizacion (TGA) que promovieran el trabajo colectivo y el analisis de

problemas educativos; la propuesta de los Cursos Estatales de Actualizacion (CEA) que
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trataron problemas especificos o de caracter regional; los Talleres Breves promovidos por
los Centros de Maestros; de manera incipiente, los Talleres y Foros desarrollados en linea a
través de Internet; y la certificacion de aprendizajes adquiridos en procesos de formacion
continua a través de los ahora denominados Examenes Nacionales de Actualizacion para
Maestros en Servicio (ENAMS).

A la par del PRONAP, comenzaron a funcionar diferentes dependencias encargadas
de dirigir y coordinar la capacitacion o, como mas tarde se denomind, la formacién de
maestros. Algunas de estas fueron la Unidad de Normatividad y Desarrollo para la
Actualizacion, Capacitacion y Superacion Profesional de los Maestros de Educacion Bésica
(UNYDACT) y la Coordinacion General de Actualizacion y Capacitacion para Maestros en
Servicio (CGAC).

La primera, fue puesta en marcha en 1995 cumpliendo la tarea de convencer a las
autoridades educativas estatales sobre la importancia de establecer el PRONAP en todo el
pais. Uno de sus objetivos era la instalacién de 500 Centros de Maestros y 32 instancias
estatales, metas que se cumplieron en los cinco afios siguientes.

Para 1996, la UNyDACT inici6 la capacitacion de los primeros equipos técnicos
estatales de actualizacién, en su mayoria sin ubicacion especifica en los organigramas de
las secretarias estatales de educacion; se pusieron en marcha las acciones de la nueva
propuesta y los talleres sucesivos se multiplicaron y profundizaron en los afios siguientes.
A través de ésos y de la realizacion de la tarea, con las adaptaciones que cada equipo estatal
sugirid, se consolidé un grupo de profesionales en el pais: los formadores de maestros en
servicio (A. Martinez, 2010).

La CGAC, nace en 1999 y una vez reestructurada la SEP, se transformé en 2005 en
la Direccion General de Formacion Continua de Maestros en Servicio (DGFCMS); ese
mismo afio el modelo de formacion continua sienta las bases para la elaboracion de
Programas Rectores Estatales de Formacion Continua en torno a dos campos de accion:
dentro de la escuela y fuera de la misma.

Debido a que entre los afios de 1997 y 2000, se encontré que el modelo de cursos
fuera de la escuela que se habian llevado a cabo casi desde el nacimiento del PRONAP,
habia mostrado una utilidad limitada. Segin A. Martinez (2010) no existia forma de

establecer nuevas relaciones intraescolares a partir del aprendizaje de s6lo unos cuantos
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profesores por escuela, entre los que no se contaban la mayoria de directores, supervisores
0 jefes de sector. Y la autora agrega:

En esa etapa, una logica perversa le estaba ganando la batalla al sentido profundo de

mejora profesional de la actualizacion; se impusieron preocupantes ecuaciones entre

los maestros: “actualizacion igual a cursos, cursos igual a puntos”. Estaba
ocurriendo, de manera muy amplia, un efecto desprofesionalizante que iba justo en
sentido contrario de lo que la reforma se habia propuesto (A. Martinez, 2010, pp.

90-91).

Entre 2001 y 2003 y de acuerdo con el Programa Nacional de Educacion
(PRONAE) 2001-2006, la CGAC de la SEP busco disefar los programas y materiales de
actualizacion, y elaborar normas académicas en el proceso de tutoria y acompafiamiento
académico de los equipos técnicos estatales. Los cambios debian llevarse a cabo sin afectar
el derecho de los profesores de avanzar en su Carrera Magisterial (ibidem).

Debido a que las tareas pedagogicas estaban centralizadas, en la administracion
anterior no se habia procurado el desarrollo normativo, por lo que el PRONAP en esta
nueva etapa se convertia en un programa de herencia del sexenio pasado y por ende una
debilidad que segun A. Martinez (2010) no se pudo superar.

Durante 2003, por iniciativa de los secretarios de educacion de los estados, se
llevaron a cabo: diagndsticos de los sistemas estatales de formacion docente; estudios
externos y revision analitica sobre las caracteristicas de la planta docente en educacion
basica y normal y sobre su desempefio profesional; y discusiones estatales y regionales
(SEP, 2004).

Entre las dificultades que se encontraron en los diagnosticos resaltd la
desarticulacion en que operaban los servicios y las instituciones. Algunos ejemplo fueron:
la débil vinculacion entre las necesidades de la educacién béasica y los procesos de
formacion; la carencia de estudios de seguimiento a usuarios de formacion inicial y
continua; la escasez de informacion documentada sobre el desempefio de los docentes que
ofrecen los servicios; el seguimiento y evaluacion de programas de formacion sin reglas o
con mecanismos inapropiados; y la desvinculacién entre los procesos de formacion inicial y

continua respecto a la carrera docente (ibidem).
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Por todo lo anterior, los secretarios concluyeron en la definicion de la Politica
Nacional para la Formacion y el Desarrollo Profesional de los Maestros de Educacion
Basica en 2004. A fin de que las escuelas contaran con educadores que tuvieran
las competencias profesionales indispensables para favorecer, en los distintos contextos
socioculturales de nuestro pais, el aprendizaje y el desarrollo de los nifios y jovenes.

La politica nacional se denominé integral y con un enfoque intercultural que
promovia la equidad, se centraba en la escuela, buscaba mecanismos de seguimiento,
evaluacion, asi como de vinculacion y apoyo de las instituciones responsables de formacién
inicial y continua, por lo que pidi6 ampliar recursos financieros y promover los cambios
normativos (SEP, 2004).

Por ello, los propositos de la politica fueron explicitamente: establecer disposiciones
que orientaran el mejoramiento de los procesos de formacion de maestros, directivos y
formadores de docentes; fortalecer laorganizacion yel funcionamiento del
Sistema Nacional de Formacion, Actualizacion, Capacitacion y Superacion Profesional a
partir de los retos en la preparacion y el desempefio docente; consolidar una oferta, variada
y de calidad, de opciones formativas, congruentes con las necesidades; promover de
manera coordinada entre autoridades federales y estatales, los cambios necesarios para
impulsar la formacion y el desarrollo profesional de los maestros y contribuir a elevar la
calidad de la educacién bésica; impulsar la participacion activa y organizada de maestros
y directivos en acciones que fortalecieran la profesion docente y propiciaran el aprecio

social a las tareas que realizaba el magisterio (SEP, 2004).

1.4. Sistema Nacional de Formacion Continua y Superacion profesional de
Maestros en Servicio®
De acuerdo con la SEP (2009), durante 2003 la SEB promovi6é una amplia consulta a
maestros, formadores y actualizadores de maestros, sobre formacion docente inicial y
continua, dando como resultado la reconceptualizacion del PRONAP.
Pese a los logros obtenidos por este programa, entre los que destacan: la integracion

de 32 instancias estatales de formacion continua para maestros de educacion basica; la

2 Toda la informacién de éste apartado fue tomada del Sistema Nacional de Formacién Continua y Superacion
Profesional de Maestros en Servicio 2009.
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instalacion de 574 Centros de Maestros en el pais; la institucionalizacion de los TGA,; el
disefio de una oferta nacional de 539 programas de estudio de formacion continua, por parte
de diferentes instituciones, actores de la administracion publica federal y las
administraciones educativas estatales; la certificacion de aprendizajes adquiridos en
procesos de formacién continua a través de los ENAMS; v, el disefio y puesta en marcha
del Servicio de Asesoria Académica a la Escuela (SAAE), se concluyd también que:
La oferta de formacion continua en ocasiones es improvisada y se orienta mas hacia
la mejora de la situacion laboral de los maestros, que al establecimiento de opciones
de formacion enfocadas claramente a la mejora del servicio educativo, con base en un
diagndstico y la priorizacion de necesidades por entidad federativa (SEP, 2009, p.
19).

Segun esta evaluacion, el PRONAP no atendi6 de manera universal, oportuna y
pertinente a los maestros de educacion béasica debido a que: limitd los recursos del
programa; no permitio la intervencion de Instituciones de Educacion Superior (IES),
organizaciones de la sociedad civil y del sector privado en la formacion de maestros; no
analizo las demandas formativas del Sistema Educativo Mexicano hacia los profesionales
de la educacién basica en servicio, lo cual impidié identificar acciones y procesos de
acuerdo a los servicios diferenciados (capacitacion, actualizacion y superacion profesional)
y cuerpos especializados (docentes, directivos y supervisores, y Asesores Técnico-
Pedagogicos (ATP)) (SEP, 2009).

Asimismo, en cuanto a las instancias estatales se observé un desarrollo desigual, lo
que provocd diferencias significativas en la operacion y prestacion de servicios de
formacion continua en las entidades. De las 32 instancias, s6lo 50% contaba con
atribuciones legales establecidas dentro de la normatividad estatal; 37.5% tenia manuales
administrativos para orientar sus funciones, y 31.25% presentaba una estructura financiera
suficiente para el cumplimiento de sus actividades, aun en los restringidos margenes en que
operaba no hacia mucho el PRONAP.

Con base en lo anterior y con la idea de generar cambios sustanciales que se
reflejaran en el aprendizaje de los alumnos, se consider6 necesario replantear los modos y
formas tradicionales de la actualizacion y capacitacion de los maestros de educacion béasica

en servicio, a través de una nueva politica.
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Por ello, de acuerdo con la Alianza por la Calidad de la Educacion (ACE), el
articulo 3° constitucional, los articulos 12, 13 y 20 de la LGE, el articulo 33 del
Reglamento Interior de la SEP, el ANMEB, el Plan Nacional de Desarrollo (PND), el
Programa Sectorial de Educacion y demandas del SNTE a la SEP, en 2007 el presidente
Felipe Calderén Hinojosa sefial6 en su Primer Informe de Gobierno, que la formacion
continua y la superacion de los maestros de educacion basica en servicio se organizaria a
través del Sistema Nacional de Formacién Continua y Superacion Profesional de Maestros
en Servicio (SNFCySP).

Este sistema se pone en marcha en 2009, organizado y regulado por la SEB a través
de la DGFCMS vy coordinado por un Consejo Nacional para la Formacion Continua y
Superacion Profesional de Maestros en Servicio. Y define a la formacion continua y
superacion profesional como:

Las actividades sistematicas y regulares que permiten a los maestros desarrollar

nuevos conocimientos y capacidades a lo largo de su ejercicio profesional y

perfeccionarse después de su formacion inicial, mediante acciones de actualizacion,

capacitacion y superacién profesional. Es un proceso de aprendizaje permanente que
implica desarrollar en los maestros de educacion bésica una cultura de la superacion

profesional que asegure procesos de aprendizaje a lo largo de la vida individual y

colectivamente (SEP, 2009, p. 45).

Los servicios de formacién y superacion son actividades técnicas, juridicamente
organizadas, para asegurar de manera permanente y regular, bienes y acciones que
satisfagan las necesidades de formacion continua (actualizacion, capacitacion y superacion
profesional) de maestros, directivos y asesores técnico-pedagdgicos de los diferentes
niveles y modalidades de la educacion basica.

Se espera que estos servicios sean ofrecidos por la administracién educativa estatal,
municipal y federal; asi como por los organismos descentralizados del sector publico; las
instituciones formadoras de docentes, de educacion superior publicas y privadas; v,
organizaciones de la sociedad civil.

De esta forma, los servicios de formacion continua y superacion profesional

quedaron agrupados en tres categorias:
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e Actualizacion: puesta al dia de los profesionales de la educacion basica respecto a
los avances de las ciencias de la educacion. Refiere procesos de desarrollo,
profundizacién y/o ampliacion de la formacién adquirida en la etapa de formacion
inicial, incorporando nuevos elementos (tedricos, metodologicos, instrumentales y
disciplinares).

e Capacitacion: procesos a través de los cuales los profesionales de la educacion se
forman para atender de manera eficiente las innovaciones del sistema educativo,
desde las distintas funciones que desempefien, sean curriculares, de gestion o
tecnoldgicas. Por mencionar algunos ejemplos: Enciclomedia; uso de TIC; reformas
curriculares; ensefianza de una segunda lengua; SAAE; articulacién curricular de la
educacion basica; e innovaciones en la gestion escolar.

e Superacion profesional: formacién destinada a quienes desean especializarse en
campos diversos relativos al quehacer educativo y alcanzar mayores niveles de
habilitacion profesional y desarrollo dentro del SEM a través de estudios de
especializacion, maestria y doctorado.

Las lineas estratégicas de accién del SNFCySP son: integrar el Consejo Nacional
para la Formacion Continua y Superacion Profesional de Maestros en Servicio y 32
Consejos Consultivos Estatales; desarrollar el Sistema de Registro, Acreditacion vy
Certificacion de los Procesos de Formacion Continua; registrar trayectorias formativas
individuales; garantizar cobertura, calidad y equidad de los servicios de formacion de
acuerdo a la funcién que desempefian los maestros; impulsar investigacion e innovacion;
formar equipos técnicos y especialistas de alto nivel en areas estratégicas para la operacion
de los servicios de la educacion basica, a través de estudios de posgrado; establecer
mecanismos de seguimiento e implantar procesos de evaluacion; regular los servicios de
formacion continua; proponer criterios y mecanismos de ingreso al servicio, permanencia y
promocion de maestros mediante procedimientos de evaluacién y parametros de calidad en
cada una de las etapas de la carrera profesional; y consolidar los Centros de Maestros, cuya
funcidn sustantiva sera ofrecer servicios, recursos e instalaciones de apoyo a las actividades
formativas (SEP, 2009).
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Finalmente debido a que la formacion continua de maestros ha carecido de
mecanismos de evaluacion fuertes y articulados, lo que a su vez ha dificultado la toma de
decisiones que ayuden a los docentes a mejorar sus practicas educativas y aprendizaje a lo
largo de su carrera profesional, la SEP y el SNTE definieron que la evaluacion incluiria tres
lineas:

e Evaluacion de la oferta que se realiza a traves de procedimientos de dictaminacion.

e Evaluacion interna y externa de los servicios.

e Evaluacion de maestros en servicio que proporcione elementos para la acreditacion
de los saberes obtenidos y su posterior certificacion por las distintas instituciones.

En este sentido, Jarauta (2010) considera que un elemento deficitario comin en un
namero importante de paises de Europa y América Latina, es la falta de una cultura de
evaluacion de los planes de formacion. Y menciona que con frecuencia se desconoce tanto
el impacto de la formacion en el profesorado, como la calidad real de aquello que se ofrece
en las acciones formativas, por lo que afirma que la evaluacién del impacto deberia
realizarse para conocer si un programa de formacion genera cambios y transformaciones
reales en el profesorado y qué influencia tiene en su practica docente. La autora a proposito
de lo cual agrega:

En ocasiones se confunde con una valoracion superficial de la satisfaccion del

docente a la actividad formativa en la que ha participado. Por lo que urge la

instauracion de un sistema de evaluacion que mire los procesos internos del docente,

donde sea él mismo el encargado de dar cuenta tanto del grado de importancia y

significado que tuvo el haber participado en la formacién, como del proceso de

situar en su realidad institucional y social los aprendizajes realizados durante la

formacion (Jarauta, 2010, p. 110).

Como se ha visto a lo largo de este primer capitulo, las politicas relacionadas con la
formacion del profesorado en México han pasado por distintas fases; sin embargo, tanto las
autoridades como los investigadores de esta linea consideran que los resultados no han sido
hasta este momento los esperados.

En la busqueda de una formacién eficiente que a su vez repercuta en el aprendizaje

de los alumnos, las autoridades educativas han implementado nuevos programas o sistemas
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de formacion como el SNFCySP, sin que éstos realicen cambios de fondo en las
modalidades que nacieron tiempo atrds y que adn persisten.

Al respecto, algunos autores han formulado algunas recomendaciones para mejorar
la calidad de la formacién continua de los maestros. Imbernon (2007) por ejemplo, sugiere
una nueva formacion que tome en cuenta cambios contextuales, laborales, de dignificacion
de carrera y de salario. Asimismo sefiala que esta formacion debe evitar crear una identidad
engafiosa del profesor y tomar en cuenta tanto el punto de vista de los expertos como las
reflexiones que realiza el profesorado sobre su propia practica. Y afiade: “cl centro y la
comunidad deben ser el foco de la formacion permanente y el profesorado, el sujeto activo
y protagonista de la misma” (Imbernon, 2007, p. 59).

El autor considera que la formacién debe dejar de ser un proceso de actualizacion
para convertirse en un espacio de reflexion, es decir, que por parte de los formadores y de
las politicas se debe lograr una vision diferente de lo que es la formacion, el papel del
profesorado en ésta y, una nueva metodologia de trabajo “menos nociones y mas
humanidad... No s6lo deben transmitirse conocimientos objetivos, sino también actitudes,
trabajo en equipo, comunicacion, analisis de los problemas y de los conflictos y la

colegialidad en el desarrollo personal del profesorado” (Imbernén, 2007, p. 132).
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Capitulo 2. La educacion secundaria: reformas curriculares recientes del

nivel

Introduccion

La unién de la primaria con la secundaria fue un fenébmeno que vario sustancialmente la
concepcion de ensefianza, debido a que mientras accedian a la escuela secundaria alumnos
previamente seleccionados, motivados y de clase media, el profesor se limitaba a explicar
su materia (Benejan, 1986).

Cuando la secundaria pas6 a formar parte del sistema basico e incluso cuando se
universalizé la educacién primaria, la poblacion escolar en secundaria aumento sin una
seleccion previa. Tal situacion segin Benejan (1986), provoco que el profesor se enfrentara
a dos problemas: motivar a los alumnos para querer aprender y ensefiar a jovenes con
caracteristicas y capacidades muy diversas.

El papel del profesor y sus responsabilidades en general han sido complejos. Desde
tiempo atras, el maestro no solo se encarga de desarrollar cursos y conocimientos
instrumentales con un rigor metodol6gico, sino también debe atender su formacion
continua.

Ante las exigencias que se han acumulado a lo largo de los afios, Tedesco y Lopez
(2002) afirman que si uno llegara a creer que el maestro deberia reunir todas las
caracteristicas sefialadas por expertos y especialistas, el resultado seria un tipo ideal tan
contradictorio como de imposible realizacion practica.

Para Esteve (2006), el desconcierto, la falta de formacién para afrontar los nuevos
retos y el intento de mantener las rutinas, lleva a muchos profesores a hacer mal su trabajo,
enfrentandose a la critica generalizada de ser los responsables universales de todos los
fallos del sistema de ensefianza.

Considerando al mismo Esteve (2006), Vaillant (2010a) menciona que el papel del
profesor se ha transformado en funcion de responder a distintos cambios: vinculados al
contexto macro, a la evolucion de valores y a las concepciones sociales; en el contexto del
aula que llevan a revisar los contenidos curriculares; y en el contexto politico y

administrativo.
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A diferencia de los maestros de primaria, los profesores de secundaria enfrentan,
entre otras cosas, el trabajo con adolescentes que atraviesan por un periodo de cambios
fisicos y psicoldgicos importantes, y la movilidad entre grupos de distinto grado o entre
centros educativos. Esto Gltimo provoca que los maestros carezcan de tiempo suficiente
para interactuar con su grupo de alumnos, e incluso con los comparieros de trabajo.

Tal como sefiala Zorrilla (2004), diversos analistas coinciden en afirmar que la
educacion secundaria junto con la escuela media superior son las que presentan mayor
densidad de problemas pero menor cantidad de soluciones.

Al revisar el proceso historico de la escuela secundaria, se encuentra que desde
mediados de 1923, al reorganizarse los estudios preparatorianos, nace la secundaria como
una ampliacion de la primara recibiendo el nombre de “primaria superior”. Esta nueva
etapa se desarrollaria en tres afios y se dedicaria a la ensefianza de los medios de
comunicacion intelectual de la humanidad, Matemaéticas, Fisica, Quimica y Biologia,
cuantificacion de los fenémenos, la vida social y agentes de produccion, distribucion y
circulacion de las riquezas, y no seria obligatoria (Santos, 2000).

Dos afios mas tarde, el 29 de agosto de 1925, se cred por decreto presidencial el
sistema de educacion secundaria, y con ello surgio la educacién posprimaria que pretendia
ofrecer una ‘“preparacion general para la vida”, y se diferenciaba de los estudios
especializados para obtener grados de bachiller o ingresar a la universidad.

A diferencia de otros paises, la secundaria se concibié desde el inicio como la
formacion general para los adolescentes, y no como una educacion fundamentalmente
orientada hacia el nivel superior (Alvarez, 1994 citado en Santos, 2000).

El 22 de diciembre del mismo afio, a través del decreto 1849 se facultd a la SEP
para crear la Direccion General de Escuelas Secundarias para administrar y organizar el
nivel (Zorrilla, 20004). Y en 1932 se reformularon los planes y programas de estudio con el
objetivo de que los contenidos y las actividades se articularan con la escuela primaria
(Santos, 2000).

Tres afios después, por orden del entonces presidente Lazaro Cardenas, la
secundaria se inscribié en la ideologia socialista y se propuso que el gobierno federal
administrara toda la educacion secundaria privada que hasta ese momento se habia

incrementado (Ibidem).
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En 1936, con el proposito de atender la formacion del profesorado, se crea el
Instituto de Preparacion de Profesorado de Ensefianza Secundaria. Y un afio después, la
escuela secundaria se vuelve gratuita, se modifica el plan de estudios a fin de fomentar la
formacion en lugar de la informacidn, se fortalece la ensefianza del Civismo y la Historia, y
se crea un consejo consultivo (director, tres profesores de planta, tres de asignatura, un
alumno por grado y un representante de la sociedad de padres de familia) en cada plantel
para desarrollar el plan general de actividades (Zorrilla, 2004).

Para 1958 surge la secundaria técnica que ademas de ofrecer una educacion en
Ciencias y Humanidades, incluyé actividades tecnolégicas para preparar al alumno en el
trabajo. La secundaria que existié hasta ese afio fue denominada como secundaria general,
y entre 1964 y 1970 se introdujo la telesecundaria.

Durante el periodo de Luis Echeverria Alvarez (1970-1976) con la participacion del
Consejo Nacional Técnico de la Educacién (CONALTE) se lleva a cabo otra reforma que
perdurdé hasta 1993. Dicha reforma acordd que tanto la primaria como la secundaria se
organizarian por areas de conocimiento en vez de por asignaturas. Para el caso de la
secundaria, ademas de las materias de Tecnologia, Educacién Fisica y Educacion Artistica,
las éareas establecidas fueron: Matematicas, Espafiol, Ciencias Naturales (agrupando
Biologia, Fisica y Quimica), y Ciencias Sociales (agrupando Historia, Civismo y
Geografia) (Zorrilla, 2004).

En 1981 surge la Subsecretaria de Educacién Media con el propdsito de administrar,
controlar y evaluar los servicios escolarizados de educacién secundaria. Por lo que se le
asignan la Direccién General de Educacion Secundaria (DGES), la Direccion General de
Educacion Secundaria Técnica Basica (DGESTB) y la Unidad de Telesecundaria (Santos,
2000).

Las reformas que ha atravesado la educacion secundaria en los Gltimos 17 afios han
sido dos: la primera, en 1993 a lo largo del sexenio de Carlos Salinas de Gortari; y la
segunda, en 2006 casi al término del periodo gubernamental de Vicente Fox Quezada.

Con el objetivo de contextualizar al lector sobre la evolucién que han tenido las
ultimas reformas, a continuacion se describe brevemente cada una y su relacion con la

formacion continua de maestros.
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1. Reforma 1993
El gobierno de Carlos Salinas de Gortari (1988-1994) se caracterizd por ser un proyecto
gubernamental que buscaba la modernizacion del pais en diferentes &mbitos.

En materia educativa se produjeron tres hitos que en conjunto definieron y
establecieron la politica y las estrategias para reestructurar la educacion en México, marco
en el que también se replanted de fondo la formacion continua de los maestros: el Programa
para la Modernizacion Educativa (PME) formulado en 1989, el ANMEB firmado en 1992,
y la consolidacion del decreto de la LGE en 1993. Siendo de todos, el segundo de mayor
relevancia en el marco de este trabajo.

El ANMEB, como ya ha sido sefialado, trajo consigo una reforma curricular de los
niveles de la educacion bésica. En cuanto a la educacion secundaria, en un principio se
propuso disminuir las horas de 35 a 30; sin embargo, debido a la inconformidad de los
maestros por la disminucion de horas en algunas materias se regreso a las 35 del plan de
estudios vigente hasta entonces. Asimismo, se reforzo la ensefianza de la Lengua Espafola
y las Matematicas, aumentando su estudio de tres a cinco horas semanales; se redujo a la
mitad el tiempo dedicado a las materias tecnoldgicas, de seis a tres horas; y se restablecio el
estudio sistematico de Historia, tanto Universal como de México, Geografia y Civismo (ver
anexo A).

En respaldo a estos cambios, la industria editorial elabor6 libros de texto con base
en los nuevos programas y durante el ciclo escolar 1993-1994 todas las escuelas
secundarias del pais desarrollaron el nuevo plan de estudios que proponia trabajar hacia el
logro de competencias y conocimientos basicos por asignaturas.

El plan de 1993 pretendié promover una reforma integral de los contenidos y
materiales educativos cuya orientacion fue impulsar los conocimientos basicos de
aprendizaje y desarrollar habilidades y actitudes (Gobierno Federal, SEP y SNTE, 1992).

De acuerdo con la SEP (2006), el Plan de Estudios de 1993 provoco un proceso de
reforma global de la secundaria, debido a que ésta se convirtio en el dltimo tramo de la
educacion basica y se propuso establecer congruencia y continuidad con el aprendizaje
obtenido en la primaria.

Finalmente, es importante sefialar que aunque la SEP (2006) planteé una formacion

general, Unica y comun para todos, por medio de cambios de enfoque plasmados en los
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programas de estudio como: centrarse en las ideas y experiencias previas del alumno y
propiciar la reflexion, comprension, trabajo en equipo y fortalecimiento de actitudes para
intervenir en una sociedad democratica y participativa, la misma SEP sefiala que en la
practica no se logré una efectiva vinculacion con los niveles previos para configurar un
ciclo formativo con propdsitos comunes, practicas pedagogicas congruentes, asi como
formas de organizacién y relacién interna que contribuyeran al desarrollo de los alumnos y

su formacion como ciudadanos democraticos.

2. Reforma 2006
Durante los gobiernos de Ernesto Zedillo y Vicente Fox permanecieron las mismas
politicas educativas establecidas en el gobierno de Carlos Salinas. Hasta que en 2006 se
consider6 necesario reformar el plan de estudios del nivel secundaria.

En el marco del Programa Nacional de Educacion (PNE) 2001-2006, la SEP
impulsé una reforma que buscaba la renovacion del plan y los programas de estudio, el
apoyo permanente y sistematico a la profesionalizacion de maestros y directivos, el
mejoramiento de la infraestructura y el equipamiento escolar, asi como el impulso a nuevas
formas de organizacion y gestion que fortalecieran a la escuela como el centro de las
decisiones y acciones del sistema educativo (SEP, 2006).

De acuerdo con la SEP (2009), lo que pretende lograr la reforma 2006 es que el
egresado de educacion basica desarrolle competencias propuestas por el curriculo, a partir
del contexto nacional pluricultural y del contexto regional, estatal y comunitario, esperando
que al término de la educacion bésica cubra con un perfil establecido que le ayude a
continuar con su educacion media superior y superior.

Por lo anterior, a partir del ciclo escolar 2006-2007 las escuelas secundarias de todo
el pais, en todas sus modalidades, iniciaron en primer grado la aplicacion de nuevos
programas derivados del plan de estudios establecido en el Acuerdo Secretarial 384.

Con la idea de garantizar los resultados esperados de esta reforma, la SEP elaboro y
distribuyd una serie de materiales de apoyo para el trabajo de docentes y directivos:
documentos curriculares basicos como el plan de estudios y los programas de cada
asignatura; guias orientadoras del plan de estudios y el trabajo con los programas de primer
grado; antologias de textos que ampliaban el conocimiento de los contenidos programaticos
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y otras fuentes de informacion; y materiales digitales con textos, imagenes y sonido que se
anexaban a algunas guias y antologias (SEP, 2006).

Se fortalecieron equipos técnicos estatales con docentes que conocian el plan y los
programas de estudio, con el proposito de atender dudas y ofrecer orientaciones a los
colectivos escolares, 0 bien, atender jornadas de trabajo en donde participaban grupos de
maestros por localidad, region o segun lo decidiera la autoridad educativa local.

Aunado a lo anterior, la SEP, inici6 un programa de actividades de apoyo a la
actualizacion sobre la Reforma a la Educacién Secundaria, a través de Red Edusat y
prepard los recursos necesarios para trabajar los programas con apoyo de los recursos de
Internet.

Se apostaba a que dichos recursos sirvieran para que cada escuela disefiara una
estrategia de formacién docente orientada a fortalecer el desarrollo profesional de sus
integrantes (SEP, 2006).

Para orientar el trabajo docente respecto al desarrollo de las competencias
establecidas, los programas de estudio definieron los aprendizajes esperados en cada grado
escolar. Asimismo, se redujo el nimero de asignaturas a fin de favorecer la comunicacion
entre docentes y estudiantes.

Dentro del mapa curricular 2006 se establece que a partir de las caracteristicas
especificas del contexto y tomando como referentes el enfoque de ensefianza y los
aprendizajes esperados en cada asignatura, los maestros deben seleccionar las estrategias
didacticas méas adecuadas para el desarrollo de los temas sefialados en los programas de las
asignaturas.

Cada asignatura incorpora temas, contenidos o aspectos relativos a la diversidad
cultural y linguistica del pais, asi como contenidos transversales (educacién ambiental,
formacion en valores y educacion sexual y equidad de género) que contribuyen a propiciar
una formacion critica en los alumnos, los cuales pueden establecer compromisos y

responsabilidades consigo mismo y con la sociedad en que vive.
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2.1. Laeducacion secundaria y la formacion de profesores

En el proceso de desarrollo de la secundaria en el pais, la atencion a la formacion
del profesorado fue reconocida hasta muy recientemente. Inclusive, a partir de la reforma
de 1974 se recomendd que las escuelas normales superiores del pais adecuaran su
organizacion, planes de estudio, programas y métodos de ensefianza, con el fin de que los
nuevos educadores recibieran una formacién acorde con las exigencias del momento.

Santos (2000) sefiala que si bien se necesitaba mayor numero de maestros, se
buscaba que éstos tuvieran una mejor preparacion profesional y humana. Por ello, una
forma de llevar a cabo la actualizacion fue a través del fortalecimiento de espacios de
trabajo técnico en las academias de maestros por especialidad.

Desde la reforma de Chetumal (1974) se buscaba que la secundaria fuera
obligatoria, formara parte de la educacion bésica, y remplazara el plan de estudios dividido
por asignaturas por uno estructurado en areas de conocimiento. Sin embargo, los
reformadores no se atrevieron a dar el primer paso y decidieron ofrecer ambas estructuras
programaticas, quedando la decision de las escuelas a disposicion de las presiones del
gremio y los poderes politicos (Fuentes, 1978 citado en Santos, 2000).

Asimismo, aungue la SEP junto con las normales superiores estatales e incorporadas
aprobd el plan de estudios 1976, que establecia la formacion de profesionales en la
docencia por areas, la Normal Superior siguié formando maestros para impartir asignaturas.

Fue hasta 1993 cuando la propuesta en la reforma de Chetumal se retomd. Expertos
en el tema consideran que la reforma de la época salinista revolucion6 de manera
trascendente la educacion, debido a que en ella se contemplaron varios aspectos entre los
que sobresale la valorizacion de los maestros y su formacion.

Sin embargo, aunque se intentd atender tanto la formacion inicial como la continua,
no se cuidd que esta se diera de manera simultanea a la reforma curricular de la educacion
basica. De tal forma, pese a que los planes y programas cambiaron en los afios 90, hasta
diez afios después entr6 en vigor la modificacion de planes y programas de estudio de las
escuelas normales superiores, y hasta 2004 egresaron los primeros profesores formados en

un plan de estudios que se habia implementado varios afos atras con los alumnos.
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Durante este tiempo, los primeros afios del siglo XXI, los profesores se encontraban
en un proceso de acomodamiento cuando llegaron més cambios: las reformas de preescolar
(2004) y de secundaria (2006), fundamentadas en la necesidad de elevar la calidad de la
educacion (SEP, 2007) y el planteamiento de la ACE de “impulsar la reforma de los
enfoques, asignaturas y contenidos de la educacion basica”, con el proposito de formar
ciudadanos integros, capaces de desarrollar todo su potencial (SEP y SNTE, 2008, p. 22).

En virtud de lo anterior, se establecieron las bases del perfil de egreso de la
educacion basica, las competencias para la vida y la reforma de primaria (2009). Ademas, a
fin de lograr la articulacién curricular, se definieron los campos formativos y las
asignaturas que conforman el mapa curricular de la educacion basica, con la finalidad de
cumplir los propositos formativos establecidos en el perfil de egreso de la misma.

De esta forma nace la articulacion de la educacion basica y con ella la Reforma
Integral de la Educacién Bésica (RIEB), una reforma que, de acuerdo con la SEP (2011),
ademas de revisar, actualizar y articular los planes y programas de estudio de los tres
niveles educativos, incluye el conjunto de condiciones y factores que ayudan a los
egresados a alcanzar los estandares de desempefio (conocimientos, habilidades, actitudes y
valores), mejora la secuencia y claridad de los contenidos, reduce los aprendizajes
esperados y contenidos, y enfatiza temas relevantes de la formacién para la vida.

Si bien la formacion continua ha jugado un papel importante en la implementacion
de las ultimas reformas mediante cursos e informacion de los cambios curriculares; es
recomendable mirar a la formacion inicial para evitar desfases entre los dos tipos de
formacion. Se debe recordar que en especial los maestros que ingresan al campo magisterial
en la escuela secundaria no siempre son egresados de escuelas normales, por lo que tratar
de atender la heterogeneidad de los maestros es otro factor que debe cubrir la formacion
continua como tal.

Asimismo, entre la puesta en marcha de varias reformas curriculares, seria
beneficioso transformar la formacion de maestros, pues al menos la formacion continua

sigue funcionando casi de la misma forma desde hace mucho tiempo.
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Capitulo 3. Estudios sobre modalidades de formacion continua de

maestros de educacion basica

De acuerdo con datos del Estudio Internacional sobre Ensefianza y Aprendizaje (TALIS,
por sus siglas en Inglés) de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico
(OCDE), los maestros mexicanos de secundaria son los que mas se preocupan por su
desarrollo profesional: 92% de los encuestados reportd haber tomado por lo menos un curso
en los 18 meses anteriores al estudio mientras el promedio de otros paises fue de 89%.

Sin embargo, a pesar de que México registra el nivel mas elevado de participacion
docente en actividades de desarrollo profesional y el mayor promedio de dias invertidos en
ellas, también registra el porcentaje méas elevado de maestros insatisfechos con el desarrollo
que tuvieron (80%). Algunos de los aspectos en los que los profesores mexicanos
consideran insuficiente su preparacion son: manejo de las TIC, alternativas para atender el
mal comportamiento de los estudiantes, estrategias para hacer frente a la heterogeneidad en
el aula (atender alumnos con necesidades educativas especiales) y la ensefianza en un
ambiente multicultural (OCDE, 2000, citada en D. Martinez, 2010).

