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PRESENTAC ION

Para delimjtar el tema que sevpresentd.en la tesina fue necesa
rio pasar por varias etapas, desde la no claridad de lo que se
deseaba trabajar hasta la delimitacién del tema en la forma -
cibn docente, por ser una problemdtica en la cual he trabaja-
do durante siete afios. Esta primera etapa me basé en la expe
riencia gue tenfa sobre el tema, comentarios de personas gque
han trabajado en esta drea Y en una revisién documental y bi~-

bliogréifica.

Posteriormente hice un esquema con los puntos gque consideraba-

importantes y deseaba trabajar.

Asf, en los capftulos I, II y III se presenta un marco de re-
ferencia en el cual planteo la situacién de la educacibn supe
rior. la crisis universitaria y el surgimiento de los centros,
secciones y departamentos en la UNAM dedicados a la formacién
docente y come al inicio la corriente que se adoptf y se di -
.Fundib en egte trabajo fue la Tecnologia Educativa, y cSmo
con el paso del tiempo se fue creando una corriente alternati
va basada en las experiencias y en el andlisis de la realidad
“educativa mis ubicada en las necesidades de las universidades

latinoameriecanas.

En la segunda parte, Capitulo IV, en base a este marco de re-
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ferencia analicé la experiencia que habfa vivido con un grupo
de pedagogos en la ENEP-Z seis afios atris. En esta parte me
basé en la experiencia individual en el contexto de un grupo,
apoyédndome en los documentos gque en ese perfodo se hicieron
para el trabajo académico y en el movimiento polftico-labo -
ral en el cual participamos; como, en pldticas con personas
gue tambi&n vivieron ese momento; es decir, busqué rescatar

el trabajo que se realizé con la finalidad de analizarlo.

La primera parte, marco tebrico, requirifé de lectura para po-
der integrarla y ser escrita, tal vez por tratarse de una pro
blemi&tica mé&s amplia, que no conocfa a profundidad, sobre to-
do en relacibn ¢on el surgimiento de los centros de formacidn
docente en la UNAM; investigué el marco de referencia con el

que iniciaron su trabajo, su desarrollo y los cambios poste -

riores gque tuvieron.,.

En la sequnda parte la lectura y la revisi6n documental fue me
nor porque me basé en mi propia experiencia, sobre una proble-
mética mds concreta, que en su momento, hace seis anos, tam -

bién se analiz6 por quienes lo vivimos,

Si bien la primera parte es importante porgue intenta explicar
un fendmeno, la segunda es m&s interesante porgue en ella se
plasma la experiencia que viv{ y como todo lo vivido es mds’

fuerte e interesante que lo estudiado.



Egta sequnda parte es un testimonio que si bien se basa en lo
vivido personalmente, expresa el contexto general de.la UNAM

en aesa época.

Asf, en esta tesina se presentan aspectos de la formacién do~
cente en la UNAM entre 1969-1986 y lo sucedido en la ENEP Za-
ragoza entre 1979-1981,
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INTRODUCCION

Uno de los campos de trabajo abierto para el pedagogo a partir
de la década de los 70's, con la idea de modernizar la educa -
cibn superior. fue el de la formacién docente. De ahf la crea
cién de Centros y Departamentos de Diddctica, Pedagogia, Eva -
luacidn, Tecnologia Educativa, ete. en las instituciones de e-

ducacidn superior.

En un primer momento la herramienta fundamentz2l que se tenfa
era la que se conoce como Tecnologia Educativa, con toda su
carga ideolégica y politica propia de una corriente de trabajo
educativo retcomada de otra realidad histérico-social y educati
va, que trajo consigo la necesidad de formar a los docentes en
el campo de la enseflanza y, de una manera limitada, la idea de

darle al alumno un papel de mayor participacién o actividad.

Asf, los departamentos y centros iniciaron su trabajo de capa-
citacidn, bisicamente, a través de la imparticién de cursos sp
bre cdmo realizar mejor la ensefianza, qué Yecursos utilizar ra
k ra hacerla mis eficiente y qué técnicas emplear para lograr la
‘mayor partigipacién por parte del alumno. Tales cursos eran:
“Taller de Did&ctica","Taller de Sistematizacién de la Ense -
'ﬁanzaﬂ. "Taller de Elabo;acién de Objetivos"”, ﬁElaboracién dé

Pruchas Objativas", "Elaboracién de Cartas Descriptivas", etc.

El tiempo y la ewperiencia probaron que esta "capacitacién” no

era guficiente para los profesores pues ésto no cambid el fon-
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do del problema, ya que sequian teniendo las mismas dificul
tades para impartir sus clases, los alumnos continuaban con
el misme bajo nivel académico y con escasa participacién.,

Sin émbargo, fue notorio que muchos profesores, al tener ma
yor informacién sobre cémo organizar de una forma m4is acde -
cuada la ensefianza, buscaron una mayor participacién en el
desarrollo de su prictica educativa y asi empezaron a propo
ner cambios en el orden de las materias, en los contenidos

y en el cbmo "dar clases". Con esto se empezd a lograr algo
importante: que los profesores comprendieron que el proble-

ma mis gue individual,era grupal.