Santibafiez (2007) reviso literatura académica sobre formacion y actualizacion
docente en secundaria y documentos internos proporcionados por la SEP y entrevisté a 17
actores claves. Su objetivo era trazar un panorama del desarrollo profesional continuo
docente para la secundaria en México, e identificar el grado de desfase entre las
competencias deseadas de los maestros de secundaria y la capacidad de los programas de
formacion y actualizacion para desarrollarlas.

Los resultados muestran que a pesar de los avances logrados en la dltima década,
aun existen carencias en el desarrollo profesional docente, en el sentido de garantizar que
los maestros desarrollen competencias optimas en lectura, escritura, solucion de problemas,
dominio de su disciplina y practica pedagdgica. Santibafiez (2007) considera que algunos
factores que explican esta situacion son: la formacién inicial de los maestros y los
programas de actualizacion uniformes que no responden a sus necesidades ni a la
heterogeneidad de experiencias y conocimientos. Y concluye mencionando que existen

importantes brechas entre las competencias que se quiere lograr en los alumnos y las que

41

e,
| —



los sistemas del desarrollo profesional docente en México estan promoviendo entre los
maestros.

Cruz (2003), a traves de la revision que llevo a cabo sobre los discursos en torno a
la formacidn del profesorado en documentos oficiales como informes de gobierno, planes
de desarrollo educativo y documentos normativos del sistema de formacion docente de
diferentes periodos de gobierno (1989-2006), concluy6d que no solo es indispensable la
emisién de decretos, programas Y justificaciones politicas, sino lograr que el maestro asuma
una responsabilidad individual y social con el proyecto impuesto desde el gobierno.

A fin de situar el trabajo que aqui se presenta en los estudios previos relacionados
con la formacion y el desarrollo profesional de los maestros de educacion basica, este
apartado presenta los hallazgos de varias investigaciones sobre diferentes modalidades
formativas.

Al realizar entrevistas no estructuradas en dos Centros de Maestros de contextos
contrastantes del Distrito Federal, Encinas (2005) encontré que pese a que existen algunas
propuestas de formacion que ayudan a los maestros a resolver las demandas de su practica
docente y de los proyectos escolares que se desarrollan en sus centros, existen otras que no
estan cercanas a sus necesidades y caracteristicas laborales.

Respecto a los materiales que recibieron en cursos y talleres, los maestros
consideran que carecen de calidad y destacan la preferencia por una actualizacion que
ofrezca elementos didacticos para su trabajo cotidiano, al igual que propuestas mas reales o
cercanas a las problematicas pedagdgicas vividas en el aula. Sefialan también su
expectativa de que la actualizacion oficial se acerque mas a ellos, los conozca y considere
su opinion en el disefio de politicas en la materia.

Ademas agrega que el maestro, ademas de enfrentar doble jornada laboral y
excesivo nimero de alumnos, debe atender cuestiones familiares y actividades burocraticas
que la préactica le demanda, convirtiendo tales escenarios en limitaciones importantes para
innovar o implementar las propuestas que a traves de la actualizacion se le sugieren.

Lépez, Rodriguez y Bonilla (2004) analizaron las concepciones de ciencia y

aprendizaje de maestros de secundaria, la relacién con su practica en la materia de Ciencias

42

e,
| —



Naturales, y su posibilidad de transformacion a partir de los CNA®. El estudio identifico
modificaciones en las concepciones de los profesores y en su practica docente, atribuidas a
los CNA; sin embargo, los cambios parecen restringirse al discurso, debido a que no se
reflejaron totalmente en la préactica en el aula.

Romero y cols. (2007), por medio de observacion no participante, aplicacion de una
encuesta y analisis documental, exploraron el desarrollo de un CEA* en cuanto a sus
condiciones de infraestructura, el proceso vivido por los participantes, la interaccion para la
construcciédn de saberes y la consolidacion de la intencionalidad formativa.

Los resultados mostraron que la impuntualidad y la poca permanencia de los
asistentes a las sesiones fue una situacion recurrente que ocasiond entre otras cosas, la
reduccion del tiempo efectivo de trabajo y la modificacion de la planeacion del facilitador.

Asimismo se encontro que las técnicas grupales desarrolladas en las sesiones y los
materiales en su mayoria fueron adecuados y suficientes, pero, se cuestiond el caréacter
innovador de las técnicas grupales y el empleo de recursos tradicionales y poco
innovadores de los materiales.

El contenido de la antologia del curso resultd extenso, complejo y en ocasiones
fragmentado, lo cual dificultd su apropiacion por parte de los participantes. EI manejo de
contenidos fue repetitivo y los informantes opinaron que se realizé6 mas trabajo teérico que
practico.

El desempefio del facilitador fue valorado positivamente por los observadores, pues
establecio acuerdos con el grupo para desarrollar sesiones en tiempo y forma; sin embargo,
en algunos casos se salié de control la extension de las actividades destinadas al de los
contenidos, lo que origind que no siempre se concluyera o retroalimentara la sesion.

Con relacién al ensayo solicitado a los participantes, en su mayoria los textos
presentados no respondieron a lo requerido; fueron entregados mas por cumplir con la tarea

que por la trascendencia que su contenido tendria en el curso. Respecto al clima de trabajo

® Cursos optativos orientados a formar maestros en el dominio de los contenidos de una asignatura y de los
enfoques para su ensefianza a lo largo de un nivel educativo. Tienen una duracién de 120 horas y son Utiles
para el avance escalafonario en carrera magisterial.

* Cursos optativos impartidos por las propias entidades que apoyan a docentes, directivos y personal de apoyo
técnico pedagogico en el desarrollo de sus competencias profesionales para que puedan dar solucion a
problemas referidos a ensefianza, gestion escolar o asesoria técnico pedagdgica.
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en las supervisiones escolares, existieron compromisos laborales pero no establecidos de
manera formal.

En cuanto a posgrados, otra modalidad de formacion de maestros, poco se conoce
sobre los puntos de vista que tienen los actores sobre el desarrollo de éstos. Chehaybar,
1995, 1996, 1999; Moréan, 1987, 1994; Ducoing y Landesman, 1996; Zarzar, 1988 citados
en Lozano, 2006).

Dominguez y Barrera (2009), al investigar sobre el desempefio y satisfaccion de los
maestros graduados de un programa de formacion docente de posgrado, encontraron que
mas de 75% de los graduados que ingresaron en 2004, manifestaron estar satisfechos con la
formacion recibida; sin embargo, los autores reportan que el programa debe intentar que los
graduados tomen en cuenta para su actualizacion, los cambios gue comunmente se
presentan en el Sistema Educativo Mexicano.

En 2005, a una década de la implementacién de los CEA se investigd en
Aguascalientes el impacto formativo de los cursos en los docentes. Los resultados
sefialaron que las practicas de ensefianza de los maestros no habian cambiado o mejorado
como se habia pretendido y el porcentaje de maestros que habia acreditado el CEA al que
se habia inscrito apenas rebasaba el 50%.

Ademas, se concluy6 que el impacto de los CEA depende de muchos aspectos como
competencias, actitudes y contextos, que se deben revisar y analizar previamente al disefio
e implementacion de los mismos (Alcala y Barragan, 2006).

En febrero de 2006, la Instancia Estatal de Formacion Continua (IEFC) y los
Centros de Maestros de Aguascalientes realizaron una encuesta a 258 maestros, en la cual
se les preguntaba cudl de las opciones de formacion continua que habian tenido en 10 afios
(1996-2006), era la mas significativa y de mayor impacto en su practica docente. Los
resultados mostraron que los maestros consideraron los CEA como los mas significativos e
impactantes en su practica docente, seguidos de los CNA y los TGA (Alcala y Barragan,
2006).

Aunque los trabajos antes descritos aportan conocimiento sobre diversas
modalidades de formacion de maestros, son los de Porta (2008) y D. Martinez (2010) los

que se encuentran mas proximos al presente estudio.
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El primero, consisti6 en la aplicacion de un cuestionario para conocer las
valoraciones y opiniones de los tutores de préacticas de los centros escolares, sobre el
desarrollo de las competencias de los alumnos de magisterio de la Facultad de Ciencias de
la Educacion perteneciente a la Universidad de Santiago de Compostela.

Al preguntar sobre la formacién recibida en la Universidad, Porta (2008) encontrd
que la mayoria de las respuestas tendian a agruparse en los valores centrales (poco y
bastante) ademas, por citar algunos resultados, descubrio que 48.7% de los tutores
manifestd que la formacion recibida era bastante 0 muy adecuada para el ejercicio de la
profesion docente; s6lo algunos declararon que la formacion recibida integraba poca
préctica, y un porcentaje menor, considero necesario aumentar el tiempo de préacticas.

Al analizar los porcentajes y ante la discrepancia existente entre los comentarios que
acompariaban las respuestas aportadas por los mismos tutores, Porta (2008) concluye que
aquellos tutores que valoran positivamente la formacion recibida en una pregunta de corte
mas cuantitativo se contradicen, o al menos no fundamentan su respuesta, ante la
posibilidad de hacerlo en forma abierta.

Por otro lado, D. Martinez (2010) realizé un acercamiento informal a las instancias
de actualizacién estatal y regional, observacion participante del TGA de 2007 y cinco
observaciones a un CEA en 2008. El autor encontr6 que los maestros y el facilitador tienen
una relacién de negociacion donde se busca primordialmente la satisfaccion del docente sin
importar que se vea alterado el curso.

Segun el investigador, el modelo de actualizacion ofrece pocas oportunidades para
que los profesores confronten sus practicas y las transformen. Y agrega que en ambas
modalidades tomaron en cuenta como Unica estrategia formal de evaluacién, la asistencia
de los profesores a por lo menos 80% de las sesiones, dejando de lado los aprendizajes
adquiridos en los cursos y el impacto que éstos tuvieron en su trabajo. Por lo que, de
acuerdo con el autor, no se lleva a cabo la “naturaleza eminentemente practica” que el
discurso oficial expresa (SEP 1997 citada en D. Martinez, 2010, p. 90).

También descubrid la falta de criterios para seleccionar a los facilitadores para los
cursos. En algunas ocasiones la eleccion depende de la preparacion con la que cuentan,

pero en muchas mas, depende de la disponibilidad que tenga el profesor.
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Aunque el investigador refiere que al profesor se le ha visto carente de herramientas
para participar en el desarrollo de la formacion continua, se considera que no
necesariamente ha sucedido asi.

Al parecer se ha encasillado a los docentes como incapaces de participar en el
desarrollo de su propia formacion, debido a una actitud adquirida por algan curso al vapor
que desilusiond al maestro para tomarse en serio la formacion continua.

En definitiva, aunque los instrumentos que se utilizaron en los dos estudios son
distintos, ambos investigadores llegan a una conclusion similar: existe un doble discurso,
que distingue entre lo que se dice y lo que se hace. Para el caso del segundo estudio esta
conclusién se enfoca mas a lo que las autoridades mencionan en discursos y lo que sucede
en la puesta en marcha de las modalidades de formacidn de maestros.

Ducoing (2007) considera que en la agenda de los investigadores mexicanos la
educacién secundaria y algunas de sus tematicas especificas no han logrado aun colocarse
como objeto de investigacion. Por ello, y debido a que son pocos los trabajos encontrados
en los que se aborde especificamente el estudio de lo que antes se denominaban TGA,
ahora CBFC, el presente estudio busca conocer y describir lo que piensan sobre dichos
cursos los directamente involucrados en ellos.

En agosto de 1995, justo antes de iniciar el ciclo escolar se efectuaron los primeros
TGA, que constituyeron el primer contacto de los destinatarios con el PRONAP.

En el marco de la administracion federal 2007-2012, el PRONAP se transforma en
el Programa del Sistema Nacional de Formacion Continua y Superacion Profesional de
Maestros de Educacion Basica en Servicio, que promueve las acciones de actualizacion,
formacion y superacion profesional a través de trayectos formativos e intercambio de
reflexiones y experiencias entre maestros de los niveles de educacion basica (IEA, 2008).

Asimismo, estos cambios generaron la transformacion de los TGA a CBFC, los
cuales nacen como una propuesta formativa que incorpora contenidos interrelacionados,
constituyendo una plataforma comdn de conocimientos para todos los docentes de
educacion basica sobre las prioridades educativas nacionales con el fin de fortalecer la
calidad de la educacion basica (ibidem).

La definicion de formacion continua que ofrece la SEP (2009), a través del
SNFCySP, refleja el nivel de exigencia que enfrenta un docente y los cambios continuos
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que atraviesa el ejercicio de su profesion; actividades que van més all& de la planeacién y
ejecucion de la ensefianza, la evaluacion del aprendizaje, o la atencién a los problemas de
conducta de los alumnos. En muchas ocasiones el maestro se encarga de eventos
extraescolares, comisiones asignadas, atencion a padres de familia, entre otras actividades
que complejizan su labor en el centro educativo.

Indagar las opiniones que tienen los maestros sobre la formacion continua que
reciben puede dar cuenta de las debilidades y fortalezas de este tipo de programas y ofrecer
elementos para tomar las medidas necesarias para mejorarlos. Esto es lo que pretende el

estudio que aqui se presenta.
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Capitulo 4. EIl objeto de estudio: opiniones sobre los Cursos Basicos de

Formacion Continua
Introduccion
El presente capitulo concluye la primera parte de esta tesis; con base en los elementos
expuestos en los capitulos previos, la finalidad de éste es describir el objeto de estudio de la
investigacion, asi como dar cuenta de las preguntas formuladas que guiaron su desarrollo.
Como fue sefialado en la Introduccion a esta tesis, el estudio se llevo a cabo en las ciudades
de Aguascalientes y Puebla.

Bajo esta premisa, es pertinente destacar que debido al importante papel que
cumplio el TGA como antecedente del CBFC, a continuacion se describe el nacimiento y
evolucidn de estos talleres hasta llegar a lo que ahora se conoce como CBFC.

1. De Talleres Generales de Actualizacion a Cursos Basicos de Formacion Continua
Cuando en el ambito de la formacion continua se habla de modelos o modalidades, es
probable que diversos autores se refieran a aspectos distintos. Como sefiala Imbernén
(2004), mientras unos pueden mencionar los procesos administrativos para llevar a cabo la
formacion, otros se enfocan a los diferentes sistemas que interactuan en ella, y algunos mas
al desarrollo de su contenido.

Para Imbernén (2004) los modelos de formacion son el marco que organiza y
gestiona los procesos que ésta supone, en los que se establecen diversos sistemas como:
orientar, organizar, intervenir y evaluar la formacion. Fernandez (2000) por su parte,
describe el concepto de modalidad como el modo o manera de organizar un proceso
formativo y agrega:

Se pueden considerar modalidades a las formas que adoptan las actividades de

formacion del profesorado en el desarrollo de los procesos formativos, en virtud de

unos rasgos que se combinan de manera muy peculiar en cada caso: modo de
participacion, nivel de planificacion de la actividad, roles e interacciones de los
sujetos que intervienen, grado de implicacion y autonomia que exige de los
participantes, la dindmica y estructura internas de las sesiones, estrategias

preferentes con las que se desarrollan (Fernandez, 2000, p. 19).
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Con base en las definiciones de Lozano (2006), Fernandez (2000) e Imbernon
(2004), para entender modalidad formativa como el conjunto de actividades de formacion
que responden a un objetivo, tienen una unidad de contenidos y organizacion en que éstos
establecen diversos sistemas de orientacion, organizacion, intervencion y evaluacion de la
formacion, cuidando que algunos rasgos basicos de disefio y desarrollo sean acordes con el
modelo global de formacion.

Al considerar la clasificacion que maneja actualmente el SNFCySP, se puede
observar en el grafico 1, que dentro de las modalidades de formacion que existen en el pais

prevalecen los cursos, mismos que han contado con el apoyo de los Centros de Maestros.

Grafico 1: Modalidades de Formacion Continua en México

Capacitacion

-Curso Estatal de
Actualizacién
-Curso Nacional de
Actualizacién
-Examenes Nacionales

Actualizacion

-Curso Basico de Superacion
Formacion Continua Profesional
-Talleres breves -Diplomados
-Especialidades
-Maestrias

-Doctorados

Aunque los Centros de Maestros tienen ciertos lineamientos para su
funcionamiento, la diversidad en cuanto a desarrollo, condiciones de operacion, cobertura y
calidad de los servicios de formacion continua es significativa, debido a que es distinta la
funcion que le han conferido las entidades federativas a estos centros.

Especificamente con los TGA, el papel de los Centros de Maestros fungié como

apoyo al desarrollo de los mismos, pues era en los centros donde se capacitaba a los
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facilitadores, se acompafiaba y daba seguimiento a los trayectos formativos y en algunas
ocasiones distribuian los materiales de apoyo (Gobierno del Estado de Puebla y SEP,
2006).

1.1. Talleres Generales de Actualizacion
En agosto de 1995, justo antes de iniciar el ciclo escolar 1995-1996 se efectuaron los
primeros TGA. Como primer contacto de los destinatarios con el nuevo programa de
actualizacion, se envi6 una guia impresa donde se solicitaba a los maestros reunirse con sus
colegas para familiarizarse con los nuevos materiales y enfoques curriculares (A. Martinez,
2010).

Los responsables de su organizacion fueron los coordinadores, supervisores,
directores, apoyos técnicos, subdirectores y/o coordinadores académicos, asi como los
docentes concentrados en sus escuelas para la socializacion de los saberes propuestos desde
las guias de trabajo.

Las autoridades a cargo pensaban que los especialistas en la docencia eran
justamente los maestros y por ello no se enviaba a un especialista para actualizarlos
(UNyDACT, 1996 citada en A. Martinez, 2010).

El proceso a desarrollar durante las jornadas de los TGA estaba normado a nivel
nacional; los TGA eran la opcion basica de actualizacion para todos los maestros y tenian
un caracter introductorio debido a que constituian el piso minimo de formacién sobre temas
especificos. Sus propositos fueron detonar otros procesos de estudio y aprendizaje
colectivo, rescatar el liderazgo académico de los directores y redefinir los consejos técnico-
docentes (Alcala y Barragan, 2006).

El periodo para su desarrollo estuvo marcado dentro del calendario en los dias
previos al arranque de cada ciclo escolar, y aungue en sus inicios la duracion de los TGA
fue de 12 horas distribuidas oficialmente en tres sesiones de cuatro horas, conforme paso el

tiempo éstos sufrieron algunas modificaciones.

50

e,
| —



Tabla 2: Desarrollo de TGA a CBFC

Titulo Ciclo @ Etapas @ Sesiones | Horas Horas @ Horas
sesion | lectura = Total

Talleres Generales de Actualizacion

95-96
Estrategias para el aprovechamiento de los libros = 96-97 _ 3 4 _ 12
del maestro (cuadernillo por asignatura).
Recomendaciones para la organizacién de los 97-98 2 5 4 _ 20

talleres generales de actualizacién (cuadernillo

por asignatura).

Los procedimientos didacticos y la ensefianza de = 98-99 2 5 4 20
la Geografia en educacion secundaria

(cuadernillo por asignatura).

Los contenidos de Geografia y el disefio de ' 99-00 2 5 4 20
estrategias  didacticas  (cuadernillo por

asignatura).

Trabajemos algunos contenidos de los @ 00-01 2 6 4 24
programas de estudios (cuadernillo por

asignatura).

Geografia (cuadernillo por asignatura). 01-02 2 6 4 _ 24
La expresion oral en la escuela secundaria. 02-03 _| 3 4 _ 12
La produccién de textos en la escuela = 03-04 y 3 4 _ 12
secundaria.

Los adolescentes y la escuela secundaria. 04-05 _ 3 4 _ 12
Los maestros y la escuela secundaria. 05-06 _ g 4 _ 12
La formacion de los adolescentes, una tarea | 06-07 _ 3 4 _ 12
compartida en la escuela secundaria.

La formacion en valores en la escuela 07-08 _ 3 4 _ 12
secundaria.

Cursos Basicos de Formacion Continua

Prioridades y Retos de la Educacién Bésica* 08-09 X 3 5 5 20
El Enfoque por Competencias en la Educacién 09-10 I 3 5 5 20
Basica.

Planeacion didactica para el desarrollo de 10-11 _ 3 5 5 20
competencias en el aula.

Relevancia de la profesién docente en la escuela = 11-12 _ 6 temas 5 10 40

del nuevo milenio.

Fuente: Informacion obtenida de los cuadernillos de los TGA y CBFC correspondientes.

*Debido a la tardanza del material, las autoridades educativas de Aguascalientes realizaron un cuadernillo propio que involucraba
algunos temas del Curso Basico de Formacion Continua 2008-2009 y lo nombraron Curso Basico de Capacitacion 2008. Prioridades de
la educacion Basica.

Como puede observarse en la tabla 2, desde el inicio de los TGA hasta el 2001

existia una guia para cada asignatura. En cuanto al tiempo invertido en ellos, de 1997 a
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2001 el numero de sesiones aument6 de tres a cinco, y aunque las sesiones presenciales
solo eran tres, se contemplaba que las dos restantes fueran organizadas por las autoridades
educativas de cada entidad para trabajarlas a lo largo del ciclo escolar.

Desde el inicio (excepto en 1997) y hasta 2002, se invitaba a los maestros a registrar
comentarios y propuestas acerca de los TGA en cuestion, al final de cada guia. Para los
primeros cuatro TGA, las hojas en que se registraban las opiniones debian enviarse a la
Unidad de Normatividad y Desarrollo para la Actualizacion, Capacitacion y Superacion
Profesional de Maestros (UNyYDACT), y de 1999 en adelante a la Coordinacion General de
Actualizacion y Capacitacion para Maestros en Servicio.

Aunque al respecto no se encontrdé un documento que reflejara las opiniones de los
maestros, en algunos TGA se sefialé que la informacion obtenida serviria para mejorar
progresivamente la calidad de las acciones de actualizacion que se destinaban a los
maestros.

A partir de 2001 se disefiaron tematicas para maestros de los tres niveles de
educacion basica, se integro el trabajo en colectivo docente y se promovio que el director
asumiera la responsabilidad del liderazgo académico en los TGA.

Para 2002 se reduce el tiempo de las sesiones a la mitad quedando de seis a tres
sesiones y de 24 a 12 hrs; estos tiempos permanecieron hasta el Gltimo TGA en el afio
2007.

Cabe mencionar que en 2003 se incluy6 un cuestionario para docentes de secundaria
al final de la guia, en el marco de los preparativos de la Reforma de la Educacion
Secundaria que se propuso en el Programa Nacional de Educacién 2001-2006. El
cuestionario fue un instrumento para recabar informacién sobre contextos, condiciones y
aspiraciones de los profesores.

En 2005 el taller fungié como continuacién y espacio de reflexiéon al del afio
anterior, y en 2006 se pretendio que los maestros reconocieran el sentido que orientaba la
Reforma de la Educacion Secundaria (RES), misma que se pondria en practica a partir del
ciclo escolar que corria en ese momento (2006-2007).

En los cuadernillos correspondientes a los TGA 2004, 2005 y 2006 se explicé que el
taller, ademas de ser un elemento importante del desarrollo profesional, fungia como

detonador para que los docentes aprendieran méas sobre las demandas del dia a dia. En 2006
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se complementa dicha vision al establecer que el colectivo escolar comparte la tarea
educativa que se habia asignado afios atras, en forma aislada, al personal docente.

El disefio de los contenidos de los TGA en sus inicios fue responsabilidad de la
DGFCMS; posteriormente se incorporaron las entidades estatales y se desarroll6 un
catalogo nacional de TGA donde se seleccionaban de acuerdo a las necesidades de cada
entidad y no implicaban un procedimiento de evaluacion formal (Alcala y Barragan, 2006).

1.1.1. Talleres Generales de Actualizacion en Aguascalientes y Puebla
En 2006, la Direccion General de Formacion Continua de Maestros en Servicio invito a los
fundadores, participantes, disefiadores y directores de las acciones del PRONAP de cada
entidad a describir las actividades de formacién continua que habian llevado a cabo en los
ultimos 11 afios (1995 — 2006), en un ejercicio que se denomind PRONAP 10.

La idea fue realizar bajo un esquema prestablecido, una coleccion que mostrara
cémo habian sido construidas las instancias encargadas del sistema de formacion continua
de docentes en servicio de cada estado y como éstas habian puesto en marcha las diferentes
modalidades de formacion continua, entre ellas los TGA. Alba Martinez Olivé, entonces
Directora General de Formacion Continua de Maestros en Servicio mencion6é que tal
proyecto también brindaba la oportunidad de rendir cuentas sobre como fueron construidas
la politica y las instituciones al servicio de la educacién publica mexicana (Alcala y
Barragan, 2006).

Con el fin de conocer la situacion de los TGA en Aguascalientes y Puebla y
considerando la guia que existio para construir la coleccién, se analiz6 y encontr6 entre
otras cosas, que el TGA cumplié un papel importante para ambas entidades, pues mientras
Aguascalientes lo refiere como el espacio que desarrolla conocimientos, habilidades y
actitudes, Puebla mencion6 que representd la opcion basica de actualizacion para todos los
docentes de educacion elemental debido a que es la Gnica considerada como obligatoria.

En ambos documentos también se sefiala que los maestros opinaron que los
cuadernos de lectura y guias didacticas que acompafiaban a los TGA fueron textos legibles
y accesibles para llevar a cabo su proceso de actualizacién, ademas, las autoridades
poblanas agregaron que estos materiales fomentaron en los docentes habitos de estudio e

investigacion.
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Respecto a las estrategias que experimentaron al implementar estos talleres, las
autoridades de Aguascalientes declararon que las de mayor éxito fueron aquellas en las que
se apoyo a los facilitadores en las diferentes fases de capacitacion; por ello, con la idea de
lograr mejores resultados se disefid una estrategia que consistio en preparar a los Asesores
Técnico Pedagogicos (ATP) y supervisores para que capacitaran a los directores y éstos a
su vez formaran a sus maestros. Los participantes desarrollarian un esquema global de los
propdsitos y contenidos del taller y un andlisis sesion por sesion para clarificar la
intencionalidad de cada una de las actividades y la pertinencia de los propdsitos.

Asimismo, propusieron detectar dificultades en la realizacion (ausencia de
condiciones adecuadas y bibliografia) y en el dominio de contenidos (qué temas era
necesario prever para profundizar) para que el director tuviera mejores elementos para
trabajar la guia; se designo6 una sede por supervision para que acudieran los colectivos a su
jornada, permitiendo monitorear y atender las incidencias durante el paso de los dias; y se
involucrd al supervisor como responsable de la eficiencia del proceso de atencion,
operatividad y evaluacion del TGA.

Las autoridades de Puebla por su parte, Unicamente mencionaron que las estrategias
utilizadas en el periodo 1996-2000 fueron variando de acuerdo a las propuestas nacionales
de la oferta de actualizacion permanente.

Aunque ambas autoridades sefialaron que en el ciclo escolar 2001-2002 iniciaron el
trabajo en colectivo docente y el establecimiento de tematicas acordes a los diferentes
niveles y modalidades de la educacion basica, s6lo Puebla preciso que al llevarse a cabo
tales situaciones se percibié que los docentes se sentian mas reconocidos en sus
necesidades académicas y presentaban una mayor aceptacion de los talleres.

Aunque la finalidad de los trayectos es favorecer la formacion continua de los
maestros a partir de las necesidades de actualizacion y capacitacion de cada escuela a lo
largo del ciclo escolar, al valorar el nivel de logro de esta finalidad, Aguascalientes
encontrd que solo 34% (217 trayectos) cumplié con tal objetivo.

Una encuesta aplicada en febrero de 2006 en algunas sedes de los Centros de
Maestros de Aguascalientes reflejé que el significado de los TGA para los docentes deriva
de algunos beneficios, entre los que se pueden mencionar: el aprendizaje entre iguales a

partir de problemas y necesidades reales; las guias como detonador de procesos reflexivos,
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que orientaron hacia un trabajo formativo sostenido; el progreso de los temas conforme se
iban evaluando; las condiciones de aplicacion; y que fueron un espacio en el que se
desarrollaron conocimientos, habilidades y actitudes (Alcala y Barragan, 2006).

En cuanto a la opinién que los docentes poblanos mostraron sobre los TGA, se
observaron diferentes grados de aceptacion, a través de los instrumentos de seguimiento
aplicados. En el caso de preescolar y primaria, aunque se notd una mayor participacion, las
autoridades sefialan la necesidad de generar mas procesos de reflexion y analisis en torno a
los propdsitos de los mismos.

Para el caso de secundaria se observd un rechazo al trabajo en los TGA,
especificamente por parte de docentes de secundarias generales y técnicas, lo que evidencio
la actitud que varios directivos y maestros asumian durante el proceso de este programa de
formacion, ocupando el tiempo para otros asuntos o, en el mejor de los casos, sustituyendo
la tematica por otra.

Los docentes inconformes consideraron que la oferta de los TGA no es pertinente a
las necesidades de innovacion de sus estrategias metodoldgicas para el trabajo dentro del
aula, y que no existe un adecuado sistema de seguimiento y evaluacion de cada uno de los
procesos de formacion.

Experiencias como las antes sefialadas condujeron a que Aguascalientes propusiera
que coordinadores, supervisores, directores y ATP tomaran un diplomado o un curso-taller,
donde asimilaran la logica de los TGA (propositos y disefio de la propuesta), para luego
pasar a una segunda fase donde pudieran elegir entre tres alternativas: seleccionar un tema
de TGA dentro de un catalogo disponible (con adaptaciones pertinentes); disefiar en la
coordinacion uno de acuerdo a diagnosticos regionales; que la supervision escolar y los
ATP, o el consejo técnico pedagogicos disefiaran uno para sus colectivos atendiendo a las
peticiones de éstos y que cada colectivo docente pudiera estructurar el TGA de acuerdo a
sus necesidades. Todas las opciones anteriores sin dejar de lado los criterios de disefio,
caracteristicas y fines que distinguian al TGA.

Algunas acciones para dar seguimiento a las actividades que se promovieron en los
TGA a lo largo del ciclo escolar en Aguascalientes fueron: ofrecer acompafiamiento
académico a los colectivos (se sugirio incluir en sus estrategias, actividades de la serie Del

colectivo docente al salon de clase); se exhorto a las escuelas analizar en colectivo qué
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CEA contribuia a la temética elegida dentro del TGA y se llevd un seguimiento
pormenorizado de la vivencia de cada TGA.

Esta ultima accion se llevd a cabo en el TGA 2005 en donde se envio un cuaderno
en blanco a cada colectivo con la consigna de que asentaran en forma de relato las acciones
relevantes de los tres dias de la fase intensiva. Posteriormente, las coordinaciones
correspondientes revisaron y evaluaron los cuadernos con la intencion de encontrar
fortalezas y debilidades de la experiencia vivida, asi como reintegrarlo al colectivo.

Aunque Puebla, a diferencia de Aguascalientes, no hace explicitamente algunas
propuestas como respuesta a los problemas que enfrentaron con la puesta en marcha de los
TGA durante diez afos, describe que para fortalecer el trabajo colegiado en las escuelas
hace falta orientar la funcion de los consejos técnicos pedagogicos, tomar acuerdos, y
asumir compromisos que conlleven a la solucién de los mismos. Y se agrega:

No existe un seguimiento sistematico de las actividades que promueven los TGA a

lo largo del ciclo escolar, lo que se realiza en un primer momento es sélo el reporte

de participantes y el desarrollo de ellos. Existen casos aislados de Centros de

Maestros que llevan a cabo un acompafiamiento y asesoria académica a las escuelas

que lo solicitan (Gobierno del Estado de Puebla y SEP, 2006, p. 45).

Finalmente, algunos retos identificados, ademas de sensibilizar y comprometer a las
autoridades y niveles directivos sobre la necesidad de disefiar un programa de seguimiento
y evaluacion de los TGA, fueron los siguientes: lograr la aceptacion de éstos como el
espacio rector de las acciones de formacién continua; vincular la investigacion educativa a
las acciones de seguimiento y evaluacion; conocer y seleccionar las técnicas e instrumentos
mas adecuados para el seguimiento y la interpretacion de los resultados, y generar de
manera formal, diversos espacios académicos que permitan la socializacion de los
resultados entre los participantes de los TGA y también con las autoridades de diferentes
niveles.

Alcala y Barragan (2006) mencionan que el reto principal para obtener mejores
resultados con la puesta en marcha de los TGA era lograr interés, confianza y apoyo de
parte de los supervisores y directivos, debido a que el papel que habian jugado en la
instrumentacion de los TGA habia sido de contrastes porque no todos llevaron a buen

término las diferentes fases de capacitacion.
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Al inicio de los talleres, la participacién de los jefes de sector, supervisores y
directores se reducia a la organizacién por zona y escuela de los mismos. A partir de 2003
éstos aumentaron su liderazgo académico participando como coordinadores en el desarrollo

de los mismos.

1.2. Cursos Basicos de Formacion Continua

De acuerdo con Fernandez (2000), el curso es una opcién formativa con los siguientes
rasgos: es de caracter extensivo; facilita la adquisicion de conocimientos y destrezas
relacionados con la actividad profesional; en su mayoria se facilita a modo de receta;
plantea problemas profesionales relacionados con el disefio, desarrollo y evaluacion
curricular; desarrolla procesos de formacién ligados al lugar de trabajo de los participantes,
procurando incorporar lo aprendido al contexto escolar; permite la reflexion individual
sobre la propia préctica educativa, y sirve de plataforma para la constitucion de grupos de
trabajo.

Actualmente, a pesar de numerosas criticas de las que son objeto, como las de Gil
(1996), Fernandez (1997), y Hernandez (1997), los cursos son la modalidad mas
ampliamente ofertada y preferida por parte del profesorado (Gil, 1996, Fernandez, 1997 y
Hernandez 1997 citados en Fernandez, 2000).

Los TGA en 2008, se convirtieron en CBFC, constituyendo el punto de partida de
acciones de actualizacidén, formacion y superacion profesional a través de trayectos
formativos, asi como del intercambio de reflexiones y experiencias entre maestros de los
tres niveles que conforman la educacién bésica en México (IEA, 2008).

El motivo de dicha transformacion parece surgir del Programa Sectorial de
Educacién (PROSEDU) 2007-2012, el cual planteé como objetivo principal asegurar que
todo el pais tuviera una oferta de programas de formacién continua pertinente, relevante y
de calidad, que incluyera opciones diversas, adecuadas a las necesidades especificas de los
profesores y escuelas, con el fin de que docentes, directivos y asesores técnico pedagogicos
mejoren sus practicas educativas y sigan aprendiendo a lo largo de su carrera profesional.

Uno de los parrafos del primer CBFC, “Prioridades y Retos de la Educacion
Basica”, refiere que el curso esta encaminado a la construccion de una plataforma comin

de conocimientos y habilidades en el magisterio de todo el pais. Se fundamenta en el
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intercambio de reflexiones y experiencias entre los maestros de los tres niveles de
educacion basica, con relacion a temas de interés comun sobre la Politica Educativa
Nacional. Y se dice:

Al mismo tiempo, este curso constituye el punto de partida de las acciones de

formacion continua y superacion profesional que los docentes desarrollaran a través

de los trayectos formativos que cada uno defina en funcion de sus propias

necesidades y expectativas (SEP y DGFC, 2008, p. 4).

En el apartado elementos de introduccion al curso, se menciona que debido a que es
la primera ocasion en que se presenta de manera conjunta a maestros de preescolar,
primaria y secundaria, se destaca la urgencia de abordar la educacién bésica desde una
perspectiva articulada y homogénea, que en sus tres niveles tiene un propdsito comun,
definido en el perfil de egreso.

Como se ve en la tabla 2 y con lo que se ha comentado a lo largo de este
documento, a partir de 2008 y hasta 2010, los CBFC se concentraron en temas relacionados
con el desarrollo de competencias, asi como problemas de salud y sociales que se fueron
suscitando a lo largo del pais tales como la influenza A (H1N1), la obesidad y la violencia.

Al cierre de este trabajo, el CBFC “Relevancia de la profesion docente en la escuela
del nuevo milenio 2011~ presentd cambios en la duracion del mismo, pues el nimero de
horas se duplicé y el nimero de sesiones aumentd. Aunque se continta con el tema de
competencias, éste se enfoca a temas mas recientes como la RIEB y el bullying.

Considerando lo dicho anteriormente se presentan tres preguntas que sirvieron de
guia para definir los objetivos de la investigacion.

e Cuéles son las opiniones de los maestros de secundaria de la ciudad de

Aguascalientes sobre los CBFC recibidos entre 2008 y 2010?

e Cuéles son las opiniones de los maestros de secundaria de la ciudad de Puebla

sobre los CBFC recibidos entre 2008 y 2010?

e Qué similitudes y diferencias presentan las opiniones de los maestros de secundaria

de las ciudades de Aguascalientes y Puebla sobre los CBFC recibidos entre 2008 y

2010?
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Segunda parte.
Metodologia del estudio
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1. El estudio de las opiniones
El objetivo general de la investigacion, busca describir las opiniones de una muestra de
maestros de secundaria de las ciudades de Aguascalientes y Puebla sobre los CBFC
recibidos en el periodo 2008-2010.

Etimologicamente, la palabra opinion proviene de latin opinio, -onis que significa
concepto. La Real Academia de la Lengua Espafiola define opinion como el dictamen o
juicio que se forma de algo cuestionable y fama o concepto en que se tiene a una persona o
cosa.

La historia de la investigacion sobre las opiniones esté estrechamente vinculada a la
de la investigacion sobre las actitudes. Berelson y Steiner (1964) y McGuire (1985) utilizan
ambos términos de manera intercambiable o bien como complementarios (Berelson y
Steiner y McGuire citados en Price, 1994).

Doob (1948), Childs (1965) y Landsheere (1979), identifican opiniones y actitudes.
El primero, en su definicién de opinion publica, sefiala que las opiniones son “actitudes de
la gente ante un tema cuando son miembros del mismo grupo social”; los dos ultimos
coinciden en que la opinion “es una expresion de la actitud en palabras y expresion verbal o
gestual de la actitud” (Doob, 1948:35 y Childs, 1965 citados en Price, 1992:67).

Aunque dichos términos tienden a ser usados de manera indistinta, existen autores
que consideran que opinién y actitud no pueden utilizarse asi debido a que ocupan nichos
conceptuales de algin modo diferentes. Fleming (1967) acredité a Thurstone (1928) como
uno de los primeros que elabor6 una distincién conceptual precisa entre actitud y opinion.
Thurstone concebia una actitud como una disposicién latente a responder ante una situacion
de una forma dada, y una opinién como la respuesta en si. Las opiniones eran, en resumen,
indicadores manifiestos de las actitudes no observadas (Fleming y Thurstone citados en
Price, 1994).

Las opiniones tenian que verbalizarse o expresarse mediante cualquier otra forma de
manifestacion de apoyo u oposicidn hacia alguna accion.

Aunque Allport (1937) insiste en que las opiniones han de expresarse, sugiere que el
analisis de la opinion publica no debe descuidar las opiniones que las personas pueden
tener pero no expresar. Esto implica claramente que las opiniones pueden ser tanto juicios

mentales secretos como conductas abiertas. Mas aun, a pesar de un compromiso
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definicional de las opiniones como expresiones abiertas, los analistas de la opinion publica
(Doob, 1948; Lane y Sears, 1964) contindan hablando también de opiniones no expresadas,
privadas, internas y latentes (Allport, 1937; Childs, 1939, Doob, 1948 y Lane y Sears, 1964
citados por Price, 1994).

Para Rivadeneira (2000), la actitud es una disposicion (estado) para reaccionar ante
una motivacion. Dicho estado puede ser solamente bioldgico, en las especies zooldgicas
inferiores. La opinion es una imagen que se forma el hombre en un proceso de cognicion
del mundo exterior; imagen que equivale a un juicio de valor que corresponde a algo en
relacion con lo que se supone correcto (fundamento ético) y verdadero (fundamento
l6gico).

Price (1994) por su parte contrasta opinion y actitud en tres aspectos conceptuales:
primero, usualmente las opiniones se han considerado como respuestas verbales vy
observables ante un tema o cuestion, mientras que una actitud es una predisposicion o
tendencia psicologica encubierta. Segundo, aunque ambas implican aprobacion o
desaprobacion, el término actitud apunta mas hacia el afecto (gustos o fobias
fundamentales), y la opinién mas fuertemente hacia lo cognitivo (por ejemplo, una decision
consciente de apoyar u oponerse a alguna politica, politico o grupo politico). Tercero, y
quizd més importante, la actitud tradicionalmente se conceptualiza como una orientacion
global y permanente hacia una clase general de estimulos, mientras que la opinion se
considera mas situacionalmente como pertinente a un tema especifico en una situacion
conductual particular (Price, 1994).

Rivadeneira (2000) sefiala que hay diferencias entre los conceptos actitud y opinién
y los define de la siguiente forma: actitud es una disposicion (estado) para reaccionar ante
una motivacion, y opinion es una imagen que se forma el hombre en un proceso de
cognicion del mundo exterior; misma que equivale a un juicio de valor que corresponde a
algo en relacion con lo que suponemos correcto (fundamento ético) y verdadero
(fundamento 16gico).

Moscovici (1961) por su parte considera que junto a la ideologia y a la imagen, la
opinién es forma de conocimiento de la realidad que es irreducible a cualquier otra cosa,
implica una toma de posicion socialmente valorada a la que los sujetos se adhieren y

constituye un primer momento en la formacion de actitudes y estereotipos, cuando se habla
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de un conocimiento mas sedimentado. EI mismo autor sefiala que particularmente una
opinién implica: una reaccion de los individuos ante cierto objeto exterior que mantiene
con el actor una relacion autonoma y un nexo con el comportamiento del sujeto
investigado, es decir, un comportamiento previsible entre la opinion y la accién del sujeto
(Moscovici, 1961 citado en Lozano, 2006 ).

Tomando en cuenta las definiciones anteriores sobre el término opinion, en el
presente estudio se entenderd como el concepto o parecer que reside en una persona por un
proceso de cognicién de una cosa cuestionable y que equivale a un juicio socialmente
valorado al que los sujetos se adhieren; corresponde a algo en relacion con lo que se supone
correcto y verdadero y constituye el primer momento en la formacion de actitudes y
estereotipos.

Para el estudio de opiniones Rivadeneira (2000) menciona que algunas técnicas que
se han utilizado para evaluar opiniones y actitudes son las mediciones y sondeos. Sin
embargo, aunque se han desarrollado diversas y debatidas técnicas, la mas importante es la
encuesta precedida por la escala de actitud, la entrevista, el panel y la técnica de

proyeccion.

2. Caracteristicas del estudio
Este estudio se planteé como propdsito identificar las opiniones de maestros de secundaria
de las ciudades de Aguascalientes y Puebla sobre los CBFC recibidos entre 2008 y 2010,
asi como similitudes y diferencias entre las ciudades que se estudian. Asimismo, se busco
explorar de manera intensiva las opiniones de ocho maestros de secundaria que hubiesen
participado en esos cursos.

Tomando como referente a Moreno (1986), el estudio se considera descriptivo tipo
encuesta porque, se recaban datos en torno a grupos de individuos representativos de un
grupo mayor para recoger e interpretar informacion acerca de sus opiniones. Se pretende
detectar como aparecen y actuan ciertas variables en determinados grupos. En el caso de
este estudio particular, no se pretende generalizar a una poblacion mayor los hallazgos.

Considerando a Torrado (2004), la investigacion por encuesta es muy utilizada en el
ambito educativo e incluye estudios que utilizan como instrumento de recogida de datos el

cuestionario y los que se llevan a cabo mediante entrevistas. Son Utiles para la descripcion
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y la prediccion de un fenémeno educativo, pero también son eficientes para una primera

aproximacion a la realidad o para estudios exploratorios.

3. Variables del estudio
Las variables principales del estudio son las opiniones de maestros de secundaria que
participaron en los CBFC entre los afios 2008 y 2010, de las ciudades de Aguascalientes y
Puebla, sobre las siguientes dimensiones:

e Interaccién con los comparieros del curso.

e Contribucion de los cursos a su practica docente.

e Aportes y satisfaccion de expectativas a través de los cursos.

e Desarrollo de las actividades realizadas en los cursos.

e Desempefio del facilitador del curso.

e Cumplimiento de objetivos planteados en el cuadernillo del curso.
Otras variables que se tomaron en cuenta son:

e Sexo del maestro.

e Formacion inicial.

e Afos de experiencia del maestro.

e Turno en el que trabajan los maestros.

e Tipo de sostenimiento de la escuela en la que laboran los maestros.

e FEdad del maestro.

4. Muestra
La muestra realizada es de tipo intencional o como lo denomina Sabariego (2004) se trata
de un muestreo “opindtico”, debido a que se seleccionaron sujetos particulares que son
expertos en un tema, o relevantes como fuentes importantes de informacion segun criterios
establecidos.

Para elegir a los maestros informantes se cumplieron los siguientes pasos:
1. Se contactd a las autoridades educativas correspondientes de las ciudades de

Aguascalientes y Puebla para solicitar informacion estadistica de las zonas escolares

existentes en cada ciudad.
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2. Al obtener la informacion estadistica se solicito a autoridades conocedoras de las zonas
escolares de cada ciudad, elegir dos zonas, una con resultados altos en la Evaluacién
Nacional del Logro Académico en Centros Escolares (ENLACE), y otra con resultados
bajos.

Cabe sefialar que cada uno de los encargados en tomar dicha decision atendio a criterios
distintos de acuerdo a los resultados obtenidos en las zonas escolares de su ciudad. Para
el caso de Aguascalientes aunque se sefialé en un principio una zona, ésta no se tomo en
cuenta debido a dos factores: varias escuelas de la zona eran telesecundarias, y el total
de profesores de esa zona era mucho menor al de la otra asignada.

Por lo anterior, se eligié otra zona que si bien incluia escuelas con malos resultados,
también tenia otras con caracteristicas contrarias.

Tanto en Aguascalientes como en Puebla, ambas autoridades sefialaron la complejidad
de elegir dos zonas totalmente distintas dentro de la ciudad, pues la mayoria de las zonas
incluyen escuelas con buenos y malos resultados.

3. Con la idea de equilibrar el nUmero de maestros de escuelas particulares y publicas, una

vez tomada la decision sobre las zonas a incluir en el estudio, se consulto la lista de
escuelas pertenecientes a cada zona escolar asignada.
Debido a la cantidad sobresaliente de maestros que laboran en escuelas publicas se eligid
una muestra al azar de éstas. Respecto a las escuelas privadas se consideraron todas las
que pertenecian a las zonas escolares del estudio debido al pequefio nimero de maestros
gue contenian.

4. Para elegir al azar la muestra de escuelas publicas, se establecieron previamente rangos,
para obtener tres categorias de las escuelas en funcion de la cantidad de maestros: chica,
mediana y grande; a continuacion se eligid una escuela por cada categoria de tamafio
definida.

5. Finalmente se decidid que la aplicacion del cuestionario se haria a todos los maestros
que pertenecieran a las escuelas publicas elegidas al azar y a todos los de las privadas de
las zonas escolares.

De acuerdo con los pasos anteriores, los informantes considerados en el estudio

quedaron repartidos como lo muestra la tabla 3.
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Tabla 3: Muestra de maestros por ciudad, zona y sostenimiento

Ciudad Zona Sostenimiento Total
Particular Publica
Aguascalientes A 47 83 130
B 51 89 140
Puebla A 50 93 143
B 58 81 139
Total 206 346 552

Es importante, resaltar que la muestra realizada no busca generalizar a las ciudades
mencionadas, sino Unicamente mostrar los resultados respecto a las escuelas tomadas en

cuenta para el estudio.

5. Maestros informantes
En la ciudad de Puebla, el cuestionario se aplic6 a los maestros entre los dias 25 de octubre
y 10 de noviembre de 2010.

Para ello, fue necesario solicitar los permisos correspondientes en la Direccién de
Educacion Secundaria del estado de Puebla y con los directores de cada una de las
instituciones contempladas para el estudio.

En cada escuela elegida se repartieron cuadernillos a toda la planta docente de
secundaria; sin embargo, de los 282 cuestionarios repartidos Gnicamente se recuperaron
181. Es importante destacar que aunque se contaba con un listado del nimero de maestros
por escuela, al llegar a cada centro escolar el nimero de maestros en algunos casos
disminuia y en otros aumentaba en promedio cinco maestros; a diferencia de
Aguascalientes, en Puebla una escuela no permitié la aplicacion del instrumento.

Para el caso de Aguascalientes, se recogieron 148 cuestionarios de los 270
repartidos. Los dias de entrega se llevaron a cabo propiamente dos semanas antes de iniciar
el periodo vacacional de diciembre, sin embargo, debido a la constante ocupacién de los
docentes, sé decidio que en enero se continuaria con la recoleccion y en algunos casos con
la aplicacion de los que restaban. Asimismo, a diferencia de Puebla, en Aguascalientes al

preguntar en las escuelas por el nimero de maestros que laboraban, éste era igual 0 mayor a
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las cantidades que se tenian contempladas, el aumento aproximado fue entre 8 y 30
maestros.

Por lo anterior la recuperacion de cuestionarios en Aguascalientes fue menor que en
Puebla, pues mientras en el primer caso se obtuvo el 55%, para el segundo fue de 64%.
Algunas situaciones que se considera afectaron la obtencion del 100% de cuestionarios
entregados fueron las siguientes: la falta de anonimato debido a que por instruccion del
director, el coordinador de la mayoria de las instituciones fungié como puente entre el
maestro y el aplicador; las multiples actividades de los profesores en especial los de
Aguascalientes por coincidir con el fin de semestre, provocaron posiblemente que el
docente olvidara responder el cuadernillo; y el poco interés de los maestros por participar
en el estudios reflejado en entrega de cuestionarios sin responder, pretextos para no

entregarlos, olvidos o negacion total.

6. Cuestionario de opiniones y guia de entrevista semiestructurada
Dentro del marco del estudio se utilizaron dos instrumentos para la obtencion de
informacidn: un cuestionario de opinion y una entrevista semiestructurada, el primero, se
aplico a todos los maestros de las escuelas elegidas y el segundo, sélo a ocho de ellos.

Los maestros que fueron entrevistados se eligieron en funcién de sus respuestas al
cuestionario.

6.1. Cuestionario de opiniones
Se trata de un instrumento estructurado en forma de cuadernillo denominado “Cuestionario
para Maestros de Secundaria. Opiniones sobre los Cursos Basicos de Formacion Continua
2008, 2009, 20107, y disefiado ad hoc para conocer las opiniones de los profesores respecto
a dichos cursos.

El cuadernillo se encuentra conformado por una portada, una carta de presentacion y
cuatro secciones: experiencia docente, formacion inicial y continua, opiniones sobre los
cursos e informacion demogréafica. Respecto al apartado de opiniones sobre los cursos se
solicitd informacion sobre cinco aspectos: interaccion con los comparieros del curso,
contribucion de los cursos a la practica docente, aportes y satisfaccion de expectativas del
curso, desarrollo de las actividades llevadas a cabo en los cursos y desempefio del

facilitador.
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El ndmero de reactivos del cuestionario, asi como las opciones de respuesta
empleadas varian de acuerdo a la seccion correspondiente. La primera seccion incluye
cinco preguntas, de las cuales cuatro son abiertas y s6lo una presenta opciones de respuesta.
En la segunda seccion se incluyen tres preguntas: dos con opciones de repuesta y una
abierta. En la seccion de opiniones las opciones de respuesta para las 22 afirmaciones
fueron: 1, totalmente de acuerdo; 2, de acuerdo; 3, en desacuerdo; y 4, totalmente en
desacuerdo (la direccién de los valores se cambi6 en el caso de algunos items para evitar las
respuestas conforme a un patrén).

El ndimero de preguntas formuladas en la seccion de opiniones sobre el
cumplimiento de objetivos fue distinto en cada uno de los cursos, a la diferencia en el
numero de objetivos planteados en cada caso.

En la seccion de datos demograficos se preguntd la edad y sexo de los informantes
para caracterizarlos, siendo una abierta y la otra con opcion de respuesta.

Finalmente, al analizar la fiabilidad de los 60 elementos (20 afirmaciones por cada
curso) que conformaron el instrumento de opinion, se obtuvo un Alfa de Cronbach de
0.971.

6.2. Prueba piloto del cuestionario
Una vez concluido el cuestionario en su primera version, se solicitd a un grupo de jueces
expertos en el tema y en metodologia de la ciudad de Aguascalientes, revisar el instrumento
antes de aplicar la prueba piloto con los maestros de secundaria.

Cada uno de los jueces por medio electrénico o bien en la reunién llevada a cabo
para ese efecto, proporcionaron sus comentarios y sugerencias. EI motivo principal de
reunir a los jueces fue enriquecer el instrumento de manera conjunta y tomar en cuenta los
distintos puntos de vista.

Las modificaciones que el grupo de expertos indicé dieron las pautas para elaborar
una segunda version del cuestionario para llevar a cabo la prueba piloto, misma que se
realizd en una de las escuelas con mayor nimero de maestros de una zona escolar de

Aguascalientes ajena a las que se tenian contempladas para la realizacion del estudio.
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Para dicha aplicacion el coordinador de la institucion fungié como enlace entre los
maestros y la encargada de la investigacion, debido a la indicacion misma del coordinador
0 bien del director.

Las recomendaciones que los maestros hicieron al final del cuestionario, asi como
las respuestas a las preguntas que lo integraban, ayudaron a realizar modificaciones de

fondo y forma que condujeron al disefio de una tercera version del instrumento.

6.3.  Entrevista Semiestructurada
Este instrumento se utiliz6 en funcion de la informacion proporcionada por los maestros de
secundaria en respuesta a los cuestionarios aplicados, y tuvo como propdésito complementar
y profundizar la informacion obtenida en el cuadernillo.

Se disefio en forma flexible para captar lo que el entrevistado pudiera aportar sobre
los cursos basicos y contempld temas similares a los del cuestionario como: descripcion
general del desarrollo profesional del maestro; asistencia a los cursos basicos; asistencia de
compafieros de otros niveles educativos a los cursos; entrega puntual de los cuadernillos de
trabajo; explicacion de la diferencia entre TGA y CBFC; interaccion con los compafieros
del curso; contribucién de los cursos a la practica docente, aportes y satisfaccion de
expectativas del curso, cumplimiento de objetivos del curso; desarrollo de las actividades
llevadas a cabo en los cursos; desempefio del facilitador; evaluacion del curso y
recomendaciones para mejorar los CBFC (ver anexo E).

A diferencia del cuestionario de opiniones, la guia Unicamente fue revisada por
algunos expertos que habian valorado el cuestionario; no se realiz6 una aplicacion piloto de
la misma debido a que ésta seria orientada en mayor medida por las respuestas de los
maestros en el cuestionario.

Como ya se ha dicho, la eleccion de los entrevistados se hizo en funcion de las
respuestas a los cuestionarios. Al final del instrumento se invitaba a los profesores a
proporcionar datos de identificacion en caso de que estuviesen dispuestos a participar en la
segunda etapa del estudio, consistente en una entrevista que ayudaria a profundizar sus
opiniones.

Una vez vaciados los datos de los cuestionarios con los que se contaba, se aplicaron

dos filtros; el primero consistio en elegir a aquellos que habian aceptado participar en la
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entrevista, y el segundo, en la eleccidn solo de aquellos que hubiesen asistido a por lo
menos dos de los cursos.

Una vez hecho lo anterior, se ordeno en forma descendente a los maestros segin sus
respuestas en la seccion de opiniones sobre los cursos; de este modo se pudo identificar a
los profesores con los puntajes méas altos y méas bajos. Con esta informacion se eligio cuatro
maestros de cada ciudad, dos con opiniones muy favorables y dos con opiniones muy
desfavorables, quedando un total de ocho.

Finalmente, cabe sefialar que cuatro de los maestros entrevistados aunque cumplian
con las caracteristicas establecidas fueron elegidos debido a que otros profesores que
ocupaban los primeros lugares en la lista de resultados no pudieron o no respondieron la
solicitud presentada. El tiempo que se asignd a cada entrevista fue establecido por cada
profesor de acuerdo a sus actividades, de tal forma que existe una variacion de minutos de
entrevista entre cada maestro (de 30 a 116 minutos). Para la mayoria, el receso o las horas
muertas en su jornada de trabajo fueron minutos que se dedicaron a la entrevista.

Finalmente para el analisis de la informacion obtenida en las entrevistas, se cuido la
confidencialidad de los participantes asi como la informacion que pudiera reflejar sus

caracteristicas particulares, designando seudénimos a los maestros entrevistados.
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Tercera parte.
Analisis de datos y resultados

71

e,
| —



TESIS TESIS TESIS TESIS TESIS

TESIS —TESIS THSIS TESIS TESIS



Este estudio buscd implementar un acercamiento descriptivo al objeto de la investigacion.
Atendiendo a esa caracteristica el presente capitulo se divide en dos subapartados: analisis
univariado y analisis bivariado.

El primero se realiz6 para conocer el comportamiento de las variables estudiadas y el
segundo, para encontrar asociacion entre las opiniones de los maestros y algunas variables
tomadas en cuenta para el estudio. En ambos procedimientos se manejaron algunos
estadisticos descriptivos, distribuciones de frecuencias, distribuciones porcentuales, tablas
de contingencia y pruebas no paramétricas, con la ayuda del programa estadistico IBM
SPSS Statistics 19.

Por otro lado las ocho entrevistas que se realizaron fueron codificadas y analizadas
con la ayuda del programa Atlas.ti 5.0. De acuerdo con la guia de entrevista elaborada se
crearon codigos como: interaccion con los comparieros del curso, contribucién de los
cursos a la practica docente, aportes y satisfaccion de expectativas del curso, cumplimiento
de objetivos del curso, desarrollo de las actividades llevadas a cabo en los cursos,
desempefio del facilitador, explicacion de la diferencia entre TGA y CBFC, finalidad del
CBFC, mejoras Yy logistica de los cursos, ésta Gltima a su vez se divide en: lugar, tiempo,
evaluacion e interaccion.

La informacion que se recolectd respecto a la logistica seguida en cada curso, se
utilizé principalmente para contextualizar a la entrevistadora o bien para que se explicitaran
los detalles de alguna situacion que mencionaban los maestros entrevistados.

Ademas, debido a que algunos profesores mencionaron informacion sobre otros
aspectos se agregaron nuevas categorias como: otros cursos de formacion continua;
situacion del sistema educativo; papel del profesor y experiencias como facilitador de los
Cursos.

Es importante mencionar que aunque se utilizaron dos instrumentos distintos para la
obtencion de informacion, esta se presenta de forma integrada, pues como se ha explicado
en la parte metodoldgica, las entrevistas se llevaron a cabo con el objetivo de complementar

las opiniones recogidas a través del cuestionario.
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1. Anélisis univariado

En este primer apartado, con ayuda de algunas tablas, se describen datos generales de los
maestros, asi como sus respuestas a preguntas relacionadas con la asistencia a los CBFC
2008-2010, asistencia de maestros de otros niveles educativos, entrega puntual del
cuadernillo y si se les explico la diferencia entre TGA y CBFC.

Asimismo, se describen las opiniones de los maestros ante cada una de las
afirmaciones que componen los seis aspectos tomados en cuenta en el estudio. Por ello, sin
olvidar que el ultimo objetivo del estudio establece identificar similitudes y diferencias
entre las opiniones de los profesores de Aguascalientes y Puebla, los resultados del analisis
univariado de ambas ciudades se presentan a la par.

Para finalizar esta seccion, se mencionan las recomendaciones que sefialaron los
maestros al preguntarles qué mejoras consideraban que debian llevarse a cabo para

perfeccionar los cursos.

1.1. Datos generales

Debido al porcentaje de recuperacion de cuestionarios logrado (55% en Aguascalientes y
64% en Puebla), la muestra total efectiva ascendio a 329 maestros, 148 de la ciudad de
Aguascalientes, y 181 de Puebla.

Tabla 4: Muestra final de maestros por ciudad, zona y sostenimiento

Sostenimiento

Ciudad Zona Total
Particular Publica
Aguascalientes A 36 (53%) 32 (47%) 68
B 20 (25%) 60 (75%) 80
Puebla A 10 (13%) 70 (87%) 80
B 41(41%) 60 (59%) 101
Total 107 222 329

Como se puede apreciar en la tabla 4, pese a que se buscaba equilibrar las

cantidades de profesores de escuelas de ambos sostenimientos de cada zona tomada en
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cuenta, esto no fue posible debido a que invariablemente el nimero de maestros de escuelas
publicas sobrepasa al de escuelas privadas.

Por lo anterior, para el analisis de los datos, aungque en un inicio se contemplaba
tomar en cuenta las zonas escolares en alguna descripcion de opiniones, debido al nimero
de casos por zona, se optd Unicamente por analizar las opiniones de los maestros por
ciudades.

La tabla 5 muestra que entre los maestros que respondieron el cuadernillo
predominan las mujeres; asimismo, que la formacion inicial de los maestros se distribuye
casi por igual entre universitarios y normalistas, lo que refleja la heterogeneidad que aun
existe en la formacidn inicial de los maestros de secundaria.

Aungue son pocos los casos, en Puebla se encontré que algunos profesores cuentan
con carrera técnica en vez de licenciatura, sin que ellos sean precisamente profesores de

taller.

Tabla 5: Porcentajes de maestros por ciudad, sexo, formacién inicial, turno y tipo de
sostenimiento de la escuela donde laboran

Sexo Turno F. Inicial
Ciudad N F M N M \Y/ N Uni Nor Tec
Aguascalientes 141 59 41 148 | 49 51 | 128 | 48 52

Puebla 170 | S8 42 181 | 71 29 158 | 48 47 5

Por otro lado, si bien se considera que el desarrollo profesional es un concepto
complejo que implica varios procesos y no sélo la acumulacion de afios de servicio o
antiguedad, para este estudio se tomara en cuenta lo que Montero y cols. (2011) sefialan. De
acuerdo a dichos autores el desarrollo profesional puede dividirse en tres etapas: profesores
noveles o principiantes, con una experiencia frente a grupo de cinco afios 0 menos;
intermedios o iniciados, de 6 a 15 afios; y experimentados, cuyos afos de servicio son mas
de 15.

Considerando las etapas anteriores, y al preguntar a los encuestados sobre los afios

de ejercicio como docentes dentro del sistema educativo, asi como los acumulados
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especificamente en secundaria, se encontrd que el desarrollo profesional que tienen los
maestros dentro del sistema educativo corresponde a una etapa mayor que la que poseen en
secundaria.

Como muestra la tabla 6, los profesores de ambas ciudades presentan mayor
antigliedad en el sistema educativo que en el nivel de secundaria; por ejemplo, la mayoria
de maestros en Aguascalientes son iniciados dentro del sistema educativo y principiantes en
secundaria. En Puebla sucede algo similar, 44% se encuentran en la categoria de
experimentados en el sistema educativo y en secundaria la mayoria se concentra en la etapa
de iniciados. Esto sugiere que los docentes que conformaron la muestra de este estudio
iniciaron su carrera docente en otros niveles educativos o desempefiando cargos diferentes a
la docencia antes de asumir esta funcion en escuelas secundarias. Esta hipdtesis se
corrobora con los datos que aparecen mas abajo, sobre los niveles educativos en que han
laborado los docentes.

De la misma forma, se puede notar que los maestros de Puebla se encuentran una
categoria adelante que los de Aguascalientes, tal situacion se explica porque 68% (93) de
los maestros hidrocalidos® se encuentra entre los 20 y 40 afios, y 51% (83) de los maestros

poblanos tiene entre 40 y 65 afios, es decir, son de mayor edad.

Tabla 6: Porcentajes y frecuencias de maestros de secundaria por zonay tipo de

desarrollo profesional

Desarrollo ZONA
Profesional Sistema Educativo ~ Secundaria
Aguascalientes Puebla Aguascalientes Puebla
Principiante 36% (53) 23% (42) 48% (71) 28% (51)
Iniciado 42% (61) 33% (60) 33% (49) 37% (67)
Experimentado 22% (33) 44% (78) 19% (28) 35% (62)
Total 100% (147) 100% (180) 100% (148) 100% (180)

Acerca de los posgrados estudiados, se encontrd que un porcentaje minimo ha

estudiado maestria o doctorado, siendo el segundo el de menor relevancia, pues entre las

> Gentilicio de las personas originarias del estado de Aguascalientes, México
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dos ciudades solo cinco maestros refieren estudios de doctorado, de los cuales tres se
encuentran cursandolo, y dos no han obtenido el grado.

Para el caso de estudios de maestria, se tiene que en Aguascalientes 12% (17)
obtuvo el grado, 3% (4) no lo obtuvo, y 10% (14) se encuentra cursandola. En Puebla 10%
(18) obtuvo el grado, 2% (4) no lo obtuvo y 6% (11) se encuentra en curso. En ambas
ciudades s6lo 2% (4) no respondieron este apartado. Como se puede apreciar, a partir de las
cifras anteriores, en Aguascalientes es ligeramente mayor el porcentaje de los docentes que
han incrementado su formacion o se encuentran haciéndolo, que en Puebla.

En cuanto a la modalidad de la escuela donde laboran los maestros, tanto en
Aguascalientes como en Puebla el mayor porcentaje se concentra en secundarias generales
(ver tabla 7), para el caso de Puebla las escuelas coincidieron ser todas generales, lo cual es
comprensible si se considera que es la modalidad que atiende a una mayor cantidad de la

matricula en el nivel.

Tabla 7: Porcentajes y frecuencias de maestros por ciudad y modalidad

Ciudad Modalidad
General Técnica
Aguascalientes 62% (92) 38% (56)
Puebla 100% (181) -

Mucho se ha dicho sobre la carga de trabajo que tiene un profesor y la necesidad de
laborar en dos instituciones para incrementar 0 mejorar su calidad de vida; sin embargo, es
interesante ver que al sumar los porcentajes de la tabla 8 de maestros que labora en una
segunda escuela, s6lo 24% (34) de los docentes en Aguascalientes y 15% (27) en Puebla
presentan dicha caracteristica. Aunque existen algunos maestros que laboran en una tercera
institucion 5% (7) y 2% (4), respectivamente, e incluso en una cuarta para el caso de
Aguascalientes (1%), estos casos son minimos.

Posibles explicaciones a este resultado son: que los maestros tienen un trabajo en
otro nivel educativo, que realizan una actividad distinta a la educativa, o bien, que dedican

la mayor parte de su tiempo a una sola escuela, impartiendo varias materias en ésta.
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Aunque los factores anteriores son plausibles, existen dos més que se deben
considerar: primero, al preguntar sobre los niveles en que ha laborado anteriormente el
profesor, se encontr6 que 12% (40) lo hizo en preescolar, 27% (88) en primaria, 44% (143)
en media superior y 19% (62) en educacion superior, por lo que probablemente aquellos
que muestran experiencia en el nivel medio superior y superior continten a la fecha
desempefiandose en esos niveles, pues al igual que en el caso de la secundaria, si los
profesores no son personal de tiempo completo, pueden compaginar labores de ensefianza
en secundaria y en niveles educativos superiores.

Asimismo, como casi la mitad de los maestros de secundaria no son egresados de
una escuela normal sino de una universidad, el perfil de los profesores en secundaria se
acerca mas al de un docente de educacion media o superior.

El segundo punto, consiste en que a partir de 2006 el profesor debe cubrir un perfil
especifico de acuerdo al area que maneja, por lo que es dificil que existan casos con largas
jornadas en una sola escuela, salvo que sea una escuela con varios grupos y sélo un maestro

el que se encargue de impartir una materia especifica.

Tabla 8: Porcentajes y frecuencias de maestros, respecto al nimero de materias que

imparte en cada institucién escolar en la que trabaja

Escuela 1 Escuela 2
Ciudad NUmero de materias que imparte NuUmero de materias que imparte
1 2 g 4-7 1 2 3-4
AguasCallEntEss 5o, 18% 31% 9% 6% 10% 8%
(27) (27) (45) (13) (9) (14) (11)
Puebla 22% 26% 29% 8% 7% 2% 6%
(39) (47) (51) (14) (12) (4) (11)

Al consultar nuevamente la tabla 8, se puede notar que la mayoria de los maestros
de las dos ciudades sefial6 que imparte tres materias en una escuela. Aunque existen casos
de docentes que imparten hasta siete materias en una misma escuela, son relativamente

pOCOs.
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Respecto a las materias impartidas por los maestros encuestados, la tabla 9 muestra
que la mayoria se concentra en las materias de Ciencias, Matematicas y Espafiol,
probablemente debido a la importancia que tienen dentro del plan de estudios 2006. Lengua

Extranjera y Formacion Civica y Etica ocupan el cuarto y quinto lugar respectivamente.

Tabla 9: Porcentajes y frecuencias de maestros respecto a las materias que imparten

Materia* Aguascalientes Puebla
Ciencias 19% (28) 17% (30)
Mateméaticas 12% (18) 15% (27)
Espafiol 12% (17) 14% (26)
Lengua Extranjera 10% (14) 11% (20)
Formacion Civica y Etica. 8% (12) 7% (12)

*Se tomo en cuenta Unicamente la primera materia que sefialaron los maestros.

Finalmente, como se menciona en la metodologia, se entrevistd a ocho maestros:
cuatro por cada ciudad, dos con opiniones favorables y dos con opiniones desfavorables
sobre los CBFC. Para dar cuenta de las caracteristicas de los mismos, la tabla 10 muestra la

edad, trayectoria y formacion inicial de cada uno de los entrevistados.
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Tabla 10: Edad, trayectoria y formacion inicial de maestros entrevistados

Opiniones Favorables
Edad Trayectoria F. Inicial

Maestra principiante en secundaria técnica e iniciada en los
niveles medio y superior. Actualmente labora 12 horas en una
secundaria técnica impartiendo Ciencias.

Carolina 49 Universitaria

Maestra iniciada en secundaria técnica. Ha trabajado Unicamente
en este nivel y actualmente labora en dos secundarias. En la
primera imparte 11 horas de Formacién Civica y Etica y 12 de
Asignatura Estatal. En la segunda 8 horas en Formacion Civica y
Etica.

Monia 34 Normalista

Maestra experimentada en secundaria general, Unico nivel en el
que se ha desarrollado. Actualmente es subdirectora de una
secundaria.

Berenice 48 Normalista

Maestra experimentada en secundaria general. Ha trabajado en el
nivel preescolar y labora 10 horas impartiendo la materia de
Geografia.

Lucia 45 Otro

Opiniones Desfavorables
Edad Trayectoria F. Inicial

Maestro experimentado en el sistema educativo y en secundaria

general. Ha trabajado en el nivel medio y labora en dos escuelas | Universitario
secundarias impartiendo Ciencias, la primera con 30 horas y la

segunda con 12.

Ifiaki 43

Maestro iniciado de secundaria técnica, Unico nivel en el que ha
trabajado. Actualmente labora 36 horas en una secundaria técnica ~ Universitario
impartiendo Ciencias.

Carlos 57

Maestra experimentada en el sistema educativo y en secundaria
general. Ha trabajado s6lo en nivel secundaria y actualmente
imparte la materia de Formacion Civica y FEtica en dos
instituciones, 20 horas entre las dos.

Paola 41 Universitaria

Maestro iniciado en el sistema educativo y en secundaria técnica.
Ha trabajado en nivel medio y actualmente labora en dos
escuelas, en la primera tiene 12 horas en Ciencias y en la segunda
3 de Tecnoldgica.

Universitario
y Normalista

Francisco 39

1.2. Asistencia de los maestros de secundaria a los CBFC 2008-2010

Al adentrarse propiamente a los cursos, se encontrd que en promedio 69% de los maestros
de Aguascalientes y 72% de Puebla acudieron a los cursos bésicos los tres dias

correspondientes. Asimismo, se observo que la asistencia aumento de 2008 a 2009 (de 64 a

__________ 5 —— - ¥ {80 1__ e el o W ] Cm m



77% en Aguascalientes y de de 67 a 71% en Puebla) sucediendo lo contrario de 2009 a
2010 (de 77% baj6 a 74% en Aguascalientes y de 71 a 69% en Puebla).

La diferencia entre las ciudades se puede notar en la tabla 11, donde se sefiala que el
porcentaje de maestros que no asistié disminuyo en Aguascalientes (de 10 (15) a 3% (4))
mientras que en Puebla aumentd al paso de los cursos (de 6 (11) a 9% (17)).

Si a lo anterior se agrega que de acuerdo con algunos maestros entrevistados existen
ausencias importantes de sus compafieros a lo largo de los cursos, se debe entender que la
ausencia puede ser mayor de lo que se reportd a través de los cuestionarios.

Si va disminuyendo, siento que disminuye, y si no, pues como docente ves la manera
en la que te escapas un ratito, dos, tres horas y regresas. Entonces como que no hay
pues el interés ¢verdad?... A la hora del receso se salen muchos o bien muchos
llegan a la hora de receso para pasar lista, o sea, como que se ha vuelto una
especie de mafia ¢verdad, ves las situaciones en la cual td tengas beneficio y el
beneficio pues es no tomar el curso con el tiempo que debe ser (Ifaki).

En el 2009, llegamos creo que 18 en total y terminamos como 11 en el tercer dia, y
este... porque pues si diversas necesidades de los compafieros los obligaron a irse
(Francisco).

Siguiendo la misma linea sobre la duracion de los cursos, llama la atencion que tres
de los maestros entrevistados mencionan que los cursos tienen dos, cuatro y hasta cinco
dias de duracion.

Yo trabajo en las tardes en un colegio federal y me piden que asista los 5 dias all3,

entonces los otros dias me voy a... a tomar lo que resta del curso (Ifiaki).

Como lo comenta D. Martinez (2010), debido a las caracteristicas propias de la modalidad
de estudio como la obligatoriedad y su desarrollo en horario laboral, se espera que exista una mayor
participacion de parte de los maestros; sin embargo, él también reporta que de 19 profesores que
debieron asistir al TGA que estudio, sdlo asistieron 8, e incluso encontré que algunos profesores
aprovecharon los tres dias de los TGA para realizar actividades diferentes a su formacion

para el inicio del ciclo escolar.
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Tabla 11: Asistencia de maestros a CBFC 2008, 2009 y 2010 por ciudades

Asistencia Aguascalientes Puebla
2008 2009 2010 2008 2009 2010
Un dia 6% (9) 7% (10) 9% (14) 1% (1) 1% (1) 2% (4)
Dos dias 2% (3) 4% (6) 7% (10) 11% (21) 13% (24) 17% (30)

Tres dias 64% (95) 77% (114) 74% (110)  67% (121) 71% (129)  69% (125)

No contesto 4% (6) 4% (6) 5% (7) 2% (4) 2% (4) 1% (1)
*No aplica 14% (20) 4% (6) 2% (3) 13% (23) 8% (14) 2% (4)
**No asistio 10% (15) 4% (6) 3% (4) 6% (11) 5% (9) 9% (17)

*Por el tiempo que tienen como docentes (menor de 3 afios) no asistieron al curso.
**Casos que pese al tiempo que llevan como docentes (+ 3 afios), mencionaron no haber asistido.

1.3. Interaccion de los maestros de secundaria con maestros de otros niveles
educativos en los CBFC 2008-2010

Cuando en 2008 los TGA se convierten en CBFC se propone reunir por primera vez en
éstos, a los maestros que integran la educacion basica. Para conocer si en cada entidad se
habia realizado lo antes dicho, se preguntd a los maestros sobre la existencia de
compafieros de otros niveles en cada uno de los CBFC.

En un primer momento se esperaba que los maestros hidrocalidos sefialaran que
Unicamente en 2008 se habia cumplido con la indicacion, pues algunas autoridades
educativas entrevistadas antes de la aplicacion del cuestionario sefialaron que, por
cuestiones sindicales en la ciudad de Aguascalientes no se llevo a cabo el trabajo en
conjunto de los tres niveles educativos para los CBFC 2009 y 2010.

Una version que amplia lo antes expresado es que los maestros se mostraron
inconformes ante la idea de trabajar con comparieros de niveles distintos al suyo,
solicitando al Sindicato que interviniera para evitarlo.

Sin embargo, los resultados obtenidos mediante el cuestionario muestran que 75%

de maestros en Aguascalientes y 88% en Puebla, sefiala interaccion con docentes de
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niveles educativos distintos al suyo en 2008, y aunque al paso de los cursos el porcentaje
disminuye en Aguascalientes, se queda en 38% de confirmaciones.

Por su parte, los maestros entrevistados comentaron que el unico afio en el que se
reunieron maestros de los tres niveles que conforman la educacion basica fue 2008.

Al preguntar sobre los motivos para interrumpir lo que se habia hecho en 2008,
algunos respondieron de la siguiente forma:

no, no hay justificaciones y explicaciones creo que es lo que menos te dan (Ifiaki).

mmm... no recuerdo, la verdad no recuerdo, simplemente en esa ocasion ya no

llegaron (Carlos).

Como ya se ha sefialado, la articulacion de la educacion béasica que pretende la
RIEB, busca que los maestros de los tres niveles tengan espacios de trabajo conjunto que
contribuyan a lograr una vision unificada en torno a la educacion basica. Una forma de
Ilevar a cabo tal iniciativa fue con los CBFC, pues esta modalidad a diferencia de otras, es
obligatoria para todos.

Pese a la idea de reunir a los maestros para favorecer la comprension de la forma de
trabajo que presenta cada nivel, en las entrevistas se pudo percatar que existen dos posturas
al respecto: los maestros que ven esto como algo positivo, y los que no quieren que en el
trabajo de formacién se mezclen docentes de los diferentes niveles.

Para el caso de Aguascalientes, dos de los maestros entrevistados sefialaron el deseo
de continuar con la iniciativa de 2008, esto es, reunir a los maestros de los tres niveles
educativos. Al respecto sefialan lo siguiente.

Yo creo que ha hecho falta darle seguimiento a eso que se tenia pensado del 2008,

reunirnos con los de la primaria, cuando menos con el nivel inmediato inferior ¢si?.

Reunirnos para ver también como estan trabajando ellos y asi nosotros entender

mejor como recibimos a los chicos, o sea, te digo, a mi me parece muy bueno eso y

ya no se siguid, ya no continud, entonces si pediria eso, que enlazaran el nivel

siguiente anterior para trabajar en equipo (Carolina).

...creo que estuvo bien en compartir las experiencias pero si habia quejas de que no

sabian por qué se habian concentrado los niveles ¢verdad?. No, no les gustaba
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mucho la idea de compartir ¢verdad?, en el caso de los que ya estaban en

secundaria por ejemplo, pues se quejaban un poquito de que eran cosas de

preescolar o de primaria ¢verdad? Y viceversa (Ifiaki).

Por otro lado, aunque en Puebla se contempla que a partir de 2008 los maestros de

educacion basica interactuaron, dos de los maestros entrevistados mencionan algunas

situaciones sobre la reunion de maestros sefialando lo que a continuacion se presenta:

es que Nno, no, porque empezaron a interactuar hasta en el 2009... porque aqui

todavia nada mas en 2008 todavia fuimos separados primarias y luego

preescolares, y luego aparte nosotros los de secundaria (Berenice).

Yo recuerdo que en ese afio el... el Unico detallito que a la mejor fallo, es que el

altimo dia ya no nos dejaron trabajar en conjunto a los tres niveles, si no que ya el

ualtimo dia para cerrar el cur... el taller pues ya nos volvimos otra vez a dividir

(Francisco).

Tabla 12: Respuestas sobre la asistencia de maestros de otros niveles educativos

Respuesta
08
Si 75%
(71)
No 25%
(24)

Aguascalientes

09

43%
(45)

57%
(59)

10

38%
(40)

62%
(66)

Puebla
08 09 10

88%  97%  97%
(113)  (129)  (133)

12% 3% 3%
(15) (4) )

Como se puede apreciar en la tabla 12 y con todo lo expuesto anteriormente, las

inconsistencias observadas en

la informacion proporcionada por las autoridades

entrevistadas, la reportada por los profesores a través de sus respuestas al cuestionario, y la

que proviene de las entrevistas a docentes, hace dudar de la confiabilidad de la informaciéon

obtenida mediante el cuestionario.

En sintesis, lo que cabria destacar es que la pretension de integrar en una misma

experiencia formativa a docentes de los distintos niveles de la educacion basica en virtud de

la articulacion que pretende la reforma curricular vigente, no se ha resuelto de manera
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totalmente exitosa y que los propios docentes de un nivel educativo muestran resistencia a

trabajar con los de los otros.

1.4. Entrega puntual del cuadernillo de los CBFC 2008-2010

En relacion con la pregunta, ¢Recibio el cuadernillo del curso desde el primer dia?, el
porcentaje de maestros en Aguascalientes y Puebla aumenta de 2008 a 2009, no asi de
2009 a 2010 pues se mantiene en 96 y 93% respectivamente (ver tabla 13).

Como se puede apreciar en la tabla 13, las frecuencias de Aguascalientes que
aparecen entre paréntesis Ilaman la atencion debido a que en caso de 2010, aunque se hable
de un porcentaje alto, el nimero de maestros es pequefio a comparacion de los de Puebla,

por lo cual se habla de una ausencia de respuesta notable.

Tabla 13: Respuestas sobre la entrega puntual del cuadernillo

Respuesta Aguascalientes | Puebla
08 09 10 08 09 10
Si 93% 96% 96% 91% 93% 93%

(88)  (113) (40) (120)  (128)  (126)

No 7% 4% 4% 9% 7% 7%
(7) ® O (15) ) (19)

En este aspecto la diferencia entre ciudades probablemente se deba a que los
maestros de Puebla obtienen el cuadernillo con mayor anticipacion que los de
Aguascalientes; pues mientras tres maestros poblanos que se entrevistaron comentan haber
recibido el cuadernillo en su institucion al reanudar labores, aproximadamente tres dias
antes de que iniciaran los cursos basicos, los de Aguascalientes y solo uno de Puebla
mencionan que fue hasta el inicio del curso cuando les proporcionaron el cuadernillo.

Los maestros que fungieron como facilitadores en alguno de los cursos mencionan
lo siguiente:

En ese momento. A veces lo mandan a las escuelas, llega a las escuelas este... ahi

mismo se les entrega, pero casi siempre se les entrega el mismo dia (Ifiaki).
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Normalmente, antes nos lo daban hasta después, ya casi cuando iba a terminar el
curso, casi cuando iban a terminar los cursos es cuando nos daban los libritos, los
cuadernillos pues. Pero a partir del 2009 si nos los dieron, empezando el curso y ya

estaba el cuadernillo (Berenice).

En la reunién de consejo técnico cada director obsequia un cuadernillo y un CD,
esta vez hubo CD para todos. El ario pasado creo que... se rifaron y el anterior
(2008) nada mas cuadernillo, y el CD solo lo tuvo el asesor, quienes ibamos a
asesorar o por lo menos eso tengo entendido. Se nos da el material a cada quien
por orden de lista y se firma una relacion, nombre y grupos que va a atender,
material que va a atender y qué es lo que recibio. Recibi un cuadernillo y un CD y
firma que dia y cuando, el director pide que vayan leyendo su libro, que le den una

leidita para que cuando lleguemos al curso... (Lucia).

... cuando alcanzan, porque cuando no alcanzan nos lo dan el mero dia en copias a
los que faltamos porque no siempre mandan todo lo necesario... Regularmente
nuestra escuela nunca ha tenido ese problema, yo lo he visto en otras escuelas pero
en la nuestra no...que llega el dia y no tienen materiales. Y €s que el asesor nos
dice “es que debieron habérselos dado en la escuela, “no que pues no nos dieron
nada”, y hay veces que en ese momento llegan a repartirselos o de plano nunca se
los dan (Paola).

La importancia de recibir el cuadernillo del curso en forma oportuna es evidente,

pues ello contribuye presumiblemente a un mejor aprovechamiento del tiempo destinado a

esta experiencia formativa.

1.5. Explicacion de la diferencia entre TGA'Y CBFC

Al preguntar si se habia explicado la diferencia entre TGA y CBFC, se esperaba que

debido al surgimiento del CBFC en lugar del TGA en 2008, se tuviera un porcentaje alto

en la afirmacién a esta pregunta y para los cursos siguientes disminuyera; sin embargo, en
Aguascalientes a pesar de haber disminuido 3% de 2008 a 2009, de 2009 a 2010 aumenta
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5%; mientras en Puebla al paso de los cursos disminuye poco a poco el porcentaje de
afirmaciones a la pregunta (ver tabla 14).

Tabla 14: Respuestas sobre si se explicd en el curso la diferencia entre TGA 'y CBFC

Respuesta Aguascalientes Puebla
08 09 10 08 09 10
Si 68% 65% 70% 78% 76% 73%
(61) (68) (80) (98) (96) (95)
No 32% 35% 30% 22% 24% 27%

(28) (36) (35) (28) (30) (35)

Asimismo, Ilama la atencion que aunque la mitad de los maestros entrevistados (la
mayoria de Puebla) menciona que se explicé la diferencia entre el TGA y el CBFC,
algunos parecen no tener la certeza de las diferencias, pues al pedirles que las comentaran
algunos respondieron lo siguiente:

Si nos dijeron cual era pero no la recuerdo, Unicamente sé que era algo en funcién

de la calidad de la educacion...son un poquito mds... son mejores tienen

informacion (Monia).

Bueno este... dijeron que bdsicamente... eh... fue cuando... no tuve una buena
asesoria, a grandes rasgos comentaron, mas bien el marco legal, que el articulo tal,
que la ley de la educacion y todo, pero en concreto no tuvimos el objetivo, ni la
intencion. Siempre, bueno yo siempre intui que era..., y los demas comparieros que
estabamos y durante los recesos comentabamos, que la intencion era pues la
mejora continua, la mejora permanente, elevar la calidad de la educacion ¢no?,
darle un nuevo enfoque de acuerdo a toda la problematica vivida en el pais, en los

diferentes contextos (Lucia).

Si, nos dijeron de manera asi muy general que era por disposicion... por el cambio
nuevo de planes y programas que habia, porque tenia que haber una secuencia,

porque habia que ya integrarnos como un todo a la educacion béasica y no como
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fracciones, y que por esa razon ibamos a trabajar con primarias, secundarias y

jardines de nifios (Paola).

Si lo explicaron, pero asi como muy vago, casi, casi siempre este... esos tipos de

cursos los imparten los jefes de ensefianza (Berenice).

Si bien las declaraciones hechas por los maestros sefialan algunos aspectos que se
mencionan en los cuadernillos que se otorgaron a los maestros tanto en los TGA como en
los CBFC sobre la diferencia entre TGA y CBFC, éstas no son claras.

Al indagar sobre las diferencias entre los cuadernillos de los TGA y CBFC, se
encontré que principalmente el CBFC se denomind asi porque estd encaminado a la
construccion de una plataforma coman de conocimientos y habilidades en el magisterio de
todo el pais. Se fundamenta en el intercambio de reflexiones y experiencias, entre los
maestros de los tres niveles de educacidn basica, con relacion a temas de interés comin y
que son de importancia vital para el Sistema Educativo Nacional (SEN).

Aunque el intercambio de experiencias siempre ha existido, la diferencia entre los
TGA y CBFC radica en que las aportaciones se den entre todos los maestros que componen
la educacion basica y no sélo entre los profesores que componen el centro escolar, como
sucedia en los TGA (SEN). Asimismo las tematicas que se concentraban en cuestiones mas
especificas en los TGA (dependiendo de la materia en un inicio o del nivel educativo al
final), ahora en los CBFC se centran en problematicas actuales que afectan a los alumnos
de educacion bésica.

La conformacién de grupos compuestos por maestros de los tres niveles tiene la
intencion de consolidar la idea de que todos los participantes son maestros de educacion
basica y en este sentido deben compartir conocimientos, ideas y experiencias de los tres
niveles educativos, asi como identificar su grado de responsabilidad en el logro del perfil de

egreso de educacion basica, que es uno de los retos del SEN (SEP, 2011).

1.6. Opiniones sobre los CBFC 2008-2010

Antes de iniciar este apartado, es importante sefialar que debido a la concentracion de

respuestas en opiniones favorables y muy favorables y a la semejanza de respuestas que
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presentaron los maestros respecto a los tres cursos, se describen las respuestas de los
maestros sobre algunas afirmaciones, con la idea de que la informacién brindada no sea
repetitiva.

Por otro lado, aungue se trabajo con 329 casos, las tablas que se presentan a partir
de este momento mostraran un valor N diferente, esto debido a la omisién de respuesta de
los maestros, o bien, porque debido al corto tiempo que llevan algunos dentro del
magisterio no participaron en ese momento en los CBFC.

Como primer acercamiento a los resultados y con el objetivo de mostrar el notable
nivel de acuerdo en las opiniones de los maestros, las tablas 15, 16, 17, 18 y 19 presentan
el promedio de los valores de respuesta que se obtuvieron en cada afirmacion de cinco
sectores medidos: interaccion con los comparieros del curso, la contribucion de los cursos a
la préctica docente, los aportes y satisfaccion de expectativas del curso, el desarrollo de las

actividades llevadas a cabo en los cursos, y el desemperio del facilitador.

Tabla 15: Promedio de valores obtenidos en el sector: interaccion con los compafieros

del curso

Afirmaciones 2008 2009 2010
Ags Pue Ags Pue Ags @ Pue

1.En el curso existio apoyo por parte de los compafieros 18 1.9 18 19 17 19
en las actividades que se realizaron en equipo.

2.Las aportaciones de los compafieros le ayudaron a 19 20 19 20 18 19
comprender mejor las teméticas revisadas.

3.El curso fomento el intercambio de experiencias con 1.6 1.8 16 1.7 16 17
los comparieros.

El fin de obtener los promedios de las afirmaciones consistio en detectar de primera
mano el tipo de opiniones que presentaron los maestros. Como se recordara, los valores de
respuesta que se presentaron fueron de 1 a 4, donde 1 es totalmente de acuerdo, 2 de
acuerdo, 3 en desacuerdo, y 4 total desacuerdo, por lo que al obtener los promedios,
aquellas afirmaciones que rebasan el valor 2 indican la existencia de respuestas en
desacuerdo o total desacuerdo. Como se vera en las tablas siguientes, se remarcan con

negrita los valores que se encuentran por arriba del valor mencionado.
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Al observar la tabla 15, se puede notar como el promedio de respuestas a cada
pregunta es menor a 2, esto es, las opiniones de los maestros respecto a este aspecto se

concentran en respuestas que reflejan acuerdo (valor 2) y total acuerdo (valor 1).

Tabla 16: Promedio de valores obtenidos en el sector: contribucion de los
cursos a la practica docente

Ags Pue Ags Pue Ags Pue
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De todos los aspectos medidos, el denominado préactica docente, concentrado en la
tabla 16, incluye el mayor nimero de preguntas; sin embargo, solo los promedios de las
afirmaciones ocho y diez rebasan ligeramente el valor 2, por lo que se puede ver que
aungue tal vez minimas, existen respuestas concentradas en desacuerdo (valor 3) o en total

desacuerdo (valor 4).
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Tabla 17: Promedio de valores obtenidos de las respuestas del sector: aportes y
satisfaccion de expectativas del curso

Afirmaciones 2008 2009 2010
Ags Pue Ags Pue Ags Pue
11. El curso le brindd informacién novedosa. 22 23 22 22 22 24
12. El curso alcanzo las expectativas que tenia sobre él. 24 24 24 24 24 24

13.El curso lo motivé para continuar con su formacion 21 21 21 21 21 22
continua a través de otras experiencias de formacion.

14. Los objetivos a lograr en el curso fueron suficientes. 24 24 24 24 23 25

15. Los objetivos a lograr en el curso fueron escasos.
16. Los objetivos a lograr en el curso fueron excesivos.
Para este apartado, se eliminaron las preguntas 15 y 16 debido a la posible confusion que generaron en los maestros

A diferencia del resto, el sector aportes y satisfaccion de expectativas del curso®, es
el Gnico en el que los promedios rebasan el valor encontrado en otras preguntas, sin

embargo, Ilama la atencion que los promedios no rebasan el valor de 2.5 (ver tabla 17).

Tabla 18: Promedio de valores obtenidos en el sector: desarrollo de las

actividades realizadas en el curso

Afirmaciones 2008 2009 2010

Ags Pue Ags Pue Ags Pue
17. En el curso se fomentaron diferentes estilos de interaccion 1.9 20 19 20 19 19
(instructor-participante/participante-participante).

18.En el curso existid variedad en las dindmicas (p.e trabajos 2.0 21 19 20 19 21
individuales, trabajos grupales, exposiciones).

19. Los materiales utilizados en el curso fueron adecuados 2.1 22 20 21 20 21
para las actividades en las que se usaron.

20. El tiempo de las sesiones del curso fue suficiente para 2.3 24 24 24 24 25
llevar a cabo todas las actividades planeadas.

En cuanto al desarrollo de las actividades realizadas en el curso, se puede notar en la
tabla 18 que dos de las afirmaciones que componen este aspecto obtienen un promedio
mayor a 2 sin rebasar el 2.5. Y s6lo en una tercera afirmacion los maestros de Puebla

reflejan un promedio mayor al de los de Aguascalientes, aunque la diferencia es minima.

® Aunque este apartado originalmente conté con seis afirmaciones, para el anélisis de los datos se eliminaron
dos (15 y 16) debido a la inconsistencia de los datos. Tal informacion se confirmé con lo sefialado por los
maestros a los que se entrevistd pues todos ellos habian entendido lo contrario a lo que se pretendia indagar
con dichas afirmaciones. Mientras unos creyeron que las afirmaciones se referian a la ambicidn que se tenia
en un inicio de los objetivos propuestos, otros respondieron en funcion de los objetivos logrados en el curso.
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Tabla 19: Promedio de valores obtenidos en el sector: desempefio del facilitador

Afirmaciones 2008 2009 2010

Ags Pue Ags Pue Ags Pue
21. El facilitador condujo el curso de manera que la
participacion de los integrantes del grupo fue mayor que 2.1 2.2 2 21 20 @22
la exposicion del facilitador.

22. El facilitador anim6 a los integrantes del grupo a 20 20 19 20 19 20
participar (p.e compartir conocimientos, ideas, dudas,
discutir, preguntar, etc.).

Aunque existen dos afirmaciones en el aspecto correspondiente al desempefio del
facilitador, como lo muestra la tabla 19, una de las mismas presenta un promedio
ligeramente mayor a 2. Es importante sefialar que aunque la diferencia no es grande, en la
mayoria de las preguntas que conforman los aspectos abordados el promedio de las
respuestas de los maestros poblanos es mayor al de los de Aguascalientes, lo que significa
que las opiniones de los maestros de Puebla son mas desfavorables que las expresadas por
los de Aguascalientes.

Con la idea de profundizar sobre lo antes mostrado, a continuacion se presenta la
informacion desagregada de cada una de las preguntas entrelazando y enriqueciendo la
informacion obtenida de los cuestionarios con las entrevistas realizadas.

Asi también, debido a la situacion antes dicha sobre la concentracion de respuestas
en opiniones favorables, las tablas de las siguientes secciones s6lo muestran el porcentaje
de opiniones desfavorables, mismas que se obtuvieron al sumar los porcentajes de las
opciones de repuesta desacuerdo y total desacuerdo.

La decision de reportar Unicamente los porcentajes de opiniones desfavorables se
tomo6 para poder reflejar de manera sencilla en una sola tabla varios datos y notar en
algunos casos el aumento de estas opiniones en algunas afirmaciones. Sin embargo, en caso
de que el lector muestre interes por conocer los porcentajes de cada respuesta ofrecida en el

cuestionario se recomienda ver los anexos F, G, H, I, y J.

Opiniones sobre la interaccion con los compafieros del curso
En relacion a la interaccion con los comparieros del curso, en la tabla 20 se puede notar que

a pesar de que el porcentaje de opiniones desfavorables de los maestros de ambas ciudades
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es igual o menor a 18%, el de los maestros poblanos es ligeramente mayor que el de los
hidrocélidos.

Conforme pasan los afios, las respuestas de la opcion totalmente de acuerdo en las
afirmaciones que componen el aspecto interaccion con los compafieros del curso aumento
(ver anexo F) y sélo en la pregunta 2, los maestros poblanos presentan un porcentaje de
desacuerdo mayor.

Al parecer los maestros tanto de Aguascalientes como de Puebla consideran que en
los cursos se fomentd el intercambio de experiencias con los comparieros y existié apoyo
por parte de los mismos en las actividades y s6lo 16% en promedio mostré desacuerdo en

que los comparieros ayudaron a comprender los temas revisados.

Tabla 20: Opiniones desfavorables sobre la interaccidén con los compafieros de los
CBFC 2008-2010

Afirmaciones Ciudad N O. Desfavorables (%0)

08 09 10 08 09 10

1. En el curso existio apoyo por parte de los | Ags. 107 | 131 | 135 2 4 4
compafieros en las actividades que se realizaron

en equipo. Pue. 137 | 148 | 150 9 6 9
2. Las aportaciones de los compafieros le = Ags. 107 | 131881135 8 8 9

ayudaron a comprender mejor las tematicas
revisadas.

3. El curso fomenté el intercambio de | Ags. 104 | 128 | 132 5 4 5
experiencias con los compafieros. PG, 135 | 144 | 128 7 3 11

Pue. 137 145 148 18 12 17

Las opiniones favorables de los maestros hidrocalidos sobre la interaccion con los
compafieros del curso de alguna forma se corroboran con los comentarios de los docentes
entrevistados, pues al menos tres profesores de Aguascalientes refieren haber tenido buenas
experiencias con sus compaferos de curso.

Fue muy bonita, y a mi me gusté porque fue cuando nos juntaron a los tres niveles,

trabajamos muy entusiastas todos, con mucha disposicién, o sea, aportando de cada

nivel lo que teniamos inquietud, o sea, yo a los de primaria, los de primaria a lo

mejor a mi 0 a los de preescolar, hicimos un trabajo muy bonito (Carolina).
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Todo el mundo que viene al curso participa, todos los compafieros participan, o sea,
de cualquier nivel y de cualquier escuela. Todo mundo coopera y participa... en
todos los cursos el maestro participa (Carlos).

En caso contrario, los maestros de Puebla y uno de Aguascalientes mencionan
algunas dificultades y describen dentro de las mismas el papel fundamental que tiene la
edad de los comparfieros.

...depende del grupo que le toque a uno, porque si le toca con puros maestros que

son jovenes, entonces esos Si estan interesados en cambiar, en hacer las cosas, en

hacer actividades, en buscar dinamicas y todo. Y cuando le toca a uno donde hay

muchos maestros viejitos, digo mdas viejitos que yo, entonces ya empiezan a...

sienten que les pagan poquito, que hay que trabajar mucho, que... a hacer pura

grillay a perder el tiempo....(Berenice).

...creo que hay una renuencia ;no?, porque inmediatamente sale lo politico en vez
de retomar las cuestiones educativas que nos toca, entonces se dispersa mucho. O
sea, es poco el tiempo que tenemos y aparte se dispersa en situaciones politicas, en
situaciones de... de directivos, de.... sindicato, entonces creo que... es muy dificil
separar esta parte de la cuestion educativa que es lo que nos corresponde (Ifiaki).

...he notado que luego muchas veces en los comparieros se observan las
caracteristicas de los alumnos ¢no?, esta el comparfiero que no habla, el que habla
mucho... en fin, entonces como que yo también ahi he observado que muchos de los
compaferos maestros absorben las caracteristicas de los alumnos y las proyectan
ahi en ese momento porque nosotros mismos nos convertimos ahi como alumnos
(Francisco).

Ademas, algunos maestros indicaron la importancia que tiene el desempefio del
facilitador para que exista una interaccion de grupo adecuada. Una de las maestras que
fungi6 como facilitadora describe cémo actua frente a situaciones como las antes sefialadas:

En estos tres ya los tomaron con mas seriedad, en mis grupos dificilmente alguien

se salig, ¢por qué? porque al inicio se ponen las reglas del juego: el compromiso,
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las expectativas, a qué me comprometo, la importancia de permanecer los tres dias,

de que no es un juego y de que... bueno, yo si reporto las ausencias (Lucia).

Opiniones sobre la contribucion de los cursos a la practica docente
Como se puede ver en la tabla 21 las opiniones respecto a la utilidad de los temas para
enfrentar los problemas que se presentan en el aula y llevar a cabo en la practica lo
aprendido en el curso son las mas desfavorables del resto del apartado.

Tabla 21: Opiniones desfavorables sobre la contribucion de los CBFC 2008-2010 a la
préactica docente
Afirmaciones Ciudad N O. Desfavorables (%)

08 09 10 08 09 10

4. El curso le ayudd a reflexionar sobre su | Ags. | 107 | 131 | 135 11 8 9
B cocente. Pue. | 136 145 149 10 8 4
5. Las temaéticas vistas en el curso fueron de | Ags. 107 | 131 | 135 8 16 16

utilidad para mejorar su practica docente. PUG. 136 145 148 13 15 20

6. En el curso se plantearon ejemplos | Ags. 107 | 131 | 135 ii5 i3 11
relacionados con su practica docente. PUE. 135 145 | 148 1 18 20

7. Los contenidos del curso tuvieron | Ags. 106 | 130 | 134 5 10 8
lacid L _
relacion con su practica docente Pue. | 135 145 148 15 10 19

8. Los temas vistos en el curso le ayudaron |  Ags. 107 | 131 | 135 25 25 22

a enfrentar los problemas que se le
presentan en el aula. Pue. 138 | 147 150 27 26 29

9. El curso foment6 el intercambio de ideas | Ags. 107 | 131 | 134 9 9 9
para mejorar la practica docente. Ple. 135 143 147 1 10 15

10. Ha podido poner en practica lo que | Ags. 107 | 131 | 135 18 17 21
aprendio el curso. Pue. 137 148 149 20 16 = 23

Sin embargo, aunque el porcentaje de inconformidad aumenta en las afirmaciones
que se han comentado, es claro que al menos 71% de maestros presenta opiniones
favorables a la utilidad de las tematicas en la préactica.

Dos de los profesores entrevistados consideran que mejoraron en su practica,

especificamente en lo relativo a la planeacion. Asimismo, una tercera entrevistada comenta
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la utilidad en la préctica, aclarando que el factor tiempo puede ser una desventaja para ver
todos los temas establecidos:

Si, si, yo siento que... este... los contenidos estuvieron bien, bien intencionados,

bien enfocados. Yo siento que en los tres ha faltado mucho tiempo, yo pienso que...

tal vez 5 dias serian si no suficientes podrian ampliarnos mas (Lucia).

A diferencia del resto, las afirmaciones 8 y 10 que se han comentado, se refieren al
puente que deben cruzar los maestros entre la teoria y la practica, por ello las opiniones
desfavorables podrian sefialar lo que Avila (2001), Yurén y Araujo (2003), Lopez
Rodriguez y Bonilla (2004) y D. Martinez (2010) concluyeron en sus estudios sobre
procesos de actualizacion: los cambios se restringen al discurso y no necesariamente o solo
en forma parcial, a la préctica.

Para Fullan (2002) la formacion no deberia tener la tarea tradicional de transmitir el
conocimiento objetivo, sino que deberia conceder més importancia al conocimiento
subjetivo. El autor considera que las actitudes, la deliberacion, el trabajo en equipo, la
comunicacion, el analisis de los problemas y de los conflictos y la colegialidad en el
desarrollo personal del profesorado, son factores mucho mas importantes que el simple
establecimiento de una formacion en aspectos pedagdgicos, didacticos y técnicos.

Algunos comentarios de los maestros entrevistados y que coinciden con las ideas anteriores
son:

...pues siento que... en cuestion de la estructura, del contenido, Si €S un poquito

mejor porque se estan retomando, este... situaciones un poquito que vamos a

aplicar ¢verdad?, pero pues en la forma de impartirlo pues sigue siendo pues la

misma que las anteriores (Ifiaki).

...¢ya vio un cuadernillo? ;Ya los analiz6? ¢Ya los compard con la préctica
docente? O sea, una cosa es lo que yo planeo, lo que yo digo, ¢verdad? Y otra cosa
es enfrentarte con 42 pelaos todos los dias donde hay una serie problemas, una
serie de situaciones. Y no es lo mismo tener un grupo a las 8... a las 2 de la tarde
que llega, que un grupo después de recreo, que un grupo antes de recreo, aunque

sea el mismo grupo, o un grupo antes de salir de la escuela... (Carlos).
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... ya no puedes conectar la teoria con la practica, siempre es mas complicado..., la
informacion fue oportuna, no fue clara, y este.... y todavia se quedaron muchas
muchas lagunas de realmente... de como aterrizar todo eso que esta en teoria y todo
eso bonito que te ponen en libros y en textos y deméas. Bueno ahora como lo
aterrizo, o sea, realmente como aterrizo las competencias en los chicos, realmente
cémo aterrizo el poner en practica esas competencias en la escuela, como aterrizo
estos contenidos y como los conecto con las competencias que me piden y como le
hago para que en las actividades planeadas realmente los chicos lo entiendan
(Paola).

Opiniones sobre los aportes y satisfaccion de expectativas de los cursos
En cuanto a los aportes y satisfaccion de expectativas de los cursos, es decir, obtencion de
informacion novedosa, superacion de expectativas, motivacién para continuar su
formacion continua y suficiencia de los objetivos a lograr, a diferencia del resto de los
aspectos medidos en el cuestionario, un porcentaje importante de maestros mostro
opiniones desfavorables.

Como lo muestra la tabla 22, las opiniones desfavorables de este apartado se
encuentran entre el 22.4 y 43.8%. Siendo las afirmaciones 12 y 14, relacionadas con el
alcance de expectativas y suficiencia de objetivos, aquellas que concentraron mayor

numero de respuestas con opinion desfavorable.
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Tabla 22: Opiniones desfavorables sobre los aportes y satisfaccion de expectativas de
los CBFC 2008-2010

Afirmaciones Ciudad N O. Desfavorables (%0)
08 09 10 08 09 10
11. El curso le brindé informacion | Ags. 107 | 131 | 133 28 24 26
novedosa. Pue. 139 147 152 32 26 36
12. El curso alcanzo las expectativas que | Ags. 106 | 129 | 132 39 37 39
Lenia sopte Sk Pue. 137 147 150 41 | 37 42

13. El curso lo motivo para continuar con Ags. 107 | 130 | 133 22 23 23
su formacion continua a través de otras
experiencias de formacion. Fus e = =

14. Los objetivos a lograr en el curso Ags. 107 | 130 | 133 41 38 36
R f1ctentes- Pue. 137 145 151 447 39 44

Aunque las entrevistas corroboran la inconformidad que muestran los maestros en
torno a los aportes y satisfaccion de expectativas de los cursos recibidos, existen algunos
comentarios positivos sobre situaciones que no han sido precisamente objetivo de los
cursos sino que han surgido por la convivencia dada:

...no pues, en todos los cursos todos los maestros trabajamos y sobretodo mmm:...

son importantes porque ahi intercambiamos experiencias, es lo que te digo, a mi

eso es lo que me gusta también de que... se comenta la problemética, que hay y hay

participacion de varios maestros “‘no pues yo hago esto y yo lo hago de esta forma’

y nos va ayudando a todos (Carolina).

Si, medio ha evolucionado ¢no?, asi como que las teméticas han sido mejores a lo

largo de cada afio, asi como que ya... por ejemplo transversalidad que yo recuerdo

no lo vimos desde hace 5, 6 afios, ya lo fuimos viendo recientemente, no sé si de

2008 o de 2007 o por ahi asi, pero se empezaron a manejar (Francisco).

Por otro lado, como lo comentan los profesores entrevistados, la esperanza de
aprender mas y resolver dudas en los cursos se rompe al enfrentarse a una realidad

lamentable:
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... fueron muuy vagos, ahi si creo que todos estamos con la idea de que por fin nos
van a explicar cémo hacer para conectar lo que son las competencias con la
realidad, o sea, con nuestra planeacion y salimos peor... Lo que pasa es que tU
llegas asi como que muy emocionado, porque ti dices “ah lo van a explicar”, y
cuando empiezas a ver el curso dices: ““creo que estoy en la mismas y me va a dejar
peor”, entonces si te desanima y pues si, hay gente que dice “no, pues para que me

quedo” y se va (Paola).

Lo que se me hace a mi, es que los cursos son muy acartonados, como que no le dan
nada diferente, nada nuevo... {qué nos pueden dar en 3 dias? Francamente son
ideas, son ideas. Nosotros les hemos dicho “jA ver a mi no vengas y me digas esto!
A mi ven y dime como doy una clase ”, o sea, hosotros lo que queremos en cualquier
curso y los maestros lo hemos pedido a gritos es: “jDiganme a mi como voy a dar
el curso! ” (Carlos).

...pues novedoso, a lo mejor en el sentido de que le entendi a algunos de los
tecnicismos que ahi nos ensefiaron como fue la planeacion. Sobre todo fue en ese
sentido ¢no?, pero lo demas, pues me pareci6 asi como que intranscendente ¢no?...
Me hubiera gustado que se entendieran mejor, de tal manera que yo los recordara
ahorita, porque ahorita yo no recuerdo la temética ni los objetivos tal cual como
me gustaria recordarlos, porque pues a lo mejor no me llamaban la atencion en ese

momento (Francisco).

Respecto a la funcion de los cursos para fomentar la formacion continua del
maestro, el mismo Francisco opina:

...me despertd a... a pues si, 0 sea, como que fue una nueva vision en donde

automaticamente dije: “bueno, aqui me estoy equivocando”. En ese sentido yo

puedo darle una palomita al... al TGA del 2008 porque esa forma de trabajar con

los otros comparieros fue muy muy enriquecedora (Francisco).
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Opiniones sobre el cumplimiento de objetivos de los cursos

Como se ha mencionado con anterioridad, los maestros de Puebla muestran un porcentaje
ligeramente mayor de opiniones desfavorables que los de Aguascalientes. Tanto el apartado
aportes y satisfaccion de expectativas de los cursos, como el de cumplimiento de objetivos
registran el porcentaje mas alto de opiniones desfavorables.

Especificamente, al revisar las opiniones sobre el cumplimiento de los objetivos, se
encontré que el porcentaje de opiniones desfavorables aumenta entre 2009 y 2010,
probablemente debido a que todos los maestros entrevistados refieren que las expectativas
y la experiencia que tuvieron en 2009 fueron agradables por la teméatica que se plante6
durante el curso denominado “El enfoque por Competencias en la Educacion Bésica”, no
asi en 2010.

En el cuestionario de opinion se solicit6 a los profesores que respondieran el grado
de acuerdo o desacuerdo con las afirmaciones relativas al cumplimiento de los objetivos de
los tres cursos que se presentaron. Debido a que en 2008 se establecieron objetivos
distintos, los enunciados presentados a los maestros de Aguascalientes y Puebla sobre el
cumplimiento de los mismos, tuvieron algunas diferencias. Por ello, los resultados se
presentan en tres tablas, la primera (23) engloba las afirmaciones en las que coinciden
ambas ciudades, la segunda (24) s6lo refiere las propias de Aguascalientes y la tercera (25)
las de Puebla.

Como se indica en la tabla 23, 39% o0 mas de los profesores muestra opiniones
desfavorables hacia la utilidad del curso para comprender los objetivos de las pruebas
estandarizadas y examinar los principales componentes de la ACE.

Y al menos 41% en Aguascalientes y 57% en Puebla sefiala desacuerdo en que el
curso le ayud6 a comprender de mejor manera los objetivos de las pruebas estandarizadas
como ENLACE y PISA.
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Tabla 23: Opiniones desfavorables sobre el cumplimiento de objetivos del curso 2008.

Aguascalientes y Puebla

Afirmaciones

El curso le ayudo... Ags.

Establecer compromisos para enfrentar los retos desde su nivel y | 107
situacion especifica.

Comprender de mejor manera los objetivos de las pruebas | 107
estandarizadas (ENLACE y PISA).

Identificar los usos de la evaluacion para la mejora continua. 107
Comprender la nocion de competencia. 107
Examinar los principales componentes de la ACE 107

Pue.

140

138

140
138
136

% Opiniones

Desfavorables

Ags.

20

41

25
22
39

Pue.

24

57

24
27
43

Ya que en Aguascalientes se utiliz6 un cuadernillo distinto al que se trabajo a nivel

federal, en las entrevistas se indagd sobre la asistencia a un segundo curso para

complementar los temas establecidos, como lo sefialaron autoridades de la ciudad. Sin

embargo, las respuestas que se obtuvieron fueron negativas, o bien, los maestros no

recordaron con exactitud lo acontecido en 2008 respecto a esta situacion.

Como lo refleja la tabla 24, respecto al cumplimiento de objetivos en 2008 al menos

22% de maestros hidrocalidos reflejaron opiniones desfavorables.
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Tabla 24: Opiniones desfavorables sobre el cumplimiento de objetivos del curso 2008.
Aguascalientes

Afirmaciones N % Opiniones
El curso le ayudc') Elooo Desfavorables
Analizar las prioridades de la educacion basica en lo relativo a la cobertura. 107 17
Analizar las prioridades de la educacion bésica en lo relativo a la eficiencia | 107 22
terminal.
Reconocer como una prioridad de la educacion basica la mejora de la calidad | 107 16
educativa con equidad.
Identificar los factores que inciden en la educacién basica para que ésta sea de | 107 18
calidad.
Establecer compromisos para enfrentar el reto de la calidad con equidad en su | 105 22
escuela y en el aula.
Reconocer las competencias profesionales que se requieren para hacer frente a | 107 21
los retos que el trabajo docente demanda en la sociedad actual.
Establecer compromisos para participar en acciones de formaciéon para | 107 35

enfrentar los retos que demanda su trabajo docente.

Aunque en Puebla se presenta un panorama similar al de Aguascalientes, 20% de los
maestros poblanos mostraron opiniones desfavorables sobre la utilidad que tuvo el curso
para que el maestro reflexionara sobre la implicacion de incorporar competencias como eje
transversal en la practica pedagogica, 31% de los maestros consideré que el curso no le
ayudo a aprender los elementos fundamentales para realizar una evaluacion, y poco mas de
la mitad de los maestros (54%) opina que el curso no le ayudd a seleccionar de los
catalogos de formacion continua una opcién en la cual participar méas adelante.

Para el resto de los objetivos, el porcentaje de maestros inconformes con el
cumplimiento de objetivos planteados fue de 17 a 20%, esto es, entre 23 y 27 maestros.

En las entrevistas se encontr6 que la mayoria de los maestros corrobora la intencién
principal del curso 2008, es decir, reunir a los maestros de los tres niveles educativos para

compartir experiencias y favorecer una perspectiva comun sobre la educacion basica.
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Tabla 25: Opiniones desfavorables sobre el cumplimiento de objetivos del curso 2008.

Puebla

AFIRMACIONES N = % Opiniones
El curso le ayudo... Desfavorables
Analizar los principales retos de la educacién basica. 141 17
Analizar el impacto que tiene cada uno de los niveles de la educacion basica que | 139 19
la integran.
Reflexionar sobre lo que significa evaluar. 139 20
Aprender los elementos fundamentales para realizar una evaluacion. 140 31
Reflexionar acerca de las implicaciones que tiene para los docentes en su | 139 20
practica pedagdgica la incorporacion de las competencias como eje transversal. |

Seleccionar del catalogo nacional o estatal de formacidn continua una opcién en ‘ 138 54
la que participé mas adelante. _

En cuanto al cumplimiento de objetivos en 2009, la tabla 26 muestra que al menos
30% de los maestros considera que el curso no le proporciond herramientas para: construir
competencias, disefiar planeaciones basadas en competencias, analizar los elementos de
transversalidad y trabajo por proyectos para disefiar una planeacién basada en el trabajo por
competencias, pese a que el curso se denomind “El enfoque por competencias en la

Educacion Basica”.
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Tabla 26: Opiniones desfavorables sobre el cumplimiento de objetivos del curso 20009.
Aguascalientes y Puebla
Afirmaciones N % Opiniones

El curso le ayudé a... Desfavorables

Ags Pue Ags Pue

Identificar los elementos que influyen en los cambios del enfoque | 132 | 152 15 19
educativo de la educacion basica.

Analizar la relevancia de incorporar el enfoque por competencias para | 132 | 153 11 18
favorecer una educacion y desarrollo integral de los alumnos.

Comprender el concepto de competencia. | 132 | 153 10 20
El curso favorecio el analisis de las caracteristicas de las com_petencias 132 | 153 24 23
en los planes de estudio de preescolar, primaria y secundaria. ] L

El curso favorecié su comprension de la articulacion entre los tres | 132 | 153 | 26 23
niveles de la educacion basica. s
Identificar la importancia de desarrollar competencias docentes como | 131 | 153 | 13 18
elemento innovador de su formacion continua. LR
Identificar las diferencias conceptuales entre propdsito, objetivo y | 132 | 151 | 21 29
competencia para redactar una competencia.

El curso le proporciond herramientas para la construccion de una | 132 | 152 21 34
competencia.

Disefar planeaciones basadas en competencias. 132 | 151 26 37
Analizar los elementos de transversalidad y trabajo por proyectos para | 132 | 152 24 30
disefiar una planeacién basada en el trabajo por competencias.

Comprender el concepto de transversalidad. 132 | 152 24 20

Si bien, el curso de 2010 se titulo “Planeacion didactica para el desarrollo de
competencias en el aula”, al igual que en 2009, alrededor de 30% de maestros mostro
desacuerdo en torno a las afirmaciones que sefialan la utilidad que tuvo el curso para que el
maestro comprendiera temas relacionados con el desarrollo de competencias.

Para el resto de las afirmaciones que equivale a la mayoria, menos del 30% de los
maestros presenta opiniones desfavorables. Los maestros de Aguascalientes como se ha
dado a conocer en apartados anteriores presentan ligeramente opiniones mas favorables que
los de Puebla.

Es importante destacar que debido al contenido del cuadernillo y al gran nimero de
objetivos que se establecieron en el mismo, el apartado cumplimiento de objetivos 2010 fue
el méas extenso de todos y probablemente el méas tedioso para contestar pues era el Gltimo

apartado que aparecia en el cuestionario.
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Tabla 27: Opiniones desfavorables sobre el cumplimiento de objetivos del curso 2010.
Aguascalientes y Puebla

Afirmaciones N % Opinion
Desfavorable

El curso le ayudé a... Ags Pue Ags Pue
Reconocer los componentes de la planeacion didactica en el aula de acuerdo con = 136 | 152 14 27
los nuevos enfoques educativos que orientan la RIEB.

Conocer y analizar los perfiles de desempefio docente en el contexto de la RIEB. | 135 | 150 22 33
Reflexionar sobre su practica en el contexto del enfoque por competencias. 136 | 151 11 18
Comprender los elementos de la planeacion didactica (en planes y programas de | 136 | 152 20 28
estudio vigentes) para el desarrollo de secuencias o proyectos. ‘

Identificar la competencia lectora como una herramienta para favorecer el | 136 | 152 13 15
aprendizaje permanente y autbnomo.

Conocer los pardmetros para valorar la competencia lectora de acuerdo con | 136 | 151 25 31
estandares establecidos. el

Aplicar estrategias de aprendizaje de acuerdo con los indicadores de fluidez, | 136 | 151 30 32
velocidad y comprension. |

Aplicar elementos de la planeacion didéctica para favorecer el desarrollo de | 136 | 151 23 33
competencias que demandan una nueva cultura de la salud alimentaria. I
Identificar los enfoques y contenidos sobre formacion civica y ética y culturade | 136 | 150 20 27
la legalidad para fortalecer las competencias civicas y éticas de los jovenes. |
Identificar estrategias para promover ambientes de aprendizaje que generen | 136 | 151 13 29
précticas, actitudes y valores de respeto a los derechos de todos. |
Reflexionar sobre las caracteristicas de la inclusion educativa. 136 | 151 20 26
Reflexionar sobre las implicaciones de la inclusion educativa en la planeacion | 132 | 153 17 27
didéctica. |
Evitar practicas que contribuyan a la exclusion de género, etnicidad, salud, clase | 132 | 151 18 23
social, discapacidad, entre otras. |
Identificar el marco conceptual y normativo de la participacion social en | 131 | 153 26 31
educacion en México. |
Identificar los valores que deben fortalecerse en los estudiantes para fomentar su | 132 | 152 14 16
productividad en la escuela y en su vida cotidiana. i |
Comprender el concepto de transversalidad. 132 | 152 17 22
Proponer en sus planeaciones estrategias de trabajo tomando en cuenta los | 132 | 153 20 | 27
elementos de transversalidad. |
Ubicar las areas de oportunidad tomando en cuenta las caracteristicas de sus | 132 | 152 5 28
alumnos y de su escuela. s
Favorecer la participacion social en la mejora del logro educativo con base en | 131 | 152 21 38

los lineamientos generales para la operacion de los Consejos Escolares de

Participacion Social.

Promover procesos de organizacion con la comunidad escolar para generar | 131 | 152 27 39
ambientes de aprendizaje colaborativos dentro del marco de competencia del

magisterio y de los consejos escolares de participacion social.

Los comentarios siguientes dan cuenta de la opinion que tienen algunos maestros
entrevistados sobre el cumplimiento de los objetivos de los tres cursos:
Yo creo que los objetivos principales si se lograron, o sea, siempre es mucha

informacion, y sobre todo esto de que te digo de las dinamicas y todo pues también
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se lleva tiempo pero... pero estuvo bien manejado por la maestra, los temas y los
objetivos se lograron (Carolina).

Pues si, el objetivo fue que... que... que la interaccion con compafieros de otros
niveles nos proporcionara una nueva... una nueva serie de estrategias para
trabajar, yo creo que si. Eh... si el objetivo fue aprender los temas que ahi se
dieron, yo creo que no, no porque... yo por lo menos... para mi, es mas, yo no
recuerdo ahorita asi bien bien, qué temas se vieron o qué dinamicas en torno a los

temas que se vieron (Francisco).

Yo creo que tiene que ver mas con... con calidad que con cantidades, no es tanto
por nimeros sino mas bien por... mas especifico, porque hay gente que durante el
curso esta bien y al... a los pocos dias vemos todo lo contrario. Aca, en todos los
centros de trabajo encontramos toda la incongruencia ¢no? Por ejemplo, cuando
abordamos alguna técnica de manejo de relaciones publi... eh... relaciones
personales o inter o intrapersonales, resulta que a los 2, 3 dias es la gente que

mas... mas conflictos llega a generar en un centro de trabajo ¢no? (Lucia).

El capacitador no es una maquinita que diga “a ver objetivo 1, lo cumplimos bien,
bueno vamonos al 2 rapido” ... no, pues si somos también... es decir, N0 €S UNA... NO
es una ensefianza asi como ahorita estamos tu y yo, uno contra uno, somos... uno
contra 15 o 20 creo que éramos 25 en este... en este ciclo escolar, digo, en este
taller; pues tiene que haber una participacién de todos ¢no? Y... y no alcanzan
cuantas fueron 8, 9, 10, 11, 1... 5 horas no alcanzan para... para cumplir todo eso
(Francisco).

Las respuestas de algunos profesores muestran que si bien se han cumplido algunos

objetivos, existen otros méas que no. Los factores pueden ser diversos: falta de preparacion

de los facilitadores, falta de tiempo en el curso, poco compromiso del maestro asistente,

saturacion de informacion o falta de material adecuado.

Cualquiera de los factores que aparezca en los cursos, no dejan de ser eventos que

entorpecen el logro de objetivos y por ende, la formacion docente pretendida.
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Como mas adelante se menciona, el papel del facilitador juega un papel vital dentro
del cumplimiento de objetivos, pues si él no menciona al grupo los objetivos que se

pretenden cumplir con el CBFC, dificilmente el maestro tendra conciencia de ello.

Opiniones sobre el desarrollo de las actividades realizadas en los cursos y el
desempeiio del facilitador de los mismos

Como se ha podido observar, varios de los comentarios que los profesores han hecho
aluden a la importancia que tienen el facilitador y las actividades dentro del CBFC, por lo
cual estos dos ultimos apartados se describen de manera conjunta con el objetivo de reflejar
la relacion que existe entre ellos.

Como se ha venido comentando, las opiniones desfavorables de los maestros
poblanos se mantienen entre 10 y 11%, mientras que las de Aguascalientes comienzan a
incrementar al paso de los afios. Asimismo, al igual que en la mayoria de los apartados
anteriores, las opiniones sobre el desarrollo de las actividades y el desempefio del
facilitador de los cursos son favorables en ambas ciudades.

La dnica diferencia entre los dos aspectos que se analizan radica en que las
opiniones desfavorables de los maestros de Aguascalientes aumentan mientras que las de
Puebla se reducen de 2008 a 2009 y aumentan en 2010. Probablemente tal situacion se deba
a lo que todos los maestros entrevistados refirieron: el curso 2009 al parecer fue mas
interesante que el resto de los cursos.

En la tabla 28 se puede notar como a pesar de que los maestros opinan
favorablemente sobre el fomento de diferentes estilos de interaccion y la variedad de
dinamicas que existieron en los cursos, al mismo tiempo consideran que los materiales
utilizados en el curso no fueron adecuados para las actividades en las que se usaron ni el

tiempo de las sesiones fue suficiente para llevar a cabo todas las actividades planeadas.
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Tabla 28: Opiniones desfavorables sobre el desarrollo de las actividades de los CBFC

2008-2010
Afirmaciones Ciudad
23.En el curso se fomentaron diferentes estilos de | Ags.
interaccion (instructor-participante 0 P
participante-participante). He.
24. En el curso existié variedad en las dinamicas | Ags.
(p.e trabajos individuales, trabajos grupales, P
exposiciones). e.
25. Los materiales utilizados en el curso fueron | Ags.
adecuados para las actividades en las que se P
usaron. ue:
26. El tiempo de las sesiones del curso fue | Ags.
suficiente para llevar a cabo todas las actividades Pue

planeadas.

08
107
137
107
136
107
137

107
136

N
09
131
145
131
147
131
146

130
146

10
133
150
133
150
133
150

132
147

O. Desfavorables (%0)

08
12
14
16
23
22
26

38
44

09
12
16
18
22
18
26

40
44

10
14
17
16
26
19
27

41
46

En cuanto a las opiniones que muestran los maestros entrevistados, se encontr6 que

en todos los casos los maestros relacionan el desarrollo de las actividades con el desempefio

del facilitador, o bien, con el factor tiempo:

Bueno mira, tiene mucho que ver con el facilitador ¢no? Y tiene que ver mucho con

la preparacion de la persona que esta enfrente de ti, (Paola).

Entonces en ese tiempo a nosotros nos parecié muy interesante, claro, que todo esto

depende de la persona que impartio el curso o que lo multiplico, porque ya con

comentarios con mis mismos comparfieros, pues habia algunos que decian “no es

que en mi salon bien aburrido”, “este... nada mas hablaron puras cosas de

preescolar, en otros nada mas puros de primaria” y asi (Berenice).

Nos ponia varias dinamicas y todo. Es una persona ya grande, de hecho ella ya

deberia estar jubilada, pero todavia tiene mucha energia, muchas ganas de

trabajar. Nos ponia dinamicas y nos decia “pongale dinamicas a sus nifios” para

que este... pues asi por medio de... no tanto del juego sino que los preparemos para

luego darles el tema y lo capten mejor, o sea, que estén ahora si que en buena

disposicion para aceptar el tema que les vamos a dar ” (Carolina)
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...el tiempo este... son muchas lecturas las que venian ahi, es mucho andlisis y

este... no, no ajusta; se tenia que dejar este... como tareas ¢verdad?, eran lecturas

se retomaban en clase pero siento que en este caso si hizo falta tiempo (Ifiaki).

Asimismo, la responsabilidad del profesor muchas veces puede opacar el desarrollo
de las actividades del curso al no reclamar una mejor preparacion del facilitador y justificar
las fallas del mismo:

Este... a lo mejor si tuvo algunas problematicas en cuestiones técnicas pedagogicas,
pues yo también las he de tener cuando doy mi clase, no me siento asi facultado
para decir: “te equivocaste aqui, te equivocaste alld”, pero si puedo... si puedo dar
pie a mencionar que en los tres talleres las personas que fueron estuvieron bien,
bien... bien, a lo mejor no excelente porque recordaria la tematica y las dinamicas,
pero...digamos que cumplieron (Francisco).

Es importante sefialar que aunque tres profesores mencionan que el desarrollo de las
actividades fue bueno, dos de ellos no profundizan sobre éstas, y conforme avanzo la
entrevista se contradijeron al comentar que las actividades en algunos casos fueron tediosas
0 no se logro el objetivo planteado.

Las actividades que se realizan en los cursos dependen en buena medida del
facilitador, pero también del grupo, que no siempre se encuentra dispuesto a participar. D.
Martinez (2010) indica en sus resultados que los propios maestros no se esfuerzan por
aprovechar las situaciones o generar las condiciones que les permitan aprender. Retardos,
alargamiento de receso, interrupciones y salidas constantes de los profesores y el
coordinador, son algunos eventos que pudo registrar el investigador.

Respecto a la capacitacion recibida por los facilitadores, se descubrié que la
mayoria de los maestros entrevistados conocen dicha capacitacién debido a que cuatro de
ellos han desempefiado esa funcidn al menos una vez. Al preguntar sobre los requisitos que
tuvieron que cumplir para ser facilitadores se encontro que existen cuatro posibilidades para
llegar a serlo: ser jefe de ensefianza, ser coordinador de una escuela, recibir una invitacion
especial de autoridades correspondientes y asistir a un curso por mandato de una autoridad,

sin tener idea de que posteriormente deberan ser multiplicadores del curso.
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Las experiencias de algunos maestros relatan perfectamente las formas tan variadas
que existen para formar a los capacitadores asi como las limitaciones que eso conlleva:
...lo que hacen ellos en los cursos es meramente informativo, no te dan técnicas, ni
formas de dirigirte, ni nada, sino que casi casi te dan a conocer nada mas el puro
material, y pues hazte bolas td, a ver como lo das y cdmo vas a actuar. Entonces se
me hace mal, porque los puntos a lo mejor buenos que pudieran venir desde arriba,
¢verdad?, los puntos a tratar mas importantes, pues a veces no los tomamos porque
es un poquito subjetivo, porque es de acuerdo a lo que tu estas entendiendo y como
lo puedes dar. Entonces realmente creo que no hay esa cascada como debe de ser,
sino que se va interrumpiendo conforme van pasando este... pues la informacion a

las diferentes personas (Ifiaki).

Cuando lo fui a recibir yo, la verdad tuvimos incluso que quejarnos, yo fui junto
con 2 o 3 de que el ponente de esa época la verdad no nos dio nada nada, se la pasé
este... ddandonos en memoria... pasando de su memoria toda la informacion y
queria que leyéramos toda la teoria, pero ahi venian hojas y hojas y hojas y hojas
de teoria y marcos legales y que el articulo tal y ahi se nos iban los dias. Asi se nos
fue el primer dia; bueno, yo supuse que al segundo dia ya seria diferente ¢{no?, que
ya el segundo dia podriamos tener otro tipo de dindmica en fin y tampoco (Lucia).

La persona quien impartio el curso en esa ocasion este... como que le faltaba
mucho. Le digo que falta que venga personal que esté inmerso en ese tema, que lo
domine, porque luego ponen a maestros que los ponen primero a estudiar, como yo
cuando fui a dar ese curso, que lo ponen a uno estudiar y pues hay muchas cosas
que uno no sabe. Por ejemplo, nosotros en secundaria qué vamos a saber del
programa de kinder o de primaria. Entonces, hasta ese momento lo lees pero tienes
dos o tres dias para preparar y para que te lo sepas; y para que un maestro de
primaria te pregunte qué hacer con esto, pues ya ahi te pones a sufrir (Berenice).

Al respecto Sandoval (1997), al analizar un curso, sefiald esta situacion desde afios

atras: “conforme se capacita al personal, se va disminuyendo el tiempo de tal modo que
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mientras los cuerpos estatales trabajan alrededor de 50 horas durante una semana, los
supervisores recibieron 20 horas y los maestros menos de 10 (s6lo dos mafianas) (p. 95)”.

Con los comentarios antes mencionados y los datos que aparecen en la tabla 29, se
puede decir que aungue los maestros consideren que existen deficiencias en los
facilitadores y en su propia capacitacion, los profesores responden positivamente a las
afirmaciones correspondientes al desempefio del facilitador. Aunque los maestros poblanos
muestran porcentajes mas altos de opiniones desfavorables respecto a que el facilitador
permitio que la participacion del grupo fuera mayor que la exposicion de él, los porcentajes
no son tan altos ni tan lejanos a los de Aguascalientes.

No cabe duda que como indican Sandoval (1997), Vite (2001) y Villarreal (2005),
para conducir las actividades que marca la guia del curso, la relacion del facilitador con los

participantes debe ser de negociacion.

Tabla 29: Opiniones desfavorables sobre el desemperio de los facilitadores de los
CBFC 2008-2010

Afirmaciones Ciudad N O. Desfavorables (%0)
08 09 10 08 09 10

27. El facilitador condujo el curso de manera que Ags. 106 130 | 132 22 19 17
la participacion de los integrantes del grupo
fue mayor que la exposicion del facilitador. | Pue. 136 144 | 149 | 26 24 30

28. El facilitador animé a los integrantes del Ags. 106 129 | 131 20 13 12
grupo a  participar  (p.e  compartir
conocimientos, ideas, dudas, discutir, | Pue. 135 145 | 149 | 20 19 20
preguntar, etc.).

1.7. Recomendaciones de los profesores en torno a los cursos

Se preguntd a los profesores entrevistados sobre cuél creian que era el objetivo principal del
CBFC vy si asi lo consideraban, qué acciones proponian llevar a cabo para mejorar los
Cursos.

Respecto a la primera pregunta, la mayoria de los maestros afirmaba conocer el
objetivo de los CBFC, sin embargo, al proponerles que comentaran el objetivo, se noté que

cada maestro posee una idea ambigua sobre éste.

111

e,
| —



Tal situacion es preocupante pues como se ha sefialado, desde 1995 que se
establecid el primer TGA han existido variaciones minimas conforme han pasado los afos,
por lo cual se esperaria que a casi 16 afios de vida de esta modalidad de cursos de
formacion continua los maestros tuvieran claro qué se pretende cumplir con ellos.

Algunas respuestas de los maestros se muestran a continuacion:

Bueno, pues es lo que te decia, son importantes porque este...nos prepara para
entrar motivados al nuevo ciclo escolar, ahora si que nos dan las herramientas

para que hagamos mejor nuestro trabajo (Carolina).

Se pone al tanto a los maestros de los cambios y exigencias que se le solicitaran a
lo largo del curso; de alguna manera nos orienta para manejar la practica docente
(Monia).

. el mayor tiempo de todos los cursos de formacion continua es eso, es compartir
experiencias de lo que le pasa a uno y de lo que le pasa al otro y como lo soluciona
(Nubia).

Pues la finalidad... de manera personal, percibo es que pues dar herramientas a los
docentes ¢verdad?, para facilitar su... su trabajo, para este... estar pues a la
vanguardia de las corrientes, de las reformas que se estan suscitando, pero pues
eso seria pues lo tedrico, lo practico es que queda en un cuadernillo, en un papelito
que los maestros dejan olvidados (Ifiaki).

...basta con ver eh... el libro, el cuadernillo para ver el objetivo. El objetivo es
trabajar todos juntos bajo una misma direccion, bajo un lineamiento todo el ciclo
escolar por ejemplo en algun afio fue la lecto-escritura ¢no?, el desarrollo de las
habilidades para la lecto-escritura, el enfoque por competencias, en el 2002 fue la
transversalidad, el enfoque por competencias con transversalidad (Lucia).

Ahora bien, si los maestros tuvieran razén y la funcion de los cursos es

efectivamente todo lo que ellos mencionan, dificilmente en los tres dias que se desarrollan
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cumplirian tales funciones; si a eso se agregan las debilidades que los mismos maestros han
mencionado, la tarea seria casi imposible.

Francisco en forma de broma, un tanto confundido al formularle la pregunta,
comenta su sentir respecto a la utilidad que tienen los CBFC:

... recibimos més cursos, entonces yo nunca me hubiese puesto a pensar ¢ por que al

principio? porque siempre estamos recibiendo cursos. A lo mejor en un momento

dado hubiese pensado que de manera chusca era para ver si estamos vivos 0 no,
pues porgue venimos de un periodo de vacaciones largo entonces ¢qué onda,
todavia tengo mi personal completo o falta alguien? Pero pues en realidad nunca se
me hubiera ocurrido pensar ¢para qué es? Y sobre todo no se me ocurrid pensar
porque pues la mayoria, te soy sincero no me sirvieron para mayor cosa ¢no?

(Francisco).

Por su parte Paola al plantearle la pregunta, recordd que en el dltimo CBFC se
desatd un rumor sobre la idea de conjuntar todas las modalidades de formacion continua del
profesor y asi tener un expediente del mismo. La profesora comentaba que la idea era que
cada profesor tomaria una serie de cursos que equivaldria a un diplomado, sin embargo, a
pesar de cuestionar sobre esa intencion ella sélo refirio su inconformidad de la siguiente
forma:

...como no tiene ni tus claves ni nada, pues no tiene valor curricular, se supone

que... lo que pasa que a ciencia cierta no sé por qué dicen que se esté planeando

que todos los cursos que ti tomes se integren como en un diplomado. Entonces cada
curso va a tener un valor para ese diplomado, pero yo si lo dije y lo externé en esa
ocasion y bueno de que sirve que vayamos a hacer un diplomado si nos lo van a dar
como nos los estan dando, con personas capacitadas al vapor, que no tienen la
minima idea de qué es lo que tienen que dar, y que tampoco tienen la preparacion
ni la experiencia como para dar ese tipo de temas, si no tienen los conocimientos

(Paola).

En cuanto a la segunda pregunta, las propuestas fueron las siguientes:

e Volver a reunir a los maestros de diferentes niveles educativos (para el caso de

Aguascalientes).
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e Incluir temas de Psicologia 'y control de grupo.
e Dar un caracter mas préctico a los cursos.
e Disminuir la merma de informacion que existe por la capacitacion en cascada.
e Brindar mejor capacitacion a los facilitadores (que se formen en cursos
especializados y de calidad, no al vapor).
e Dar seguimiento a los docentes para resolver dudas que hayan surgido en el curso.
e Implementar estrategias y técnicas que sirvan para que los docentes puedan
aplicarlas también en las aulas.
e Incrementar el tiempo y los dias de los cursos.
e Dar valor curricular a los cursos.
e Ofrecer cursos basicos especiales para directivos.
e Organizar en forma previa los cursos.
e Establecer sanciones méas drasticas a aquellos que no cumplan con los tiempos
establecidos.
e Incluir temas que desarrollen mas la parte humana, enfocados a la motivacion y
solucion de conflictos.
e Cumplir con el objetivo establecido de cada actividad.
e Que las actividades no sean tediosas.
e Incluir temas como el de competencias y planeaciones didacticas para poder
reafirmar conocimientos.
Francisco inclusive menciond una propuesta para el proximo curso basico:
Antes de que se me olvide: ¢qué pasaria si para el TGA 2011 en lugar de traer
cuadernillos y todo eso, vamos a los talleres y nos preguntan a nosotros “¢a ver
maestros, que estrategias les han servido en sus clases? " y el... y el capacitador en
lugar de ser capacitador, pues que seamos nosotros los que estemos ahi “¢sabes
qué? A mi me ha servido que por ejemplo a lo mejor eh... este... si llego a tales
horas, o la clase de tales horas a tales horas es mejor, yo he utilizado esto”. Seria
como que mas enriquecedor, no para el taller el TGA de 2011, sino para el 2012
porque tienen que recabar esa informacién, ahora si sacar un cuadernillo y decir

“durante el TGA 2011 hicimos esto”, seria mejor (Francisco).
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Es importante sefialar que aunque en la entrevista se planted a los maestros con
opiniones desfavorables la idea de desaparecer los cursos, todos rechazaron la opcion:
Este... pues creo que si se quitaran, creo que muchos maestros estarian a gusto
¢verdad?, pero como persona que me gusta lo que es la docencia, creo que pues es
bueno que nos estén llenando de informacién que necesitamos en la actualidad
¢verdad?. Pero creo que los cursos deberian ser mas préacticos de la forma de
trabajo, y de personas que realmente sepan de los temas para estar asesorando a
los docentes para llenados de sus planeaciones, para este... las dudas de los

conceptos de competencias ¢verdad?, este... pues creo que seria lo ideal (Ifiaki).

No, no, yo en lugar de eliminarlos, yo lo que haria seria reforzarlos. En lugar de 3

dias, minimo yo le meteria una semana (Carlos).

Yo creo que estan muy bien planeados, el problema es que no tienen planeado a las

personas que lo dan. Yo creo que la idea de arriba de los cursos esta muy bien, lo

que pasa es que ellos no tienen una idea de como hacerle para que €s0S Cursos

Ileguen realmente hasta abajo (Paola).

Tanto Montero (2001) como Imbernén (2007) han enfatizado la importancia de
considerar el conocimiento y la reflexion préctico-teérica que realiza el profesorado sobre
su propia practica para desarrollar actividades de formacion, y no Unicamente considerar a
los expertos. El ultimo autor enfatiza que el contexto condiciona las précticas formativas,
las repercusiones en el profesorado y en consecuencia la innovacion y el cambio. Por ello
sefiala que todo lo que se explica no sirve para todos ni en todos los lugares.

Finalmente como se menciond al inicio de este apartado, debido a la informacion
que brindaron los profesores entrevistados sobre otros temas que si bien no son
propiamente de los CBFC si se relacionan con la formacion continua de los profesores, a
continuacion se encuentran algunas vifietas que refieren tres aspectos: situaciones del
sistema educativo, otros cursos de formacién continua y el papel que desde su punto de
vista cumple el profesor de secundaria.

Respecto a los dos primeros puntos los profesores: Carolina, Nubia, Carlos y

Francisco sefialan la percepcion que tienen de otras modalidades de formacion continua y
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sus experiencias dentro de las mismas, asi como los inconvenientes que muchas veces
enfrentan por el mismo sistema.

Las primeras dos vifietas indican las situaciones que viven Francisco que por
cuestiones personales no participa en las modalidades de formacién continua y Carlos que
pese a su participacion queda un poco desconcertado por lo experimentado en uno de los
cursos en el que se encuentra inscrito:

... 8s muy interesante ¢sabes cual es el problema? Que luego este... le damos, bueno

yo por ejemplo le doy prioridad a otras cosas ¢no?, yo tengo un... un negocio

particular y muchas veces me es muy dificil despegarme para ir por ejemplo los
sabados a... a estudiar o... entre semana ¢no?. Ese negocio que yo tengo ocupa la
mayor parte de mi tiempo porque también me reditia y me gusta ¢no?, y muchas
veces pues no tengo el tiempo para ocupar otro espacio, de hecho apenas se nos dio
la informacién de una serie de cursos que podiamos hacer pero pues si, a mi en lo

personal mi problema es ese, que no tengo el tiempo (Francisco).

Estoy ahorita en un curso de capacitacion ¢si?, no estan ensefiando como entrar al
correo electrénico y al blog, pero llegamos a la computadora, las computadoras
estdn muy lentas, abrieron 3 0 4 cuentas y ya no pudimos abrir mas porque como
que se inhibid el sistema, entonces dime ja qué vamos! (Carlos).

El mismo Carlos recuerda un hecho relacionado a la evaluacion PISA y un poco

molesto comenta lo siguiente.

a nivel internacional donde nos evaltan, todas las escuelas tienen sus reactivos
para que estudien, un afo para que el chavo pueda presentar ese examen jpor
Dios! Eso no es otra cosa que yo decirme a mi mismo que como maestro no sirvo,
¢,0 entonces qué quiere decir?, pero todo mundo lo hace, hasta las particulares
(Carlos).

Por su parte, las profesoras comentan algunas conductas que han podido observar de

sus compafieros dentro del proceso de formacion.
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yo por los comentarios que he tenido, los comparfieros a veces nada mas toman los
CUrsos pues ora si que para ganar puntos, pero no tanto porque sean los temas de

su interés (Carolina).

hay muchos maestros que si les gusta estudiar y que si les gusta prepararse pero a
otros no. Hay maestros que ya tienen muchos afos de servicio pero que van en nivel
C o nivel D de carrera magisterial, que ganan muchisimo dinero pero no estudian
nada. Bueno si estudian mucho para su examen de carrera magisterial, pero les
pregunta a sus alumnos, observa usted sus clases y ve a los nifios copiar del libro
para la libreta, y eso no es dar clase, entonces ahi dice uno bueno ¢ por qué esta en
el nivel D? (Nubia).

En cuanto al papel del profesor, Nubia, Carolina, Paola y Francisco sefialaron
algunas caracteristicas que por su experiencia consideran debe tener un profesor de
secundaria.

Mientras Carolina sélo se concentra en caracteristicas que debe tener el profesor, los
otros tres profesores toman en cuenta las caracteristicas de los alumnos que atienden:

que prepare sus clases, que ponga dindmicas, que explique los contenidos, que

conozca bien su materia, que conozca bien todo el programa que le corresponde y

que sepa todo bien, por lo menos de todas su asignaturas, porque hay maestros que

no se lo saben (Nubia).

aunque yo en la maestria llevé teorias de aprendizaje, lleve algo pero me falta mas
de manejo de grupo y sobre todo a esa edad que este... pues se tiene que manejar
todo como con mucha psicologia o conocer la psicologia del adolescente y todo, y

si, este... si le he estado batallando (Carolina).

ser profesor de secundaria implica tener mucha paciencia, mucho caracter, ser muy
tolerante, estar capaz y dispuesto a aprender cosas nuevas todo el tiempo. Implica
muchas cosas, es muy bonito pero también es muy complicado ¢no?... O sea es una

etapa para ellos muy muy dificil y a veces tienes que tratarlos como nifios, a veces
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tienes que tratarlos como adultos porque si los tratas siempre como adultos pues
también asi como que no, no lo aceptan del todo, y si los tratas todo el tiempo como
nifios igual ¢no?, entonces es una etapa muy dificil para ellos pero también es muy

bonito, aprendes muchas cosas (Paola).

... Yo si te puedo decir que creo que el maestro debe ser ante todo en primer lugar
muy paciente, porque los muchachos muchas veces necesitan de un apoyo mas que
nada moral, psicolégico ¢no?. EI maestro debe ser muy tolerante ¢no?, debe
entender muchas veces que los problemas que tienen los muchachos en casa, los
traen aqui a la escuela y muchas veces la escuela se convierte en algo asi como su
segundo hogar y como en un lugar de esparcimiento, de diversion.

Entonces el maestro también debe ser yo creo que... muy muy habil, muy
habil en el sentido de manejar situaciones...Pueden haber otras caracteristicas
dependiendo tanto de la persona como de los grupos ¢no?, porque por ejemplo a lo
mejor en un grupo pequefio de una escuela vespertina, pues bueno es mucho mas
facil manejarlo que en un grupo matutino aqui de 30 o 35 muchachos.

Pero si, la tolerancia, la paciencia y la inteligencia, la habilidad yo creo que
son bésicas para trabajar en esto ¢no? porque trabajar con seres humanos este...
en muy dificil. Si luego a veces entre... entre adultos no nos entendemos pues ahora
imaginate entre un adulto y un chico que apenas esta en... en formacion ¢no?

(Francisco).

A menara de ejemplo, Francisco describe cdmo en ocasiones el profesor debe
adaptarse al funcionamiento del centro escolar, que a su vez depende de las actividades que
el mismo sistema educativo solicita, tal es el caso de las actividades deportivas o artisticas:

A mi me ha ocurrido muchas veces sobretodo aqui en esta escuela, en que desfilan,

concursan y todo eso, que vengo con una idea de... pues hacer una dinamica por

ejemplo en plenaria ;jno? y de repente “maestros que los de basquetbol” y se van
los de basquet, “que ahora los de banda de guerra” y ahi van los de banda de
guerra “‘y que maestro que no van a estar...” N0 Sé, se me ocurre “que los que van

a participar en oratoria”. Y de repente me doy cuenta de que en lugar de 30 pues
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ya tengo 18 y ¢qué hago con 18?, no les puedo dar clase a los 18 porque ¢qué va a
pasar con los demas? Pues se van a quedar sin la sesion... Entonces es ahi donde
yo debo de... de improvisar ¢{no?, a ver ahora que se me ocurre no sé pues algin
concurso de conocimiento aqui con estos 18, 0 jugamos un basta interactivo o no sé
cualquier otra cosa ¢no?. Entonces ahi, ahi también entra la experiencia y la

planeacion (Francisco).

2. Analisis bivariado

Este apartado da cuenta de los hallazgos encontrados al explorar diferencias en las
opiniones de los maestros de acuerdo a las variables de contraste consideradas.

De acuerdo con la prueba de Kolmogorov-Smirnov (p<0.05) los datos obtenidos no
provienen de una distribucion normal, por ello para explorar posibles relaciones entre las
opiniones de los maestros y los grupos que conforman algunas variables consideradas en el
estudio, como: turno y tipo de sostenimiento de la escuela donde trabaja el maestro, asi
como sexo, edad, formacion inicial, desarrollo profesional del profesor y confirmacién de
entrevista, se utilizaron tablas de contingencia y pruebas no paramétricas como U de
Mann-Whitney y H de Kruskal-Wallis.

De manera general, al utilizar la primera prueba para conocer si existian diferencias
de opinion entre los maestros del turno matutino y los del vespertino, se encontrd que sélo
en dos afirmaciones de los CBFC 2009 y 2010 existieron diferencias.

Con un error de .032 (u=7888) para 2009 y .029 (u=8200) para 2010, los maestros
de turno vespertino mostraron opiniones desfavorables sobre el desempefio del facilitador
en cuanto a la conduccién que tuvo el mismo para que la participacion de los integrantes
del grupo fuera mayor.

Relacionado al mismo sector pero ahora en la afirmacion del curso 2010 el
facilitador animo a los integrantes del grupo a participar, los profesores del sector pablico
mostraron opiniones mas desfavorables. No asi en la afirmacion la existencia de apoyo por

parte de los compafieros en las actividades que se realizaron en equipo en 2008, donde los
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profesores de escuelas particulares fueron ahora los que mostraron opiniones mas
desfavorables.

En cuanto a la suficiencia del tiempo en las sesiones para llevar a cabo todas las
actividades planeadas en los cursos 2009 y 2010, se encontrd (p<0.05) que no solo los
maestros de turno vespertino mostraron opiniones desfavorables, también los adultos
medios y los maestros que laboran en escuelas publicas.

Estos Gltimos también mostraron mayor desacuerdo que los pertenecientes a escuela
particulares sobre la afirmacion el curso le brindd informacion novedosa en los mismos
anos.

Respecto al apartado relacionado a la contribucion del curso en su practica docente,
se encontrd que en las afirmaciones de 2009: los temas vistos en el curso le ayudaron a
enfrentar los problemas que se le presentan en el aula y, ha podido poner en préactica lo
aprendido en el curso, con un error del 0.035 (u=7377) y 0.027 (u=7436.5)
respectivamente, los maestros mostraron opiniones méas desfavorables que las maestras.

Por otro lado, a diferencia de los casos anteriores, al comparar las opiniones de los
maestros con su formacion inicial se encontraron diferencias en varias de las afirmaciones
que componen el cuestionario de opinién.

Tales diferencias entre los maestros egresados de universidad y los provenientes de
escuelas normales principalmente radican en los apartados: contribucion de los cursos a la
practica docente, aportes y satisfaccion de expectativas del curso, desarrollo de las
actividades realizadas en el curso y desempefio del facilitador del CBFC 2009, y en aportes
y satisfaccion de expectativas del curso, desarrollo de las actividades realizadas en el curso
y desempefio del facilitador del CBFC 2010.

Con p<0.05 y valores de u distintos en cada afirmacion (ver tabla 30), los maestros
universitarios muestran mayores opiniones desfavorables en los cuatro aspectos sefialados
del CBFC 2009. Asi como en las afirmaciones de 2010 relacionadas a la informacion
novedosa, motivacion para continuar con formacion continua a traves de otras experiencias
de formacidn, variedad en las dinamicas, materiales adecuados para las actividades y
manejo del facilitador para que la participacion de los integrantes del grupo fuera mayor

que la exposicion del propio facilitador.
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Tabla 30: Valores de u, j y p obtenidos al comparar las opiniones de los maestros con

su formacion inicial y desarrollo profesional

Afirmaciones Formacion Inicial Desarrollo
Profesional
2009 2010 2008
u p u p i p
4 | El curso le ayudo a reflexionar sobre su practica | 5993 | .030 - - 8.483 | .014
docente.
5 | Las teméticas vistas en el curso fueron de utilidad | 6136 | .040 - - 7.196 | .027
para mejorar su practica docente.
6 | En el curso se plantearon ejemplos relacionados con | 5835.5 | .011 - - | 10.054 | .007
| su practica docente.
9 [ El curso fomenté el intercambio de ideas para | 5904.5 | .030 - - 7.846 | .020
| mejorar la practica docente.
10 | Ha podido poner en practica lo que aprendio el curso. | 6182 | .026 " A
11 | El curso le brindo informacion novedosa. 5822 | .005 | 5651 | .001
12 | El curso alcanzd las expectativas que tenia sobre él. 5877 | .016 - - | 13.687 | .001

13 | El curso lo motivd para continuar con su formacién | 6075.5 | .047 | 6075.5 | .047 | 10.696 | .005
| continua a través de otras experiencias de formacion.
17 | En el curso se fomentaron diferentes estilos de | 5936 | .017 = : - -
| interaccion. | |
18 | En el curso existio variedad en las dindmicas | 6035 | .020 | 6035 | .020 - -
| (trabajos individuales, grupales, exposiciones).
19 | Los materiales utilizados en el curso fueron | 5809 | .007 | 5892.5 | .006 - -
| adecuados para las actividades en las que se usaron. |
21 | El facilitador condujo el curso de manera que la | 56155 | .003 | 6118 | .028 - -
participacién de los integrantes del grupo fue mayor
que la exposicion del facilitador. )

22 | El facilitador anim6 a los integrantes del grupo a | 5658 | .004 - - 6.872 | .032
| participar (compartir conocimientos, ideas, etc.).

A diferencia del analisis llevado a cabo en aspectos anteriores, para conocer las
diferencias entre las opiniones de los maestros y el desarrollo profesional de los mismos se
utilizé la prueba H de Kruskal-Wallis.

Como se puede ver en la tabla 30, de las nueve afirmaciones que marcan
diferencias, siete corresponden al curso basico 2008, dos a 2009 y una a 2010, y en todas,
los maestros iniciados muestran opiniones mas desfavorables que los principiantes y
experimentados.

De manera mas especifica puede decirse que las diferencias del CBFC 2008 se
concentran mayormente en los sectores: contribucion de los cursos a la practica docente y
en aportes y satisfaccion de expectativas del curso. Y en los cursos siguientes, solo en las

afirmaciones relacionadas al apoyo por parte de los compafieros en las actividades que se
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realizaron en equipo (j=6.343 u p=.042) en 2009 y al tiempo suficiente de las sesiones para
Ilevar a cabo todas las actividades planeadas (j=10.656 y p=.005) en 2009 y 2010.
Finalmente, como lo muestra la tabla 31 en siete afirmaciones del cuestionario de
opinidn existen diferencias entre los maestros que aceptaron ser entrevistados y los que no.
Utilizando la prueba U de Mann-Whitney con valor de p<0.05, se descubri6 que los
maestros que mostraron conformidad con la entrevista, opinaron de manera méas favorable
en las afirmaciones que aparecen en la tabla 31 que los que rechazaron ser entrevistados. Y
tales diferencias al menos incluyen una afirmacién de cada sector excepto el que

corresponde al desarrollo de las actividades realizadas en el curso.

Tabla 31: Valores de u y p obtenidos al comparar las opiniones de los maestros con la

conformidad a ser entrevistados.

Afirmaciones 2008 2009 2010
u p u p u p

1 | En el curso existio apoyo por parte de los - - - - 7864 | .017

compafieros en las actividades que se realizaron

en equipo.
3 | El curso fomentd el intercambio de experiencias - - - - 7685 | .040

con los compafieros.
7 | Los contenidos del curso tuvieron relacién con su | 5657.5 | .016 - - 7800.5 | .023

practica docente.
10 | Ha podido poner en practica lo que aprendi6 el | 5464 | .003 | 7146.5 | .001 | 7130.5 | .000
Curso.

11 | El curso le brind6 informacion novedosa. - - 7661 | .039 - -

14 | Los objetivos a lograr en el curso fueron - - - - 7862.5 | .024
suficientes

22 | El facilitador animoé a los integrantes del grupo a | 5756 | .045 - - 7815 | .033

participar (p.e compartir conocimientos, ideas,
dudas, discutir, preguntar, etc.).

Como se ha podido observar a lo largo de las relaciones que se han encontrado,
[lama la atencion que en los CBFC 2009 y 2010 se concentra el mayor numero de
relaciones encontradas entre las opiniones de los maestros y algunas variables como: turno
y tipo de sostenimiento de la escuela donde trabaja el maestro, asi como sexo, edad y
confirmacion de entrevista.

En cuanto al tipo de poblacién que muestra mayores opiniones desfavorables, la
tabla 32 indica que son los maestros universitarios los que sobresalen por este tipo de

opinidn, seguidos por los que no aceptaron ser entrevistados (no entrevistados) e iniciados.
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Aunque los maestros que trabajan en escuelas de sector publico o en turno vespertino
también resaltan, éstos aparecen menor numero de veces.

Respecto a los primeros, desde que los egresados de universidades se integraron al
campo magisterial, los normalistas mostraron inconformidad por esta situacion. Los
argumentos mencionados fueron que los universitarios carecian de habilidades pedagdgicas
para la practica educativa y aunque en forma de defensa los universitarios respondian a los
ataques con el argumento de tener formacion especializada sobre las areas que impartian,
mucho tiempo tuvo que pasar para que disminuyera la tension entre los maestros por su
formacion inicial.
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Tabla 32: Tipo de poblacién que muestra mayores opiniones desfavorables

Afirmaciones

O. Desfavorables

Curso 2008 | Curso2009 | Curso 2010
Interaccion con los compaferos del curso
1 En el curso existio apoyo por parte de los compafieros Particular Iniciados No entrevista
en las actividades que se realizaron en equipo.
3 El curso fomento el intercambio de experiencias con No entrevista
los compafieros.
Contribucion de los cursos a la préactica docente
4 El curso le ayud6 a reflexionar sobre su practica | Iniciados Universitarios
docente.
5 Las tematicas vistas en el curso fueron de utilidad para | Iniciados Universitarios
mejorar su practica docente.
6 En el curso se plantearon ejemplos relacionados con | Iniciados Universitarios
su practica docente.
7 Los contenidos del curso tuvieron relacion con su | No entrevista No entrevista
préctica docente.
8 Los temas vistos en el curso le ayudaron a enfrentar Hombres
los problemas que se le presentan en el aula.
9 El curso fomento el intercambio de ideas para mejorar Iniciados Universitarios
la préctica docente.
10 | Ha podido poner en préctica lo que aprendié en el | No entrevista Hombres No entrevista
curso. No entrevista
Universitarios
Aportes y satisfaccion de expectativas del curso
11 | El curso le brind6 informacién novedosa. Sector pUblico Sector
Universitarios publico
No entrevista | Universitarios
12 | El curso alcanzo las expectativas que tenia sobre él. Iniciados Universitarios
13 | El curso lo motivd para continuar con su formacion Iniciados Universitarios | Universitarios
continua a través de otras experiencias de formacion.
14 | Los objetivos a lograr en el curso fueron suficientes. No entrevista
Desarrollo de las actividades realizadas en el curso
17 | En el curso se fomentaron diferentes estilos de Universitarios
interaccion.
18 | Enel curso existio variedad en las dinamicas. Universitarios | Universitarios
19 | Los materiales utilizados en el curso fueron adecuados Universitarios Universitarios
para las actividades planeadas.
20 | El tiempo de las sesiones del curso fue suficiente para Iniciados A. Medios A. Medios
llevar a cabo todas las actividades planeadas. Iniciados Sector
Sector puablico publico
Vespertino Vespertino
Desempefio del facilitador
21 | El facilitador condujo el curso de manera que la Universitarios Universitarios
participacion de los integrantes del grupo fue mayor Vespertino Vespertino
que la exposicion del facilitador.
22 | El facilitador animé a los integrantes del grupo a Iniciados Universitarios | No entrevista

participar.

No entrevista

Sector
publico
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Sin caer en la comparacion de mejor o peor, si se puede notar que los maestros
egresados de universidades parecen mas inconformes con las afirmaciones mencionadas en
al menos cinco aspectos medidos por el cuestionario (mas adelante se vera que también se
hacen notar en el cumplimiento de algunos objetivos de los CBFC). Y al parecer cuestionan
0 exigen mas sobre lo que se les brinda en los CBFC.

En cuanto a los maestros que no fueron entrevistados y quienes presentan el
segundo lugar de diferencias significativas en sus opiniones desfavorables, es posible
pensar que el hecho de anotar datos personales como nombre y correo electronico o en su
defecto numero telefonico para ser entrevistados, pudo ocasionar que los maestros sintieran
desconfianza.

Cabe sefalar que la entrega de los cuestionarios a los maestros en muchos casos fue
hecha por coordinadores o inclusive directores del centro educativo, por lo que anotar sus
datos se convirti6 en una desventaja o, en falta de libertad para responder de manera
negativa.

Respecto a los resultados de los maestros iniciados, se puede pensar que debido a
que se encuentran justo a la mitad de su desarrollo profesional consideran que el panorama
no es tan idoéneo para su practica docente y pueden visualizar las debilidades de la
formacion continua que reciben, en este caso las de los CBFC.

Como maés adelante se vera, aungue se esperaba que en el apartado de cumplimiento
de objetivos los iniciados también aparecieran, no sucedié asi, pues sélo los
experimentados son los que destacan. Los principiantes son los Unicos que no aparecen en
estos apartados y al menos se cree que esto sucede porque recién comienzan con su

préctica.

Opiniones sobre el cumplimiento de objetivos
Este apartado tiene como finalidad mostrar en algunas tablas la relacion que existe entre
las opiniones de los maestros sobre el cumplimiento de los objetivos de cada curso con las
variables antes descritas.

Debido a que en 2008 los maestros de la ciudad de Aguascalientes trabajaron con un

cuadernillo distinto al resto de las entidades, se presentan dos tablas. La primera (33) sefiala
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las diferencias encontradas en el cumplimiento de los objetivos del curso en Aguascalientes
y la segunda (34) las de Puebla.

Como puede observarse en la tabla 33, los maestros de Aguascalientes mostraron
diferencias en cuatro de las 12 afirmaciones que conformaron el apartado de cumplimiento
de objetivos.

Respecto a si el curso ayudd a analizar las prioridades de la educacion bésica en lo
relativo a la cobertura y eficiencia terminal, los maestros de escuela particular mostraron
opiniones mas desfavorables que los de escuela publica. Asimismo, los maestros de
escuelas particulares y los de desarrollo profesional experimentado mostraron opiniones
desfavorables a la afirmacion: el curso ayudo a identificar los factores que inciden en la
educacion basica para que ésta sea de calidad.

Finalmente los universitarios opinaron que el curso no ayudd a comprender la
nocién de competencia.

Tabla 33: Valores de u, j y p obtenidos al comparar las opiniones de los maestros de

Aguascalientes en 2008 con otras variables

Afirmaciones O. Desfavorables

El curso le ayudo...

1 Analizar las prioridades de la educacion bésica en lo relativo a la | Sector Particular

cobertura. u=1042 p=.017
2 Analizar las prioridades de la educacidén bésica en lo relativo a la | Sector Particular

eficiencia terminal. u=979 p=.005
5 Identificar los factores que inciden en la educacion basica para que ésta | Sector Particular

sea de calidad. u=988 p=.008

Experimentados

j=6.445/p=.040
11 | Comprender la nocién de competencia. Universitarios

u=895.5 p=.037

Por otro lado, la tabla 34 indica que los maestros poblanos en adultez inicial
mostraron opiniones desfavorables en las afirmaciones que indican que el curso les ayudo
a: examinar los principales componentes de la ACE, identificar los usos de la evaluacién
para la mejora continua, y seleccionar de los catadlogos de Formacién Continua una

opcidn en la que participd méas adelante. En estas dos Ultimas afirmaciones los maestros
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experimentados también mostraron su inconformidad, asi como en la afirmacion: el curso

le ayudd a analizar los principales retos de la educacion bésica.

Tabla 34: Valores de u, jy p obtenidos al comparar las opiniones de los maestros de

Puebla en 2008 con otras variables

Afirmaciones O. Desfavorables
El curso le ayudo...
1 Analizar los principales retos de la educacién basica. Experimentados
j=8.844/p=.012
5 Identificar los usos de la evaluacion para la mejora continua. Adultos Iniciales

u=1568/ p=.035

Experimentados

j=7.449/p=.024

10 | Examinar los principales componentes de la ACE. Adultos Iniciales
u=1479/ p=.043

11 | Seleccionar del Catélogo Nacional o Estatal de Formacion Continua una | Adultos Iniciales
opcion en la que participd mas adelante. u=1483.5/ p=.020
Experimentados

j=7.002/p=.030

Como puede notarse en la tabla 35, a pesar de que el curso 2009 se denominé “El
enfogque por Competencias en la Educacion Basica™, en siete de los 11 objetivos planteados,
los maestros ya sea por su formacion inicial, desarrollo profesional, tipo de sostenimiento
de la escuela donde laboran o aceptacion de entrevista indican opiniones desfavorables.

Por ejemplo, se encontrd que los maestros universitarios muestran opiniones
desfavorables en afirmaciones tales como: el curso favorecio el andlisis de las
caracteristicas de las competencias en los planes de estudio, la comprension de la
articulacién entre los niveles de educacion basica, disefiar planeaciones basadas en
competencias y comprender el concepto de competencia. Cabe sefialar que en esta ultima
afirmacion los maestros experimentados también opinaron desfavorablemente.

Los maestros que no aceptaron ser entrevistados mostraron opiniones desfavorables
hacia los objetivos 6 y 11 del curso 2009 y respecto a la utilidad que brind6 el curso para
identificar las diferencias conceptuales entre proposito, objetivo y competencia para
redactar una competencia, los maestros que trabajan en el sector publico mostraron

opiniones desfavorables.
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Tabla 35: Valores de u, jy p obtenidos al comparar las opiniones de los maestros en

2009 con formacidn inicial, tipo de sostenimiento, entrevista y desarrollo profesional

Afirmaciones O. Desfavorables
El curso le ayudo...

3 Comprender el concepto de competencia. Universitarios
u=6205/ p=.010
Experimentados
j=9.587/ p=.008

4 El curso favorecié el analisis de las caracteristicas de las competencias Universitarios

en los planes de estudio de preescolar, primaria y secundaria. u=6424.5/ p=.041
5 El curso favorecié su comprension de la articulacion entre los tres Universitarios
niveles de la educacion basica. u=5936 / p=.002
6 Identificar la importancia de desarrollar competencias docentes como | No entrevistados
elemento innovador de su formacion continua. u=8031/ p=.028
7 Identificar las diferencias conceptuales entre propdésito, objetivo y Sector Publico
competencia para redactar una competencia. u=7072.5 / p=.032
9 Disefiar planeaciones basadas en competencias. Universitarios
u=6244/ p=.032
11 | Comprender el concepto de transversalidad. No entrevistados

u=7985/ p=.028

Para concluir el apartado de analisis de opiniones sobre el cumplimiento de los
objetivos, la tabla 36 sefiala el nimero de afirmaciones en las que se encontraron
diferencias significativas de acuerdo al sexo y formacion inicial del los maestros.

Debido a que el curso 2010, denominado “Planeacion didactica para el desarrollo de
competencias en el aula”, establecid varios objetivos, el instrumento de opinidn incluy6 20
afirmaciones de las cuales ocho sobresalen debido a las opiniones desfavorables que dieron
a conocer los profesores.

Los maestros normalistas opinaron desfavorablemente sobre la ayuda del curso para
comprender elementos de la planeacién didactica, desarrollo de secuencias o proyectos, no
asi en el resto de las afirmaciones, donde al menos los maestros universitarios opinaron
desfavorablemente a las afirmaciones relacionadas a que el curso ayudd a reconocer los
componentes de la planeacién didactica en el aula de acuerdo con los nuevos enfoques
educativos que orientan la RIEB, Identificar el marco conceptual y normativo de la

participacion social en educacion, asi como los valores que deben fortalecerse en los
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estudiantes para fomentar su productividad en la escuela y en su vida cotidiana y proponer

en las planeaciones estrategias tomando en cuenta elementos de transversalidad.

Respecto a esta ultima afirmacion, junto con otras como la utilidad del curso para

reflexionar sobre su practica en el contexto del enfoque por competencias; aplicar

elementos de la planeacion didactica para favorecer el desarrollo de competencias que

demandan una nueva cultura de la salud alimentaria y favorecer la participacion social en la

mejora del logro educativo con base en los lineamientos generales para la operacién de los

Consejos Escolares de Participacion Social, los maestros mostraron opiniones mas

desfavorables que las maestras.

Tabla 36: Valores de u, jy p obtenidos al comparar las opiniones de los maestros en

2010 con formacidn inicial, tipo de sostenimiento, entrevista y desarrollo profesional

Afirmaciones

El curso le ayudo...

1

3

Reconocer los componentes de la planeacion didactica en el aula de
| acuerdo con los nuevos enfoques educativos que orientan la RIEB.
Reflexionar sobre su practica en el contexto del enfoque por

competencias.

Comprender los elementos de la planeacion didactica (en planes y
programas de estudio vigentes) para el desarrollo de secuencias o
| proyectos.

Aplicar elementos de la planeacion didactica para favorecer el desarrollo
de competencias que demandan una nueva cultura de la salud

14

15

17

19

alimentaria.

Identificar el marco conceptual y normativo de la participacion social en
educacion en México.

Identificar los valores que deben fortalecerse en los estudiantes para
fomentar su productividad en la escuela y en su vida cotidiana.

Proponer en sus planeaciones estrategias de trabajo tomando en cuenta
los elementos de transversalidad.

Favorecer la participacion social en la mejora del logro educativo con
base en los lineamientos generales para la operacion de los Consejos
Escolares de Participacion Social.

O. Desfavorables

Universitarios
u=6318.5/ p=.014
Hombres
u=8327.5 / p=.043

Normalistas
u=6615/ p=.016

Hombres
u=7892/ p=.010

Universitarios
u=6093/ p=.016
Universitarios
u=6007/ p=.007
Universitarios
u=6132/ p=.013
Hombres
u=8187/ p=.038
Hombres
u=8134/ p=.042

Como lo han reflejado las tablas anteriores, los maestros universitarios de nuevo

destacan por su opinion desfavorable en cuanto al cumplimiento de objetivos de los CBFC.
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Aunque se esperaba que existieran diferencias entre la edad de los maestros debido
a que en tablas de frecuencia, 42% de maestros principiantes aceptaron colaborar con la
entrevista, son ahora los maestros experimentados y los que pertenecen al sector particular
los que muestran su inconformidad.

Si bien los hombres muestran diferencias con las mujeres en cuanto a opiniones
desfavorables, el numero de casos aumenta dos afirmaciones més a diferencia del caso
anterior dénde sélo en dos afirmaciones aparecian sus inconformidades. Las entrevistas de
alguna forma reflejan también lo encontrado en este apartado cuantitativo, pues al menos de
los cuatro maestros de opiniones desfavorables que se entrevistaron, tres eran varones.

Y aunque también se nota que las diferencias aumentan conforme avanzan los afos,

solo para el CBFC 2010 aparecen las diferencias en cuanto a sexo.
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Conclusiones

Con el objetivo de brindar las consideraciones finales de esta investigacion, se creyo
pertinente dividir esta seccion en dos subapartados: conclusiones, reflexiones vy
recomendaciones en torno a la formacién continua por un lado, y alcances y limites del

estudio por otro.

Conclusiones, Reflexiones y Recomendaciones en torno a la Formacion Continua

La conclusion mas amplia a la que se llegé fue que los maestros de secundaria de las
ciudades de Aguascalientes y Puebla a quienes se aplicO el cuestionario, muestran
opiniones marcadamente favorables en los seis aspectos de los CBFC 2008, 2009 y 2010
que se trataron en el estudio.

Sin embargo, Ilama la atencién que al entregar los cuestionarios a los maestros,
varios realizaban comentarios despectivos sobre los cursos basicos o bien, parecian no
identificarlos de manera inmediata por la cantidad de cursos que reciben a lo largo del ciclo
escolar, sino hasta que se les referian como los “TGA”, o porque no han logrado una
identidad propia.

¢Son los que no sirven para nada?, son los que nos quitan tiempo, nos dan tantos

cursos que pierdo la nocion de cual es cual, no me ayudan en la préactica, deberian

quitarlos porgue solo sirven para dos cosas, me pregunto quiénes se encargan de
disefiarlos (comentarios orales o escritos sobre los cursos al entregar el
cuestionario).

Por lo anterior, al parecer, existe una situacion contradictoria entre lo que el
profesor dice en los pasillos y lo que responde a un cuestionario de opinién. Una de las
autoridades educativas entrevistadas, anticipaba estos resultados debido a que en
evaluaciones realizadas afos atras, desde que estos cursos se denominaban TGA, por lo
general se han obtenido evaluaciones muy positivas. Esto sugiere patrones de deseabilidad
social en las respuestas.

Investigaciones como la de Romero y cols. (2007) y Porta (2008), coinciden en que
el profesor tiende a valorar los cursos que recibe de manera positiva, al menos a través de

instrumentos autoadministrados.
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A raiz de lo anterior, llaman la atencidon dos hechos importantes que se encontraron
a través del analisis de la informacion obtenida; primero, las respuestas de los maestros al
cuestionario aplicado seguian un patrén en los tres cursos, como si se tratara del mismo; y
segundo, a pesar de que cuatro de los maestros entrevistados presentaron opiniones muy
favorables en el cuestionario, coinciden con los cuatro restantes en varios aspectos
negativos de los cursos.

Respecto al primer punto, es probable que las ocupaciones del dia a dia del profesor,
hayan generado poco interés y atencion al instrumento. Dos maestros entrevistados
sefialaron haber observado que algunos compafieros profesores respondian de forma
inmediata el cuestionario sin analizarlo a conciencia.

El segundo punto, ademas de que deja entrever las posibles debilidades de los
cursos basicos, confirma de alguna manera que los maestros no son coherentes al responder
preguntas sobre el desarrollo de los cursos, planteadas a través de diferentes estrategias de
obtencion de informacion.

Este dltimo punto llama la atencion porque existen investigaciones como la de
Sandoval (1997), Rios (2006) y D. Martinez (2010), que han encontrado que los docentes
consideran obsoletos los contenidos de los cursos y que éstos a su vez no se relacionan con
las necesidades que les exige su practica.

Yurén y Araujo (2003), identificaron que los docentes que imparten la asignatura de
formacion civica y ética en secundaria contintan realizando practicas mas informativas que
formativas. Investigaciones que respaldan la situacion anterior, como las de Lobpez,
Rodriguez y Bonilla (2004) y Stigler y Hiebert (1999), identificaron justamente que los
cambios que presentan los maestros que acuden a cursos de formacioén continua se
restringen sélo al discurso y no a la practica en el aula (Stigler y Hiebert, 1999 citados en
Fullan, 2002).

Aunque existen autores como Rayas y Calderon (2009) que sostienen que la
formacion permanente se convierte en un espacio colaborativo de aprendizaje, no siempre
sucede asi. En muchas ocasiones la asistencia de los maestros a cursos de formacion se da
mas por la obligacion que deben cumplir para conocer las nuevas disposiciones
administrativas, por obtener una constancia o por beneficios salariales, en vez de la

oportunidad de generar un espacio de discusion o aprendizaje como se pretende.

132

e,
| —



Encinas (2005) y Rios (2006) indican que el interés de los maestros por obtener una
constancia nace a partir de que los docentes pueden demostrar con un documento que
conocen mejor sus materiales de apoyo y que se encuentran mas capacitados para
desempefiar su trabajo. Aunque en los CBFC las constancias de participacion no tienen
valor en carrera magisterial, salvo cuando quieran ingresar a carrera magisterial, la
situacion anterior encaja mas con lo que viven los profesores en los CNA y CEA, y que al
final forma parte de la formacidn continua del profesor.

Aungue en esta investigacion, mas de la mitad de maestros entrevistados sefiala la
falta de reconocimiento que tiene el CBFC debido a la ausencia de un papel oficial que
ayude en carrera magisterial o escalafén. Se debe pensar dos veces en el beneficio o
diferencia que existiria en caso de cumplir las peticiones de los profesores.

Aunque otras modalidades de formacidn continua como los CNA y CEA presentan
valor ante carrera magisterial, ain no existen diferencias importantes entre la asistencia a
estos cursos Yy el reflejo de su utilidad en la practica del docente. En 2008, méas de 31 mil
profesores que presentaron el ENAMS reprobaron, esto fue, 48% de los 65 mil 529
sustentantes (Roldan, 2009).

Si bien los cursos presentan debilidades en la implementacion, se debe contemplar
que el papel de los participantes, en este caso de los maestros, es uno de los elementos
principales en el buen desarrollo de un programa de formacion.

Comentarios de los maestros entrevistados dieron cuenta de que muchas veces el
profesor no pone de su parte para que el curso cumpla sus objetivos. D. Martinez (2010)
entre sus observaciones ya referia tal situacion al encontrar que el tema de formacion es lo
que menos despierta el interés de los docentes, provocando que se lleven a cabo otro tipo de
actividades diferentes a la formacion del maestro.

Leer y encontrar las ideas principales de un texto sin que haya un proceso de
analisis o conclusion resulta ser una actividad muy cotidiana en los cursos; formar equipos
cuyos integrantes practicamente no cambiaron durante las sesiones de trabajo fue una forma
de trabajo, que segun el estudio de D. Martinez (2010) parece haberse institucionalizado en
todos los espacios de actualizacion debido a su utilidad para agotar la agenda dentro de los

limites del tiempo establecido.
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Asimismo, factores como las inasistencias, interrupciones, salidas constantes tanto
de profesores como del facilitador y recesos que se amplian, van despojando al curso del
tiempo que le corresponde, afectando el destinado a las actividades preestablecidas. Por lo
que se produce lo que Vite (2001) y D. Martinez (2010) ya concluian: actividades al vapor
que son repetitivas.

Por otro lado, tal como se ha descrito a lo largo de la tesis, los maestros
entrevistados, efectivamente sefialan que las tematicas en ocasiones son interesantes, pero
debido al poco tiempo que se tiene, 0 a la incapacidad que muestra el facilitador para
explicar de mejor manera los temas, los cursos Unicamente se quedan en lo teérico y muy
pocas veces llegan a lo préctico, o se abordan de manera insuficiente o confusa.

Algunos comentan que el curso en ocasiones es contradictorio pues mientras a ellos
se les exige que dentro de sus clases apliquen el trabajo por competencias, en el curso que
ellos reciben no se aplica este enfoque.

Aunque se ha dicho que no existen apartados en los que la mayoria de maestros
presente opiniones desfavorables, se nota que éstas van aumentado afio con afio en algunos
aspectos como: aportes y satisfaccion de expectativas del curso, cumplimiento de objetivos
del curso, desarrollo de las actividades realizadas en el curso y desempefio del facilitador.

Probablemente los cuatro aspectos coinciden por la relacion que existe entre ellos,
esto es, los aportes y satisfaccion de expectativas de un curso normalmente se tienen
cuando el facilitador desarrolla con éxito las actividades correspondientes y cumple el
objetivo de las mismas.

Dentro de las ocho entrevistas realizadas, se pudo notar cémo los maestros se
refieren en varias ocasiones al facilitador cuando valoran el curso, de tal forma que si el
facilitador presentd un desempefio adecuado el curso posiblemente lo valoren de la misma
forma y viceversa.

Es tan importante el papel que cumple el facilitador dentro de la implementacion de
los cursos, que el propio cuadernillo de 2008, especifica “el coordinador tiene como
responsabilidad prepararse en los temas del curso, motivar la participacion, aclarar dudas,
favorecer el andlisis y la discusion, asi como orientar el desarrollo de las actividades (SEP y
DGFC, 2008, p. 5).

134

e,
| —



Sin embargo, a pesar de que las autoridades estan conscientes de la responsabilidad
que implica ser coordinador de un curso, al parecer no toman las medidas necesarias para
que los coordinadores sean eficientes. La informacion proporcionada por profesores
entrevistados que han fungido como facilitadores permitio identificar que para desempefiar
esta funcion en un curso basico, pueden darse tres situaciones: recibir la invitacion directa
de autoridades correspondientes, ocupar el puesto de coordinador de un centro educativo o
bien, que alguna autoridad de la institucion lo remita a un curso sin especificarle que
posteriormente lo multiplicara.

Las caracteristicas del proceso de capacitacion que cada uno de los maestros vivio
para ser facilitador, ayudd a descubrir que todos ellos coinciden en que la capacitacion
recibida no es la mas adecuada debido a que la formacion en cascada provoca que los
objetivos no se cumplan al cien por ciento.

Sobre esta linea, Sandoval (1997) sefiala que la actualizacion en cascada ha
provocado que la informacion sobre los contenidos y los recursos de todo tipo se deterioren
en cada etapa. En busca de una mejor formacion de formadores, Putnam y Borko (2000)
sugieren a los formadores y actualizadores de docentes que traten a los profesores como
personas que estan aprendiendo activamente y que construyen su propio conocimiento, que
los reconozcan como profesionales que centran su formacién en la practica en el aula y que
los traten de la misma manera como Se espera que los maestros traten a sus alumnos
(Sandoval, 1997, Putnam y Borko, 2000 citados en D. Martinez, 2010).

Como se ve en el esquema siguiente, se considera que para que exista un desarrollo
adecuado del curso béasico debe brindarse mayor atencién a la base de todo ello, la
capacitacién del coordinador.
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Formacidn del l Manejo de

facilitador Grupo

Desarrollo de

Evaluacion e
actividades

. Cumplimiento
Calidad del -~
de objetivos

curse !
~ {actividades)

El esquema parte de la idea de que si el facilitador recibe una capacitacion de
calidad, contara con las herramientas necesarias para manejar adecuadamente el grupo y los
contenidos; la consecuencia de lo anterior llevaria a cumplir en tiempo y forma las
actividades. Al lograr esto se cumpliran los objetivos de las mismas.

Ademas, si un curso se caracteriza por todos los elementos del esquema, se podria
hablar de un curso de calidad; si el curso es de calidad probablemente los profesores
pondran en préactica lo aprendido y regresaran con otra perspectiva a los cursos.

La capacitacion del facilitador es fundamental en el desarrollo de cualquier curso,
si él no cuenta con las habilidades y herramientas necesarias, dificilmente se lograra
cumplir con los objetivos establecidos porque el mensaje no esta llegando correctamente.

Por ello se recomienda que los facilitadores cubran un perfil establecido y que sean
ellos los que afio con afio impartan los cursos; de esta forma el maestro facilitador podria
mejorar sus habilidades al paso de los afios.

Las sugerencias de los propios maestros entrevistados invitan a realizar un cambio
de raiz en los cursos, lo cual implica entre otras cosas, mejorar la capacitacion de los
profesores que fungen como facilitadores de los CBFC.

En torno a las conclusiones hechas hasta este momento, algunas recomendaciones

que se hacen son, en primer lugar, implementar un seguimiento del trabajo realizado en los

136

e,
| —



cursos para orientar a los profesores en cualquier duda que pueda surgirles, asi como
realizar una evaluacion del mismo con la finalidad de conocer los avances y dificultades
que presentan los maestros con respecto a lo visto en el curso; tal evaluacion ayudaria a
mejorar la capacitacion de los facilitadores para trabajos posteriores. Seria importante
pensar estrategias de evaluacion que permitan superar la tendencia a valorar en forma
positiva todos los aspectos, como ha sucedido en evaluaciones previas realizadas por las
propias instancias de formacion, o como ocurrié en este estudio.

Sabiendo que los pocos recursos humanos que tienen los departamentos estatales
encargados de los procesos de formacién, deben estar atendiendo permanentemente la
propia capacitacion o la oferta de cursos, y se les dificulta sistematizar y analizar la
informacidn que recogen para hacer una devolucion pronta y oportuna de los resultados.

Se recomienda no abandonar los resultados encontrados en las evaluaciones que la
han recogido de los cursos, y publicarlos de alguna forma, pues algunos de los maestros
comentaban que si bien se les brindaba una hoja de evaluacion del curso, los resultados no
se difundian o al menos nunca los conocian.

Se puede notar en discursos o textos como las autoridades refieren la importancia y
sobre todo el proceso de evaluacion como algo existente, y se defienden sefialando que los
resultados obtenidos en evaluaciones aplicadas a final de cada taller o curso, no reflejan
descontento por parte de los profesores.

Por ello, es probable que ésta situacion se haya convertido en un circulo donde los
profesores califican positivamente las evaluaciones debido a varias circunstancias: temor a
represalias, falta de interés o porque a pesar de gque se haya quejado no existan cambios en
los cursos siguientes.

Si bien se ha dicho de la falta de tiempo de las autoridades y de la informacién
repetitiva al encontrar Unicamente valoraciones positivas. Probablemente convendria mas
que los profesores hicieran llegar por medio de buzones anonimos, a lo largo del ciclo
escolar o hasta que se inicien los preparativos del siguiente curso, las recomendaciones que
tengan para mejorar los CBFC o las debilidades que pudieron observar en su experiencia.

Un reporte de las recomendaciones que hicieran los profesores y la invitacion a
continuar participando permitiria que el profesor se sienta involucrado y tomado en cuenta

para el desarrollo de una de las modalidades de su formacion continua.
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Existe un contexto que envuelve a la formacion de maestros y mientras éste no se
modifique dificilmente se notardn cambios en los maestros y por ende, en el Sistema
Educativo Nacional. Fullan (2002) e Imbernon (2004) ya han sefialado en distintos
momentos tal situacion.

Debe desaparecer por completo la capacitacion desagregada que funciona como un
teléfono descompuesto en donde la informacion que llega al docente es errénea o se
encuentra deformada.

Resulta curioso como a pesar de que en el pais se habla de una educacion
descentralizada, se plantean a nivel federal ciertos requerimientos para la organizacion de
los sistemas estatales, por ejemplo, la distribucién, reglamentacion y evaluacion de los
propdsitos, proyectos y acciones de formacion. Si bien A. Martinez (2010) comenta que
para el caso de los 90°s era la opcién mas adecuada por ser una reforma compleja, en pleno
siglo XXI1 se continta con la centralizacion pese a que las necesidades en cada entidad son
distintas.

Aunque en cada entidad deben establecerse acuerdos para certificar las
competencias profesionales de los maestros, se espera que los Sistemas Estatales de
Formacion Continua y Superacion Profesional de Maestros en Servicio (SEFCySP) en
conjunto con el Sistema Nacional de Formacion Continua y Superacion Profesional de
Maestros en Servicio promuevan politicas que impulsen y consoliden espacios para el
desarrollo profesional, la investigacion e innovacion educativa (SEP, 2009).

Las reformas, principalmente la de 1993, promovieron la formacién continua y
desencadenaron programas que adn siguen vigentes, sin embargo, las innovaciones se
adoptaron s6lo de forma aparente, alterando algunos elementos del lenguaje y de las
estructuras, pero dejando intacta la practica docente. Poniendo de manifiesto las tesis sobre
los cambios educativos defendidas por Fullan (2002), reformar no es so6lo llevar a la
practica la dltima decision politica sobre la materia sino que implica cambiar la cultura de
las aulas y responder tanto al qué como al como del cambio.

En un estudio previo, en 1999, Fullan (2002) menciona que el tiempo para
transformar una escuela, o un distrito con malos resultados en un sistema capaz de producir
mejores resultados varia de tres a ocho afios persistiendo tres problemas: los tiempos son

demasiados largos, los ejemplos de transformacion son escasos y los resultados son
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fréagiles, esto es, que el cambio no prospera debido a que la infraestructura es débil, ineficaz
y sirve a propositos contradictorios; un docente no puede mantener el cambio si esta
trabajando en una cultura escolar negativa y asi de manera sucesiva. EI mismo Fullan
considera que si bien la formacién continua adquiere un papel indiscutible en la puesta en
marcha de politicas educativas y en el cumplimiento de los objetivos establecidos, el papel
de la sociedad y del propio profesor pueden favorecer o entorpecer que un cambio positivo
se lleve a cabo.

Debido a que es indiscutible el papel crucial que desempefia el profesor dentro del
sistema educativo, las autoridades correspondientes e interesadas en lograr un cambio
dentro del sistema educativo deben brindar atencion a la cuestion de que al docente no se le
debe ver como un ente solitario o aislado, sino como un ser que forma parte de un conjunto
mayor.

Por ello se debe pensar en escenarios de actualizacion que reconozcan esta
caracteristica del trabajo docente. El profesor Carlos por ejemplo sefiala la falta de apoyo
por parte de administrativos para llevar a cabo sus clases:

Hay internet inaldmbrico en la escuela y pedimos las claves porque estoy haciendo
una interaccion con mis jovenes, pero cuando pedi las claves, “no maestro no se las
podemos dar”, que porque luego los jovenes lo toman como relajo. Entonces
tenemos internet desde hace 17 afios en las escuelas, jse estd pagando y no lo
usamos!... Yo quiero explotar todos mis recursos en mi escuela ¢cémo?¢como le
hago?, ya me pusieron cafion pero no hay laptop, desde 2001 ahi esta el dinero y ni
por eso la han comprado.

Como lo sefiala Ferreiro (1998), los profesores necesitan interiorizar, adaptar y
experimentar los aspectos nuevos que viven en la formacién permanente. “Tienen que
desaprender para luego volver a aprender, tienen que pasar por un proceso de
desestructuracion y posterior reestructuracion del conocimiento” (Ferreiro, 1998 citada en
D. Martinez, 2010, p. 182).

Aunque las politicas educativas actuales comienzan a abrir el panorama, se vuelve a caer en
tres fallas importantes: una mala formacion y capacitacion de formadores y por ende de los

maestros a los que estos formadores atienden; la formulacion de objetivos que no se lograrian en

tiempos tan reducidos y de manera facil como por ejemplo, que la formacion del profesor impacte
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en la eficacia de los alumnos; y el uso de instrumentos inadecuados para evaluar los cursos y
su aporte a la actualizacion de los profesores. En relacion con este ultimo punto, es
importante sefialar que el uso de cuestionarios deficientes se ha convertido en una especie
de escudo para el profesor, pues sus respuestas unicamente se concentran en valoraciones
positivas, ocultando lo que existe realmente detrés; por ello es necesario profundizar las
valoraciones u opiniones que tienen los maestros sobre su formacion a través de otros
acercamientos tal como se hizo en esta investigacion.

Si las autoridades no contemplan tales aspectos, es probable que afios mas adelante
se continde con la misma problemética en la formacién de maestros; el maestro no sélo se
debe conectar e implicar con el resto de los actores (alumnos, familias, comunidad, centros,
distritos escolares y gobiernos), los actores también deben conectarse al profesor.

Una propuesta especifica para optimizar los CBFC es que continden ejecutandose
antes de cada ciclo escolar pero con algunas modificaciones.

Primero, se debe definir un perfil que refiera las caracteristicas y habilidades que
debe poseer el coordinador del curso, es importante que no se elija por el lugar que ocupa
dentro del centro educativo sino por los rasgos del perfil que retna. Sin duda se trata de una
tarea dificil porque es més sencillo, desde una légica administrativa, conferir a quienes ya
ocupan posiciones de autoridad la coordinacion de los cursos; sin embargo, seria mas
congruente con una légica formativa, destinar tiempo a la tarea de identificar a docentes
que, independientemente de su funcion en la estructura educativa, reinan en mayor grado
los rasgos del perfil deseable del facilitador.

Una vez establecido el perfil, se esperaria que los docentes que fungieron como
facilitadores continlen afio con afio de tal forma que se capitalice la formacion y se
desarrollen més las habilidades asociadas a la conduccion de los cursos; de lo contrario,
formar cada afio a maestros diferentes hablaria de un retroceso mas que de un avance.

La idea es que debido a que el CBFC no cuenta con muchos dias, los profesores que
queden a cargo de los cursos puedan asesorar a sus compaferos de centro escolar en caso
de que éstos lo soliciten.

Las tematicas a ver serian generales, aplicables a todos los maestros de educacion
béasica y en funcion de la RIEB. Para ello la interaccion de los maestros de los tres niveles

educativos debe continuar.
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La evaluacion de los CBFC también debe continuar, pero modificando la forma en
que se realiza; un par de preguntas abiertas en las que se pida anotar las debilidades y
fortalezas del curso y del facilitador ayudaria a tener un panorama mas amplio; sin
embargo, el tiempo destinado al andlisis y evaluacion de las respuestas tendria que
soportarse en mas personal de apoyo a las instancias estatales de formacion continua o
como Yya se ha dicho en un buz6n anénimo.

La retroalimentacion de los participantes no tiene la funcion de evidenciar al
coordinador del curso, sino generar el puente de comunicacion entre los profesores y el
coordinador, para llegar a un punto en comun, formarse en tematicas que atafien al

quehacer educativo del profesor de educacion basica.

Alcances y Limites del Estudio

Finalmente, es importante sefialar que como en toda investigacion, a lo largo del
desarrollo de este estudio se intentd cuidar cada detalle; sin embargo, algunas
circunstancias no siempre se pueden controlar, convirtiéndose en debilidades o limites.

Algunas limitantes que se presentaron fueron la variedad de horarios y actividades
de los centros escolares y especificamente de los profesores, dicha situacién provoco que la
emisién y recepcion de cuestionarios no se llevara a cabo como se tenia pensado en un
inicio.

En varios casos, por condicion de los directivos se decidié que los coordinadores
fueran el puente entre la investigadora y el profesor, esto es, los coordinadores de las
instituciones entregaron a los maestros y recibieron de los mismos el cuestionario para
posteriormente entregarlo a la investigadora. Tal hecho probablemente afecto las respuestas
de los maestros por temor a que sus cuestionarios fueran revisados.

Tanto en Puebla como en Aguascalientes, debido al cambio de administracion
estatal, las autoridades se encontraban ocupadas ordenando y entregando reportes finales,
por ende solicitar los permisos correspondientes resulté un poco mas tardado de lo normal.

En cuanto a la construccion del instrumento utilizado, a pesar de haber sido

piloteado con maestros de Aguascalientes, se tiene presente que posee algunas deficiencias
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de forma. En algunos casos las afirmaciones fueron confusas o poco claras y la informacion
que se solicitaba pudo ser tediosa para el profesor.

Una debilidad tedrico-metodologica del trabajo fue que debido a la poca
informacidén que se obtuvo sobre investigaciones afines a la tematica y que hubiesen
aplicado una bateria similar de instrumentos de obtencion de informacién, resulto
complicado hacer el andlisis conjunto de la informacion obtenida mediante los dos
instrumentos utilizados.

Debido a las caracteristicas del estudio, aunque la informacion obtenida tal vez no
permitié ahondar més alld de los objetivos establecidos, si se cree que la descripcion
obtenida ayude a entender un poco mas el estudio de opiniones sobre una modalidad de
formacion continua de maestros. Considerando las debilidades y fortalezas de la
investigacion expuesta, se espera que surjan estudios sobre formacion de maestros mas
fortalecidos.

Para investigar la formacién de maestros y especificamente la formacién continua,
es necesario replantear la manera en qué se debe intervenir. Si bien el uso de instrumentos
autoaplicados solo proporciona una vista superficial del proceso, es necesario crear
instrumentos de apoyo que complementen o profundicen més sobre la temética.

Por ello, tanto el cuestionario de opinion que se aplicd como la tesis en general, se
presentan como una herramienta mas para continuar explotando el ambito de la formacion

continua de los maestros de educacion basica del pais.
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Anexos

Anexo A: Mapa Curricular de Secundaria 1993

MAPA CURRICULAR 1993

Primero Hrs Segundo Hrs Tercero Hrs
Espafiol 5 Espariol 5 Espariol 5
Matemaéticas 5 Matematicas 5 Matematicas 5
Historia Universal | 3 Historia 3 Historia de México 3

Universal 11
Geografia General 3 Geografia de 3 Orientacién Educativa 3
México

Civismo 3 Civismo 3 Fisica 3
Biologia 3 Biologia 3 Quimica 3
Introduccion a la 3 Fisica 3 Lengua Extranjera 3

Fisica y Quimica

Lengua Extranjera 3 Quimica 3 Asignatura Opcional 3
(cada entidad)
Expresion y 2 Lengua 3 Expresion y 2
Apreciacion Extranjera Apreciacion Artistica
Artistica
Educacion Fisica 2 Expresion y 2 Educacion Fisica 2
Apreciacion
Artistica
Educacion 3 Educacién 2 | Educacion Tecnoldgica = 3
Tecnologica Fisica
Educacion 3 _
Tecnoldgica
Total 35 39 35

Fuente: Plan de estudios 1993



Anexo B: Mapa curricular de Secundaria 2006

MAPA CURRICULAR 2006

Primero Horas Segundo Horas Tercero Horas
Espafiol | 5 Espafiol 11 5 Espariol 111 5
Matematicas | 5 Matematicas Il 5 Matematicas 11l 5
Ciencias | 6 Ciencias Il 6 Ciencias 11 6
(énfasis en (énfasis en Fisica) (énfasis en
Biologia) Quimica)
Geografia de 5 Historia | 4 Historia Il 4
México y el
mundo
Formacion Civica 4 Formacion Civica 4
y Etica | y Etica Il
Lengua 3 Lengua 3 Lengua 3
Extranjera | Extranjera Il Extranjera 111
Educacion Fisica 2 Educacion Fisica 2 Educacion Fisica 2
I I Il
Tecnologia I* 3 Tecnologia I1* 3 Tecnologia I11* 3
Artes (Msica, 2 Artes (MUsica, 2 Artes (MUsica, 2
Danza, Teatro o Danza, Teatro o Danza, Teatro o
Avrte Visuales) Arte Visuales) Arte Visuales)
Asignatura 3 3 3
Estatal
Orientacion y 1 Orientacion y 1 Orientacion y 1
Tutoria Tutoria Tutoria
Total 35 35 35

*Para la asignatura Tecnologia, la distribucion horaria no sera limitativa para la educacidn secundaria
técnica, con la finalidad de que se cumpla con los requerimientos pedag6gicos que caracterizan a esta
modalidad y, por tanto, sus cargas horarias seran determinadas segin los campos tecnol6gicos

impartidos.
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CTESTIONARIO DE OFINIONES

SOBRE LOS CURSOS BASICOS DE FORMACTON CONTINTA
1008, 2009 v 2010

Estimadio (2) maestoe ()

La fornmcion confirma de los masstros de educacion basica es un tenm requments v priaritario en las politicas educathas
actuales. Dhversos programas han sido disefiados e inplementades con el proposito de mejorar las competencias
profesioralss de los masstros, sus practicas educadvas v, en iltinm instanca, kos aprendizajes de los estadiantes que cursan
Ia educacion basica.

Aunmue a Jo largo de varios abos 5= ha desarrollade une gran canfidad de experiencias d= formwcion contimua, hay
pocas imvestigaciones sobre [s opiniooes de los destinatarios de estos esfuerzos ¥ quisnss se encueniran & a &2 fente a
Fup, koS maesmos.

El presente cusstiopario forma parte de wna iovestigacion que se desarrolla en el marce de la Massima en
Investizacion Educativa ds la Unfversidad Autonoma de Apusscalientes ¥ que tiens como objetive copocer las opimionss
que tienen los maestoes de seoindaria sobre los Cursos Basicos de Formacion Coofima realizados 2 partir de 2008, Par
este metive, se le solicits leer con atencion los emmcadoes que se presentan en cada uma de bs coamo seociones que
mtepran el instrumenio ¥ aporar b inforomcion requenida con 1a bonestidad que le caracteriza. Es ingportante comentarls
qae s s 85 confidencial v exchusivo para bos fines de esta mvestigacion

S apoyo ¥ colaboracion son importantes para Devar a wen término &l estudio que se desarmolly sobre 1a formacion
comfims de los massires en servicio. Se agadece anficipadansente Ia mformacion que fenga a bien aportar.

Atte. Lic Teresa Valez Jimeres
trevelezjiaiemail com
Maestria en Investigacion Educstiva

Universidad Autonoma de Azuzscalisntes

Figa |2



SECCION L EXPERIENCIA DOCENTE

Instrocciones: Aargee con una X en los espacios correspondientes o complete Ia informacion que se solicita

1. ;Cusnto tiempo de servicio tisne como docente en el sistema sducatdvo?

[ 7 Solohe abajado e Secundaria
{ ) Primaria

() Media superior

() Superiar

2 Indique en que pivel(ss) sducativeds) ha rabajade como docente. Pueds sefnlar mas de umo.

3. ;Cuanbo terpo tene como maesto framte a prupe en mivel sacundaria?

aA0nos i

por favar margee con uma X epsepuida de b modalidad, 1a opcion no aplica:

4. Del tempo que ha mabajado como maestro frente 3 grapo en nivel secundaria, sefale los alics ¥ Meses a8
b labarado en cada uma de las modalidades existentes. Encaso de no tensr experiencia en alguna de ellas,

MODALTDAD N AFLICA
Secundaria Afios Mases | ]
(emeral-
Secundaria Aficrs Mases | ]
Tecmica:
Talesecundaria: Afios Mases f ]

rapra | 3



5 A continuacion imdique la(s) escoelals) secumdarials) domde labora acinalmente v la informacion quoe se le
solicita. Ocupe mn cuadro por cada escoela en la qoe labore v e reglon por cada mevteria.

Ejemply de Denado:

Un profesor labora unicamente en & centro escolar Congreso de Chilpancinge desde hace 2 anes v § meses en el
turno matutine. En dicha escoels imparte dos materiss: Ciencias IT 3 un grupo de sezundo grado (6 horas a la
semams) ¥ Matematicas ITI a dos grupos de tercero (5 boras a ba semana por grupo, en total 10).

Cou las caracteristicas anterfores ¢l profesor lenara solo un cuadro de la signjeste forma:

ESCTELAL

Nombre de ba escuels:  Congreso de Chilpancingo

Tiempo de servicio: 2  alosy_ B mews Turoe: Matuino

Mumere d¢ grupas por grado a les gue imparce Ly
materia mescionady v horas clase por semama de

Nembre de materia(s) e imparte cada grups
1° | Hes. | I* | Hrs | 3 | Hrm

Ciemicias I1 | &
Matematicas 111 2 10

A parfir de este momento indique Lafs) escmelafs) secundariafs) donde bbora aciumalmente ¥ la
informacion que s& le solicita.

ESCTELAL
Nombre de Ly ezcnela:
Tiempo de servicio: oy & Turno:
Mumers de grupas por grado & los goe imparoe Ly
materia meacionads ¥ boras clase por semama de
MNombre de materia(s) gue imparte cada grupe

1= Hrz. o Hrs. 3 Hrs.

L i W



ESCUELA 2

Nombre de la ezcuela-

Tiempo de servicio: aflon y ek Turna:
Namers de grupos per grado s los que imparie la
materia memcionada v horss clase por semans de
Mombre de materialz) gee mparte cada grapo
1° Hr=. x= Hr=. ¥ Hrs.
ESCTELA 3

Nombre de Ly ezcnels:

Tiempao de servicio: aflon y mesE Turno:

Namere de propoes por srade & los goe imparce La
materia mesionada v horas clase por semama de
Nombre de materialz) que Imparne cada grupe

1" Hrz. ¥ Hr=. F* Hrs.

SECCION IL FORMACION INICIAL ¥ CONTINUA

6. Instrocciomes: A confinmacion, anobe bos dates que se le solicitan sobre sn formacion profisional. Em caso de no
haber estudiade maesiria mi doctorado per favor indiquelo con uma X en ol coadro de KO APLICA

IRETLYIREL
LA
MO SOEMERE DE LICESCLATUNS INSTITOCION DOSDHE La REALTZD
APMLACA %] Bl

i k]



CETUVO EL
GRADD
PO SOMERE DE S ESTRIA INSTTTUCTON DOMDE LA EEALLED EN
APLICHK RS o T
CREIL VO EL
GRADOD
PO NOMTHRE DE Dol T Al INSTTTUCTON DOMIE LA REALLEO EN
APLICK LIRS | hid

Formacion Confinua que se presemtan en el cosdro signiente.

[ETT TR PATRETE e

SETITOE TR PR A

Pramgacion didéctc:a

Conpalencias

| T ¥ ]
TDHIE| | i)
ASIST] NIk ASETI
NOAMEBEE DEL CUESD BASICO DE FOFMMACTON CONTINUA AL
THES IHES [RE] TALLER
i1 T Dlas Ivix

7. Imstrocciomes: AMarque com nna X I opcion que cormesponda A la asistencia que fuvo a bos Cursos Basicos de

Curso Basico de Capacitacion 2003, Prioridades de la Educacion Basica

Curso Basico de Formacion Confimia para Maestros en Servicio: El enfoque
por conpetencias en la Educacion Basica 2009

Curso Basico de Formacion Confimua pam Maestros en Servacio: Flaneacion
didactica para el desarmalie de competencias en el mda 2010

8 Fespomda 5T o NO alas sigmientes afirmaciones en cada noo de las colomnas correspondientes a cada corso.

Larw
SR

Lorse
Pl

U
b

2) En el omso mterachmnon meestros de kos res oiveles educativos (preescolar, prineria y
secundaria).

b Fecibio el oaadermile del corso desds o] primer dia.

] Luraoie el ourso 52 |2 explics [ dierencia enie el Lrso Basicn ¥ 8l LA

Figirm |&



SECCION IIL OPINIONES SOBRE LOS CURS0S

Instrucciones: Anote en cada columna el mimero correspondiente a la opcion que indigue el grado de acuerdo o
desacperdo gque fiene con respecto a cada mno de bos Cursoes Basicos de Formacion Confinna.

1=Totalmente de acmerdo I=The acmerdo 3=En desacuoerdo =Totalmente en desacnerdo

Ejemplo de lenado:

Un maestro que esta DE ACUERDO en que en los cursos 2008 v 2009 “Las temdiicas del curso le myudaron a mejorar
i priciica docente” pero, por otro lado esta TOTALMENTE EN DESACUERDO en que en &l curso 2010 “Las
tematicas del curse le ayndaren a meforar su priciica decente™ respondera:

Caracterstica Curse | Cuxrse | Curse
1008 ToaR | 1010

Las fematicas del ourso le ayudaron a mejorar s pracica docente 2 2 4

% A partir de este momento indique su opimion en cada columna de acuerdo al nomers cormespondiente
Por favor inicaments indique su opinion en la colomna cormespondients a los cursos que wsted asistio.

1=Totalmenie de acnerds I=De acmerdo 3=En dezacmerdo 4=Totalmente en desacmerdo

CARACTERISIICA Curse | Cara | Curse
DR DM 20

COMPAREROS

1. En el curso existio apoyo per parte de los companeres en las actividades que se
TEalizanon &n equipe.

[

Las aportaciones de los conpaperos le ayudaron 3 compremder mejor las
tematicas revisadas.

3. Elourso fomento el intercambio de experiencias con los conpaneras.

PRACTIC A DOCENTE
4. Elomse le ayudo a reflexionar sobre mu practica docente.

Lh

Las tematicas vistas en el omse fusron de uiilidsd pam mejorar su practica
docemte.

§. En el omrso s2 planfearon ejemplos relacionades con ma practica docente.

=l

Lo confenides del curse finieron reladion con su practca docents

% Los femas wistos en &l ourse le ayadaron a enfentar los problemas que se le
presemtan en gl aula
Y. El curso fomento e intercambio de 1dsas pam mejorar [ prachca gecems

10. Ha podido poner en practica lo que aprendio en el omrsa.

raprm |



For favor nnicaments indigue su opinicn en b columma correspondiente 3 los corsos goe nsted asiztio.

1=Totalmente de acmerdo 1=Dh¢ armerdo J=En desacuoerdo =Totalmente en desacnerdo

CARACTERISTICA Curad | Cario | Cersi
L] DN KD

CALTATY

11. El ourse le brindo inforpacicn novedesa.

11 El ourso alcanzo las expeciativas que tema sobre el

13. El curso lo motive para confimiar con su formacion confims a traves de ofras
expeniencias de formacion.

14, Los objetivos a lograr en el omrso fusron suncientes

1

LA

. Los objetivos a lograr en el aurso fiieron sscasos

16. Los objetivas a lograr en el ourso fieron sxcesims

ACTINIDADES

[7En el cmzo 2 fomentaron ciferentes estlos 48 IMP=accion |IDstoachod-
pamicipante o partCipants-partcipans).

18 En el porso existo vansdad en las omamicas (poe mabajos mdnnduales, mabajes
Erupales, exposicionss)

1% Lo matenales nnhzades en el curse foeren adecsades para la: adnadades en
125 que 52 usaron

30 El tenmpe de s seskines del CUlso fie SUDciente para Jevar a cabo todas [as
actividades planeadas,

DESFAPFN0 DEL FACTLIT ADOE

1. H fdlizador condajo el curse de mansm que 13 partidpacion de los integrantes
del pnipa fie mayer que b exposicion del Grilitador.

I1 El faclindor animd 3 los integrantes del grapo a participar (p.e Comparts
conoCimienins, ideas, dudas, disosfir, prezumtar, sc.

162
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10. A contimnacion, margee con ma X la opcion que indiqoe & grado de acuerdo o desacoerdo que tiene con

respecto al logro de los objetivos en cada uno de los Corses Basicos qoe haya asistido.
En caso de no haber asistide a mm corso deje los espacios en blance por faver

-
- Curso Bisico de Capaditacién 2008
) Prioridades de la Educacion
= Bisica.
Corso Basico 2008 Taotalmenie En De Totalmente
= desacuerde | acoerde | de acverdo
OBRIETIVOS deracmerda

1. El carzo le ayado a amhzar las pnondadss de i3 sdocackn
basica en ko relativo a la cobertura

2. El am=o le avodo a amalizar [as pnendaces de & educackin
basica en ko relative a Ly eficiencia termdral.

3. El curse k= avado a establecer CODMDIOMNsos para enfremtar
b= retos desde su nivel v sitoackon espeafica

4. El amrse k= ayado a reconoce como uma pricnidad de la
educacion basica la mejora de la calidad educatna com

5. Bl ourso le ayudn a 1dennficar los mcbores que inciden en [a
educacion basica para que esta sex de calidad

3. El orse ke ayodo a establecer CODMIOONs0s Para eniTeniar
el reto de 1 calidad con equidad en s sscnsly wen el aula.

-

El cuwse le ayudo a comprender de mejor omnera los
ohjetivos de 1az prushas estandariradas (ENLACE v PISA).

B El cmso le aywde a recomoce las  competendias
profestomales que se requieren para hacer frente a los retos
que &l mabajo docente demanda en la seciedad acual.

2. El cwrso le ayudo a es@blecer compromises para participar
en acciones de formacion pam enffenfar los retos que
damanda su trabajo docente.

10 El curse le avudo a igeniificar los uses de la evaluacion
par la mejora comtima,

11 El oursa e ayodo a conprender [ nocion de CoOp={enca.

12, El curse ke ayudo a examinar los principales conmponentes
da la Aliapza por Ia Calidad de 1a Educacion.

rapra (Y



Curso Basice de Formacion Continns
para AMassiros en Semvicio: El enfoque

por competencias en la Educacion

l:l'-nan:llfi. ViR Bi‘ﬂ-.ii 2000
Corsn Basico J9 Totalmenie En D Teotalmente
[ desacuerds | acoerds | de acoerdo
OBJETIVOS desacwerds

. El murso e avodo a identrficar los elementos que inthiven

en los cambios del enfoque sducative de b educacion
basica.

El curso le ayudo a analizar a relevancia de moorpmar el
enfixue par conp=tencias para Breorecer uma educadion ¥
desamrallo integral de los alomeds.

[

El murse le ayudo a cooprender < coocepto de
Competencia.

El oorso favorecio el analisis de las caracteristicas de las
competencias en ks plapes de ssudio de preescaolar,
primaria ¥ secandaria

El murso avorecio s comprension de by artoalacson enfre
los res niveles dala edocacion basica.

El curza le ayvodo a idenfificar la impartancia de desarrollar
competencias docenfes come elemento modsador de su
formacion cootima.

.-J

El curso 2 avado a identicar [5 dierencias Conephiales
erfTe proposito, objetive v competencia para radactar una
competencia.

El omso | proporciond herandentas pam la constroccion
de nma compstencia.

El carso le avado a disemar planeaciopes basadas en
Competencias.

10.El morse le ayude a amalizar lps  clementos de

tensversalidad v trabajo por proyectes para disefiar una
plapsacion basada en el mabaje por conpetencias,

ILED curse Ie ayodo a comprender el concepte de

mansverzalidad
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Planaacion didéctica

Curso Basico de Formacion Continna
para Maestros en Servicio: Flaneacion
didactica para &l desarrollo de

competenaas en el anka 20140
W e R AT
Curso Basica 2010 Tedalmente En D' Totalments
&n desacusrds | acmerds | de acoerds
OBRIETIVOS dezacnerds

- El omso le ayude a reconocer los componentes de Ia

planeacion didactica en el aula de acuerdo com los meves
enfogass educatves que orjentan [a Feforma Intepral de la
Educacion Basica.

-

El omso [= avado a conocer v analizar los periles de
desemperio docente en &l confexto de la RIEE.

s

El corz=o le ayodo a reflexionar sobre su practica en el
combets dal enfoque por competencias.

El omrso le ayude a conprender los elementos d: la
plansacion didactica (en planss v progamas de estudio
vigentes) para &l desamollo de secuencias o provecos.

- El ourso le ayodo a idengificar by compatencia lectorn come

una herramients para fverscer &l aprendizaje perpanente v
Qb onom.

El course le dw a cooocer los parametros para waloar &
competercia  lectara de amerds con  estamdares
establecidos.

El curso le ha ayudado a aplicar estrategias de aprendizaje
de amerde con los mdicadores de fhrider welocidad v

COMPIEnSion

El curzo le avodo a aphcar elemento: de [a planeacion
didactica para fvorecer el desarrollo de competencias que
demandan una ooesa caltora de la sakod alimentaria.

El corzo le ayade a idemtificar Jos enfoques ¥ contenidas
sobre formacson civica v etica y onbfura de la lapalidad para
fortalecer las competencias civicas v eticas de los jovenss

10. El curse 1o ayudo a identificar estratemias para promoser

ambierces de aprendizaje que generen practicas, actitades v
valorss de respeto a los derechos ds todos.

TTEl curso Te avada a reflexionar sobre 125 camacierisinas e

Iz inchision educativa.

Fagrea | 11



Carse Basics 20010 Teodalmenie En Die Teoralmenme

5] dezacuerdo | scwerds | de acoerdo
OBJETIVOS dezacnerdes

15 El curso le ayudo a reflexionar soore L 1rplcacionss de
Ly inrhesion educativa en la plareacion didactica.

13. El carsa la ba aryudado a evitar practicas que conribayan a
by exchision de gepero, emicidad sahed clase social
discapacidad, emfre otras.

14 El cmse le ayude a wdepoicar & marce concephaal ¥
pomuatve de la pamicipadon sodal en educadon en
Mexico.

15 El ourso le ayado a identificar los wabares que deben
fortalecerse en  los  eshadiambes para  fomentar su
productividad en la esoaela v en s vida cotidiana,

16.El ourso le ayude a comprender &l comcepto de
ransversalidsd
17. El omrzo = ha ayadado a propopsr en sus planeaciomes

estrategias de trabajo tomande en cusmta los elementos da
mransversalidad

18. El carso le ba ayudado a ubicar las areas de oportunidad
tomande en cuenta b caractensticas de ous alumoos v de
s esoela,

19, Bl curza le ayudo a faverscer by partripacion social en ly
mejora del logre edocative con base en los lineamdentas
generales para la operacion de los Comsejos Escolares de
Participacion Sacial

JLEl orse le ha ayudadd A [DIOMOVEr [rOCESOs de
organirzacion con la commmidad escolar para pensmr
ambientes de aprendizaje colaboratives denmo del marco de
competencia del magisterio ¥ de los Consejos Escolares de
Participacion Social

SECCION IV. INFORMACION DEMOGRAFICA

Responda a los sigmienstes enonciados escribiendn sobre 1a ines o marcando uea X en el parentesss.

Edad Cremera: () Femening { ) Masculine
“omo parte de la mvestigacion, se realizaran algunas entrevistas pam profundizar en las experiencias y opmiones de los
focentes sobre los Curses Basicos. En case de que goste partcipar por favar anote sus datos para commctark en dias

sosteriorss. Feitero oo conmpromuso sobre la confidencialidad de sus datos tanto en el coestionario como =n La enirevista

Mombre

Carres slsctromnicn Telefomo maonil

MUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACION

ragres | 12
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CTESTIONARIO DE OFINIONES

SOBRE LOS CURSOS BASICOS DE FORMACTON CONTINTA
1008, 2009 v 2010

Estimadio (2) maestoe ()

La fornmcion confirma de los masstros de educacion basica es un tenm requments v priaritario en las politicas educathas
actuales. Dhversos programas han sido disefiados e inplementades con el proposito de mejorar las competencias
profesioralss de los masstros, sus practicas educadvas v, en iltinm instanca, kos aprendizajes de los estadiantes que cursan
Ia educacion basica.

Aunmue a Jo largo de varios abos 5= ha desarrollade une gran canfidad de experiencias d= formwcion contimua, hay
pocas imvestigaciones sobre [s opiniooes de los destinatarios de estos esfuerzos ¥ quisnss se encueniran & a &2 fente a
Fup, koS maesmos.

El presente cusstiopario forma parte de wna iovestigacion que se desarrolla en el marce de la Massima en
Investizacion Educativa ds la Unfversidad Autonoma de Apusscalientes ¥ que tiens como objetive copocer las opimionss
que tienen los maestoes de seoindaria sobre los Cursos Basicos de Formacion Coofima realizados 2 partir de 2008, Par
este metive, se le solicits leer con atencion los emmcadoes que se presentan en cada uma de bs coamo seociones que
mtepran el instrumenio ¥ aporar b inforomcion requenida con 1a bonestidad que le caracteriza. Es ingportante comentarls
qae s s 85 confidencial v exchusivo para bos fines de esta mvestigacion

S apoyo ¥ colaboracion son importantes para Devar a wen término &l estudio que se desarmolly sobre 1a formacion
comfims de los massires en servicio. Se agadece anficipadansente Ia mformacion que fenga a bien aportar.

Atte. Lic Teresa Valez Jimeres
trevelezjiaiemail com
Maestria en Investigacion Educstiva

Universidad Autonoma de Azuzscalisntes

Figa |2



SECCION L EXPERIENCIA DOCENTE

Instrocciones: Aargee con una X en los espacios correspondientes o complete Ia informacion que se solicita

1. ;Cusnto tiempo de servicio tisne como docente en el sistema sducatdvo?

[ 7 Solohe abajado e Secundaria
{ ) Primaria

() Media superior

() Superiar

2 Indique en que pivel(ss) sducativeds) ha rabajade como docente. Pueds sefnlar mas de umo.

3. ;Cuanbo terpo tene como maesto framte a prupe en mivel sacundaria?

aA0nos i

por favar margee con uma X epsepuida de b modalidad, 1a opcion no aplica:

4. Del tempo que ha mabajado como maestro frente 3 grapo en nivel secundaria, sefale los alics ¥ Meses a8
b labarado en cada uma de las modalidades existentes. Encaso de no tensr experiencia en alguna de ellas,

MODALTDAD N AFLICA
Secundaria Afios Mases | ]
(emeral-
Secundaria Aficrs Mases | ]
Tecmica:
Talesecundaria: Afios Mases f ]
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5 A continuacion imdique la(s) escoelals) secumdarials) domde labora acinalmente v la informacion quoe se le
solicita. Ocupe mn cuadro por cada escoela en la qoe labore v e reglon por cada mevteria.

Ejemply de Denado:

Un profesor labora unicamente en & centro escolar Congreso de Chilpancinge desde hace 2 anes v § meses en el
turno matutine. En dicha escoels imparte dos materiss: Ciencias IT 3 un grupo de sezundo grado (6 horas a la
semams) ¥ Matematicas ITI a dos grupos de tercero (5 boras a ba semana por grupo, en total 10).

Cou las caracteristicas anterfores ¢l profesor lenara solo un cuadro de la signjeste forma:

ESCTELAL

Nombre de ba escuels:  Congreso de Chilpancingo

Tiempo de servicio: 2  alosy_ B mews Turoe: Matuino

Mumere d¢ grupas por grado a les gue imparce Ly
materia mescionady v horas clase por semama de

Nembre de materia(s) e imparte cada grups
1° | Hes. | I* | Hrs | 3 | Hrm

Ciemicias I1 | &
Matematicas 111 2 10

A parfir de este momento indique Lafs) escmelafs) secundariafs) donde bbora aciumalmente ¥ la
informacion que s& le solicita.

ESCTELAL
Nombre de Ly ezcnela:
Tiempo de servicio: oy & Turno:
Mumers de grupas por grado & los goe imparoe Ly
materia meacionads ¥ boras clase por semama de
MNombre de materia(s) gue imparte cada grupe

1= Hrz. o Hrs. 3 Hrs.

L i W



ESCUELA 2

Nombre de la ezcuela-

Tiempo de servicio: aflon y ek Turna:
Namers de grupos per grado s los que imparie la
materia memcionada v horss clase por semans de
Mombre de materialz) gee mparte cada grapo
1° Hr=. x= Hr=. ¥ Hrs.
ESCTELA 3

Nombre de Ly ezcnels:

Tiempao de servicio: aflon y mesE Turno:

Namere de propoes por srade & los goe imparce La
materia mesionada v horas clase por semama de
Nombre de materialz) que Imparne cada grupe

1" Hrz. ¥ Hr=. F* Hrs.

SECCION IL FORMACION INICIAL ¥ CONTINUA

6. Instrocciomes: A confinmacion, anobe bos dates que se le solicitan sobre sn formacion profisional. Em caso de no
haber estudiade maesiria mi doctorado per favor indiquelo con uma X en ol coadro de KO APLICA

IRETLYIREL
LA
MO SOEMERE DE LICESCLATUNS INSTITOCION DOSDHE La REALTZD
APMLACA %] Bl

i k]



CETUVOEL
G AN
Mo NOMERE FE MAESTRIA IMETITUCION ONDE LA KEALLEG EN
APLECA LU o LT
CRETL YO EL
[HEILE]
16 MO ERE DE Dl TOi Al IMETTTUCTON DONDE LA REALLED EN
APLICA ClUis | 5 Wi

7. Imstrocciomes: Margoe com una X la opcion que corresponda a la asistencia quoe fuvo a bos Cursos Basicos de
Formacion Continua que se presentan en el cuadro signiente.

D * .

5

- 2
Paneazion diche
Conpelenciaz
. 2
- | T | T
ASISTI LF ASIE T
NOAERFE DFL CUESO BASICO DF FORMACTON CONTINTA AL

THES HEs L TALLER
[ITF blas (1Y

Curse Basico de Capaciacion 2008 Prioridades de la Educacion Basica

Curso Basioo de Formacion Contimia para Massiros en Servicio: El enfoque
por conmpetancias en la Educacion Bazica 2000

Curso Basico de Formacion Contimia pam Maestros en Servicio: Planeacion
didactica para el desammolle de compefencias en el aula 2010

8. EResponda 510 NO a b sigmentes afirmaciones en cada uso de las columeas correspondientes a cada carso.
m Carm | Cune | Corss

L T 20l

a) En &l ourso inferachianon masstras de ks res niveles edocatives (presscaolar, primaria y
sacndaria).

b Peribio el ouaderrdllo del corsa dzsds 2] primer dha.

) Lrrande el omwso s2 le explico [a diferencia entre el Curso Basice v el TizA

Figra |6



SECCION I OFINIONES SOBRE LOS CURS0S

Instrucciones: Anote en cada columna el nomero correspondiente a la opcion que indigue el grado de acuerdo o
desacperdo que tiene con respecto a cada mo de los Cursos Basicos de Formacion Continna.

1=Totalmenie de acwerdo =D acmerdo 3=En desacuerdo 4=Totalmente en desacmerda

Ejemplo de Nenado:

Un maestro que esta DE ACUERD en que en los cursos 2008 ¥ 2009 “Las temdsicas del curso le ayudaron o mejorar
m prictica decente” pero, por otro lado esta TDIAIJ.ﬂ-'_"qTE EN DESACUERDH) en que en el corse 2010 “Las
gematicas del curse Ie aymdaron a meferar si praciica decente™ respondera:

Caracterstica Curze | Curse | Cuorse
1008 TodR | 1010

Las tematicas del cursa Le ayudaron 3 mejorar su practica docente 2 2 4

9. A partir de este momento indique su opinion en cada columna de acoerdo al nomers correspondiente
Por faver inicamente indique su opinion en la columna correspondiente 3 los curses que msted asistio.

1=Totalmente de acnerdo I=De acmeTdo 3=En desacwerdo 4=Totalmente en desacnerdo

CARACTERISTICA Curis | Curso | Cwrse
DR DM 2iklD

COMPARERDS

1. En el curse existio apoyo por pare de los companercs en las actividades que se
Tealizanomn en equip.

(=

Las aporaciomes de los compapercs le ayudarom 3 comprender mejor las
ternaticas revisadas,

3. Elourso fomento el intercambie de experiencias con los conpaneros.

PRACTICA DOCENTE
4. Elourso le ayado a reflexionar sobre s practica docente.

Lh

Las tematicas vistas en &l curso fueron de uiilidad pam mejomr su practica
docents

&. En el omrso se plantsaron &jemplos relacionades con 2 practica docente.

e

Lios confenidos del curse novisron reladon con su practica doceamnts

= Los temas wistos en el omso L2 ayadaron a enTentar los probdemas que se e
prasemtan en gl aula
Y. Bl curso fomento el intercambie de 1dsas pam mejorar [ pracoca decemts

1. Ha podido poper en practica bo que aprendso en el omsa.




Por favor anicamente indique o opinion en b columna correspondiente a los corsos qoe noted asistio.

1=Toialmenie de acwerdo =Tk acmerdo J=En desacoerdo =T otalmente en desacnerdo

CARACTERISTICA Curss | Curso | Oarsis
i i1 k0

CALIDATY

11. El curso le brindo informacion novedosa.

12 El curso alcanza as expectativas que tema sobre el

13. El curse lo motive para coofimiar con su formackn confima a taves de otras
expeniencias de frmacion.

13, Los objetivos a logar en el omso fueron suboentes

15. Los objetivos a lograr en el omso fusron sscasos

16. Los objetivos a lograr en el omrso fusron swosnms

ACTIVIDADES

I7_En el cmrso s= fomentaron diteventes esfios 48 INP=raccion |IDSOOOCEOT-
Famicipante o pardcipante-partcipants)

18 En el corso existso vanedad en las dmamicas (poe trabajes individuales, mabajes
Enapales, exposiciones)

1% Los matemales uobzados en el omse foeron adecuados para las adnadades en
las que 52 usaron.

I El tenpe de s seskones del crse fae suficiente pama lewar a cabo todas s
actividades planeadas,

DESFAIPFN0 DEL FACTLITADORE

11. H facilisador condujo el curse de manera que 1a participacion de los integrantes
del pnpo foe maye que b epposicion del Scilitador.

12 El hdlitsder apimo a los iotegramfes del sropo a pardcipar (poe Comparts
conocimsenios, ieas, dudas, dsoatir, presuntar, sic).
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10. A contimnacion, margee con ma X la opoion que indigue el grado de acuerdo o desacoerdo que feme con
respecto al logro de los ohjetivos en cada uoe de los Carsos Basioos qoe haya asistido.

En caso de no haber asistido a mn corsoe deje los espacios en blanco por faver

»
=
E Curso Bisico de Capacitacién 2008
— Prioridades v Betos de la
Educacion Basica.
-
k
Curso Basico 2008 Totalmente En D Toralmente
[ dezscwerds | acmerds | de scwerdo
OBRJETIVOS dezacmerds
1. El arso le ayudo a amalmar los prncpales refos de Ia
pducacion hasica

1A

El amr=o le ayude a amalmar 2 mipacto que fene ada uno
de los miveles de la eduwcacion basica que la mbesran

[

El qarso le ayuno 3 establecer COMPromls0s pam enirentar
oz retos de 1a sdorackon basica desds su simacien
pspecifica

§El omso le ayvodo a rellexionar sobre 10 QUE SiEmica
evabaar.

3. El amso le ayudo a sdentificar los uses de fa evahmcion
parm la mejora contima

6. En el cmso aprendio Jos elementos fundamentales para
realizar ura evaliacion

7. El omso le ayude a conprender de mejor mapera les
ghietives de las prushas sstandarizadas (ENLACE v PISA)

8. El cursp lo hizo reflexionar acerca de s inplicacionss que
iene para los docemies en su pradica pedapopica la

incorparacion de [as competencias como eje transversal.

£, Elqurse [a ayode a comprendsr [a nocion de conmpetencia

10. El curso k= ayudo a examyirer los principales componentes
de la Aliarea por [a Calidad de la Edocadon.

11. El curso le avado a seleccionar del Catzloge Macional o
Esmral de Formuwcion Confinna uma u:n“u-ul: gn la que
participe nas adalanta.
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Curso Basice de Formacion Continns
para AMasstros en Semvicio: El enfoque

I'J.-l.E.'- ..-J Farmaci SOana | H:ﬂﬂl‘gﬂﬂlﬁ. thﬂlﬂﬂﬁﬂ
Bl B S Bi‘ﬂ-.ii D
Corsn Basico Ja9 Totalmente En i) Teotalmente
= desacuerds | acoerds | de acoerdo
OBJETIVOS dezacmerde

. El murso e avodo a dentrhicar los slementos que inthryven

en los cambios del emfoque educative de b educacion
bazica.

El curso le ayudo a analizar a relevancia de moorp<mar el
enfixue par conpstencias para Sreorecer uma educadion ¥
desamrallo integral de los alomeds.

El murse le ayudo a cooprender & coocepto de
Competencia.

El oorso favorecio el analisis de las caracteristicas de las
competencias en ks plapss de estudio de preescaolar,
primaria ¥ secandaria

El murso avorecio s comprension de by arfoalacson enfre
los tres piveles da la edocacion basica.

El qurza le ayvodo a idenfificar la impartancia de desarrollar
competencias docenfes come elemento modsador d= su
formacion cootima .

.-J

El curso [e ayado 2 jdennicar [as Gierencias Conc ephiales
BEETe proposito, objetive v competencia para redacfar una
Competencia.

El omso |2 proporciono herantentas pam la constroccion
de nma compsfencia,

El carso 1= avado a Glselar pIAneacionss Dasada: en
Competencias.

10.El orse le ayede a amalizar lps  clementos de

mansversalidad v frabajo per proyectos para disefiar una
plapsacion basada en el mabaje por conpetencias,

ILED curse I ayodo a comprender el concepte de

mansverzalidad
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Planaacion didéctica

Curso Basico de Formacion Continna
para Maestros en Servicio: Flaneacion
didactica para &l desarrollo de

competenaas en el anka 20140
W e R AT
Curso Basica 2010 Tedalmente En D' Totalments
&n desacusrds | acmerds | de acoerds
OBRIETIVOS dezacnerds

- El omso le ayude a reconocer los componentes de Ia

planeacion didactica en el aula de acuerdo com los meves
enfogass educatves que orjentan [a Feforma Intepral de la
Educacion Basica.

-

El omso [= avado a conocer v analizar los periles de
desemperio docente en &l confexto de la RIEE.

s

El corz=o le ayodo a reflexionar sobre su practica en el
combets dal enfoque por competencias.

El omrso le ayude a conprender los elementos d: la
plansacion didactica (en planss v progamas de estudio
vigentes) para &l desamollo de secuencias o provecos.

- El ourso le ayodo a idengificar by compatencia lectorn come

una herramients para fverscer &l aprendizaje perpanente v
Qb onom.

El course le dw a cooocer los parametros para waloar &
competercia  lectara de amerds con  estamdares
establecidos.

El curso le ha ayudado a aplicar estrategias de aprendizaje
de amerde con los mdicadores de fhrider welocidad v

COMPIEnSion

El curzo le avodo a aphcar elemento: de [a planeacion
didactica para fvorecer el desarrollo de competencias que
demandan una ooesa caltora de la sakod alimentaria.

El corzo le ayade a idemtificar Jos enfoques ¥ contenidas
sobre formacson civica v etica y onbfura de la lapalidad para
fortalecer las competencias civicas v eticas de los jovenss

10. El curse 1o ayudo a identificar estratemias para promoser

ambierces de aprendizaje que generen practicas, actitades v
valorss de respeto a los derechos ds todos.

TTEl curso Te avada a reflexionar sobre 125 camacierisinas e

Iz inchision educativa.
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Carse Basics 20010 Teodalmenie En Die Teoralmenme

5] dezacuerdo | scwerds | de acoerdo
OBJETIVOS dezacnerdes

15 El curso le ayudo a reflexionar soore L 1rplcacionss de
Ly inrhesion educativa en la plareacion didactica.

13. El carsa la ba aryudado a evitar practicas que conribayan a
by exchision de gepero, emicidad sahed clase social
discapacidad, emfre otras.

14 El cmse le ayude a wdepoicar & marce concephaal ¥
pomuatve de la pamicipadon sodal en educadon en
Mexico.

15 El ourso le ayado a identificar los wabares que deben
fortalecerse en  los  eshadiambes para  fomentar su
productividad en la esoaela v en s vida cotidiana,

16.El ourso le ayude a comprender &l comcepto de
ransversalidsd
17. El omrzo = ha ayadado a propopsr en sus planeaciomes

estrategias de trabajo tomande en cusmta los elementos da
mransversalidad

18. El carso le ba ayudado a ubicar las areas de oportunidad
tomande en cuenta b caractensticas de ous alumoos v de
s esoela,

19, Bl curza le ayudo a faverscer by partripacion social en ly
mejora del logre edocative con base en los lineamdentas
generales para la operacion de los Comsejos Escolares de
Participacion Sacial

JLEl orse le ha ayudadd A [DIOMOVEr [rOCESOs de
organirzacion con la commmidad escolar para pensmr
ambientes de aprendizaje colaboratives denmo del marco de
competencia del magisterio ¥ de los Consejos Escolares de
Participacion Social

SECCION IV. INFORMACION DEMOGRAFICA

Responda a los sigmienstes enonciados escribiendn sobre 1a ines o marcando uea X en el parentesss.

Edad Cremera: () Femening { ) Masculine
“omo parte de la mvestigacion, se realizaran algunas entrevistas pam profundizar en las experiencias y opmiones de los
focentes sobre los Curses Basicos. En case de que goste partcipar por favar anote sus datos para commctark en dias

sosteriorss. Feitero oo conmpromuso sobre la confidencialidad de sus datos tanto en el coestionario como =n La enirevista

Mombre

Carres slsctromnicn Telefomo maonil

MUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACION
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Anexo E: Guia de entrevista

© a0 k~ w N E

10.

11.

12.
13.
14.
15.
16.
17.

Rapport.

Descripcion general del desarrollo profesional del maestro.

Asistencia a los Cursos Basicos de Formacion Continua.

Interaccion de los tres niveles en los Cursos Bésicos de Formacion Continua.
Entrega oportuna del cuadernillo en cada uno de los cursos.

Explicacion de la diferencia entre Talleres Generales de Actualizacion y Cursos
Basicos de Formacion Continua.

Proceso logistico de los cursos.

Comparieros del curso (apoyo, aportaciones e intercambio de experiencias).

Temas del curso en su practica docente (ejemplos relacionados, cambio de ideas,
pertinencia).

Calidad del curso (informacion novedosa, expectativas, objetivos y fomento de su
formacion continua).

Actividades (estilos de interaccion, variedad en las dinamicas, materiales
adecuados, y tiempo).

Desempefio del facilitador del curso.

Logro de objetivos propuestos en el curso.

Evaluacion del curso.

Diferencia desde su punto de vista entre el TGA y el CBFC

¢ Qué cambiaria para que los Cursos Béasicos sean mejores 0 mas Utiles?

¢ Cudl cree qué es la finalidad de los CBFC?

179
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Anexo F: Opiniones sobre la interaccion con los comparieros de los CBFC 2008-2010

AFIRMACIONES Ciudad 2008 2009 2010

N|TA| A | D |TD|N|TA| A |[D|[TD|[N|[TA| A | D [TD
1. En el curso existi6 apoyo por parte de los | AGS | 107 [ 252|729 | 19 | — | 131|305 |656 | 15|23 |135(36.3| 60 | 15 |22
gg@gﬁrsgmen las actividades que se realizaron 15— 17785723 | 58 | 3.6 | 148 | 196 | 743 | 41| 2 | 150 | 22 | 687 | 67 | 27
2. Las aportaciones de los compafieros le | AGS | 107 | 215|701 | 65 |19 | 131 |23.7 | 68.7 | 46 | 3.1 | 135 | 26.7 | 644 | 59 | 3
fg\fgggzza comprender mejor las tematicas I a7 175 [ 65 | 13.40 | 44 | 145 | 145 | 738 | 83 | 34 | 148 | 23 | 601|122 |47
3. EI_ E_I curso foment6 el intercambio de | AGS | 104 | 46.2 | 49 | 19 |29 | 128 (422 (539 |16 | 23| 132|447 (508 | 2.3 | 2.3
experiencias con los companeros. PUE | 135|304 | 63 | 44 | 2.2 | 144 | 36.8 | 55.6 | 5.6 | 2.1 | 148 | 36.5 | 52.7 | 8.1 | 2.7
TA= Totalmente de acuerdo
A= Acuerdo
D= Desacuerdo
TD= Totalmente en desacuerdo
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Anexo G: Opiniones sobre la contribucion de los CBFC 2008-2010 a la préctica docente

AFIRMACIONES Ciudad 2008 2009 2010

N |[TA| A | D |T|N|TA| A | D |TD/ N|TA| A | D |TD

4. El curso le ayudé a reflexionar sobre su | AGS | 107 | 299 589 | 9.3 | 1.9 | 131 | 344 | 573 | 6.1 | 23 | 135|326 | 585 | 5.2 | 3.7
préctica docente. PUE | 136 | 27.0 | 625 | 7.4 | 22 | 145 | 33.1 | 586 | 60 | 1.4 | 149 | 329 |57.7| 6 |34
5. Las tematicas vistas en el curso fueron de | AGS | 107 [ 224 | 70.1| 6.5 | 1.9 | 131|206 | 64.1| 13 | 23 | 135|244 |59.3|11.9 | 4.4
utilidad para mejorar su practica docente. PUE | 136 | 154 | 72.1 | 9.6 | 2.0 | 145 | 186 | 669 | 12.4 | 2.1 | 148 | 17.6 | 628 | 14.2 | 5.4
6. E_n el curso se plantearon ejemplos | AGS | 107 | 25.2 | 59.8 | 12.1 | 2.8 | 131 | 24.4 | 60.3 | 10.7 | 4.6 | 135 | 259 | 63 | 7.4 | 3.7
relacionados con su practica docente. PUE | 135 20 |59.3 | 17.8| 3 | 145|214 | 60.7 | 152 | 2.8 | 148 | 22.3 | 58.1 | 142 | 5.4
7. Los contenidos del curso tuvieron relacion | AGS | 106 | 27.4 [ 679 | 2.8 | 1.9 | 130 | 27.7 | 623 | 7.7 | 23 | 134|269 | 649 | 6.7 | 15
con su practica docente. PUE | 135 | 16.3 | 689 | 133 | 15 | 145 | 186 | 71 | 9.7 | 0.7 | 148 | 17.6 | 635 | 16.9 | 2
8. Los temas vistos en el curso le ayudarona | AGS | 107 | 20.6 | 54.2 | 215 | 3.7 | 131 [ 176 | 57.3 | 198 | 53 | 135 | 20 |57.8 | 16.3 | 5.9
ngrflr:_ar los problemas que se le presentan e =38 05623 | 21 | 5.8 | 147 | 129 | 61.2 | 197 | 6.1 | 150 | 147 | 56.7 | 227 | 6
9. El curso fomenté el intercambio de ideas | AGS | 107 | 30.8 [ 59.8 | 84 | 09 | 131 (344 |565| 6.9 | 23 | 134 [ 336|575 | 6.7 | 2.2
para. mejorar la practica docente. PUE | 135|237 | 652 | 81 | 3 | 143 | 245|657 | 7.7 | 2.1 | 147 | 23.8 | 61.2 | 11.6 | 3.4
10. Ha podido poner en practica lo que | AGS | 107 | 18.7 | 63.6 | 159 | 1.9 | 131 | 13 [70.2 | 13.7 | 3.1 | 135 | 22.2 | 57 17 | 3.7
aprendio el curso. PUE | 137 | 204 | 50.1 | 16.8 | 3.6 | 148 | 180 | 64.9 | 12.8 | 3.4 | 149 | 20.8 | 56.4 | 188 | 4
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Anexo H: Opiniones sobre los aportes y satisfaccion de expectativas de los CBFC 2008-2010

AFIRMACIONES Ciudad 2008 2009 2010

N|TA| A | D |TD| N|TA| A | D |TD|N|TA| A | D | TD
11. El curso le brind6 informacién | AGS | 107 | 11.2 | 60.7 | 206 | 7.5 | 131 | 122 (64.1 | 168 | 6.9 | 133 | 135|609 [ 165 | 9
novedosa. PUE | 139 | 10.8 | 57.6 | 259 | 58 | 147 | 11.6 | 62.6 | 20.4 | 5.4 | 152 | 9.9 | 54.6 | 25.7 | 9.9
12. El curso alcanzé las expectativas que | AGS | 106 | 7.5 | 53.8 | 28.3 | 10.4 | 129 | 4.7 | 58.1 295 | 7.8 | 132 | 8.3 | 523|303 | 9.1
tenia sobre €l PUE |137| 8 |5L11|314| 95 | 147 | 82 | 551|286 | 82 | 150 | 9.3 | 48.7 | 30.7 | 1.3
13. El curso lo m_otivé para continuar consu | AGS | 107 | 19.6 [ 579 | 159 | 6.5 | 130 | 185 | 585 | 16.9 | 6.2 | 133 | 195 | 57.1 | 173 | 6
‘;i;”;ﬁ%'r?;asfj‘znﬁg‘rﬁ?aci%n_t”’“’és de olas 5135 [ 156 | 60 | 19.3 | 5.2 | 145 | 159 | 60 | 193 | 4.8 | 149 | 181 |55.7 | 188 | 74
14. Los objetivos a lograr en el curso fueron | AGS | 107 | 6.5 | 523|374 | 3.7 | 130 | 54 |56.9 | 315 | 6.2 | 133 | 9.8 | 541|293 | 6.8
suficientes. PUE |137| 88 | 474 |358| 8 |145| 9 |5L7| 3L |83 |151| 7.3 | 49 | 344 | 93
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Anexo I: Opiniones sobre las actividades de los CBFC 2008-2010

Ciudad 2008 2009 2010

GRLELE CIONES N | TA| A D |TD| N | TA | A D |TD| N | TA| A D | TD
17. En el curso se fomentaron diferentes | AGS | 107 | 24.3 | 63.6 | 10.3 | 1.9 | 131 | 29 [58.8 | 10.7 | 15 | 133 |27.1|594 | 12 | 15
estilos  de interacciébn  (instructor-
participante o participante-participante). PUE | 137 | 175|686 | 88 | 5.1 | 145|234 |60.7 | 11 | 48 | 150 | 26.7 | 56.7 | 12.7 | 4
18. En el curso existio variedad en las | AGS | 107 | 23.4|60.7 |13.1| 2.8 [ 131|282 |542| 16 | 15 | 133|278 |56.4 | 135 2.3
dindmicas (p.e trabajos individuales,
trabajos grupales, exposiciones). PUE | 136 | 221|551 |176| 51 | 147|259 |51.7|163| 6.1 [150 | 26 | 48 | 18 8
19. Los materiales utilizados en el curso | AGS | 107 | 19.6 | 579 | 18.7 | 3.7 | 131 | 214 (603 | 16 | 2.3 | 133 | 218|594 | 165 | 2.3
fueron adecuados para las actividades en
las que se usaron, PUE | 137|168 |56.9 (204 | 58 | 146 (212|527 |205| 55 |150| 20 (533 | 20 | 6.7
20. El tiempo de las sesiones del curso fue | AGS | 107 | 9.3 | 523 | 33.6 | 47 |130 | 115|485 331 | 6.9 |132 | 121 | 47 |333| 7.6
suficiente  para llevar a cabo todas las
actividades planeadas. PUE |[136 (118 |44.1|324 | 118|146 | 123 |43.8|32.2|11.6 | 147 | 12.2 | 422|333 | 12.2
Anexo J: Opiniones sobre el desempefio de los facilitadores de los CBFC 2008-2010

AFIRMACIONES Ciudad 2008 2009 2010

N | TA| A D |TD| N [ TA| A D |[TD| N [ TA| A D | TD
21. El facilitador condujo el curso de manera Ags 106 | 13.2 | 65.1 [ 189 | 2.8 | 130 | 21.5(59.2 [ 169 | 23 | 132 | 22 [60.6 | 144 | 3
que la participacién de los integrantes del
grupo fue mayor que la exposicion del Pue 136 | 14.7 | 59.6 | 199 | 5.9 | 144 [ 174 | 59 | 181 | 56 | 149 | 188 | 51 | 20.8 | 9.4
facilitador.
22. El facilitador animé a los integrantes del Ags 106 | 20.8 | 59.4 | 189 | 0.9 | 129 | 26.4 | 60.5 | 109 | 23 | 131 | 26 |61.8 | 10.7 | 1.5
grupo a  participar  (p.e  compartir
conocimientos,  ideas, dudas, discutir, Pue 135 | 23.7 | 56.3 | 141 |59 | 145(26.9 | 53.8 | 145 | 48 | 149 | 248 | 55.7 | 114 | 8.1
preguntar, etc.).
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