Si bien la Tecnologfa Educativa no ha dejade de tener peso
en la capacitacidén de docentes, si ha perdido influencia,sg
bre todo entre los pedagogos preocupados por buscar una al-
ternativa ubicada en nuestra realidad histérico-social y e=
dueativa. Asi se empezd a hacer una crftica fuerte a 1los
planteamientos de la Tecnologia Educativa junto con las con
‘cepciones de hombre, ciencia, sociedad, aprendizaje y reali
dad, implicitas en esta corriente. Esta critica ha intenta
do constituirse cbmo una alternativa, la cual, an sigue

conatruyéndose.

Al principio simplemente se planteé la necesidad de ﬁna ma-
yor participacién, tanto de los profesores ccmo de los alum
nos en el proceso educativo para hacerlo mds "democratico“.
Pero el problema no termind con la "democracia", sino que

evidencié que el profesor requiere de una verdadera forma -
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cibén docente encaminada a:

1) Dominar el contenido de su materia conociendo y entendiep
do su légica interna, asf{ como contextualizarlo en la rea

lidad histérico~social y educativa del pafis.

2) Contar con una "formacidén pedagdgica® que le posibilite
analizar y organizar didédcticamente los contenidos de 1la

materia, y el trabajo con los alumnos.

Considero que la alternativa en construccién no debe perder
algo esencial en la Universidad: sacrificar el nivel acaﬁ‘-g
co de los alumnos en aras de una supd;sta democratizacién de
la educacién, El alumno al igual que el maestro, requieren
de un alto nivel académico para contribuir al cambio social

y educativo.

Este andlisis lo iremos desarrollando a lo largo de este tra
bajo, ubicédndolo, en lo general, en la U, N.AM, y, en lo par
ticular, en la Escuela Nacional de Estudios Profesionales Za

ragoza.

La idea ceﬁtral de este trabajo es analizar el desarrollo
que hé tenido la formacién docente y la forma como se ha ido
construyendo wna alternativa de formacién a través del andli
fsis, tanto de la experiencia cotidiana profesional, como de

la problemytica planteada. -
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CAPITULO I

1. APERTURA DEL CAMPO DE TRABAJO DE I0S PEDAGOGOS.

Durante mucho tiempo el trahajo del pedagogo no logrd in
gertarse en las Instituciones de Educacién Superior por
no tener una funcién concreta que realizar, pero la mo -
dernizacién de la Bducacién Superior a finales de los
60's y principios de los 70's abrid un amplio campo de

trabajo a estos profesionistas: la Formacidn Docente.

Campo que se ha ido ampliando al curriculum, la evalua -

cién y la planeacién educativa, enire otras &reas.

1.1 Modernizacién de la Educacién_ Superior.

A finales de la década de los 60's y principios de
los 70's se dié en las universidades de América Lati
na y BEuropa una crisis producida por el agotamiento
del modelo tradicional de universidad que se manifeg
taba en el autoritarismo de la enseflanza y en las po-
cas oportunidades de empleo que tenian los egresados
de las universidades. Esto produjo una reaccibn fuer
te por parte de los estudiantes quienes empezaron a
cuestionar la autoridad de los profesores, el valor
y la utilidad de lo que se enseflaba asi como los valg
Tes de la sociedad burguesa, produciéndose una serie
de huelgas universitarias que duraron meses y que
terminaron por agotarse o por ser reprimidas por los

gobiernos.
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"Por crisis universitaria se puede entender aquella si-
tuacidn en donde la Universidad y la Sociedad divergen y cada
wna de ellas tiene un desarrollo diverso, (...} La universidad
es hrepensada' a fin de encontrar solucién a los problemas por
los que atraviesa y busca un nuevo tipo de insercién de la

universidad en la sociedad".l

Esta crisis universitaria tiene varias manifestaciones, entre
)

las que podemos citar:

~La no correspondencia del perfil del egresado al trabajo pro-
fesional que debe realizar, ni a las necesidades sociales que

debe cubrir.

-Cada vez menores oportunidades de trabajo de los egresados de

las carreras tradicionales.
-Alto indice de desercidnm.
~-Carencia de una politica de planeacién universitaria.

-Baja calidad de la enseflanza fincada en una docencia tradicip

nal de tipo magisterial.

~Degvinculacidn de la universidad con el desarrollo econémico

del pais.

Bubo cambios qgue surgieron como producto de la crisis social 'y
educativa que tuvo como m&xima manifestacién el movimiento es~
tudiantil del 68, es decir, a partir de esta fecha se observan

Vamb'iosvimportantes tanto en la sociedad en su conjunto, como.

1 Mendoza Rojas, J."El proyecto ideclégico modernizador de las.
“polfticas universitarias en México (1965 19801 "pe ;gﬂes -
MNO. 12, p.3-21 :
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en ‘la universidad, donde los estudiantes lograron una apertura

a su.participacién.

En los paises de América Latina, la respuesta del estado fue in
tentar modernizar la Educacién Superior, abrir nuevas y mis o -
porﬁunidades educativas asi como buscar una adecuacién de los

estudios a las necesidades de los paises.

As{ tenemos que en México, a partir de la década de los 70's se
inicia un replanteamiento y una modernizacién de la Educacién

Superior manifestado por:

1) Aumento de la matricula universitaria, creandose:

~El Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH) en 1971, con cin
co planteles: Vallejo, Azcapotzalco, Oriente, Sur y Naucal-
pan.
~las Escuelas Nacionales de Estudios Profesionales (ENEP's),
con cinco planteles: Cuautitldn (1974), Acatlén e Iztacala
(1975), Aragdén y Zaragoza (1976).
~Se abre la Universidad Autfnoma Metropolitana (1974) y el
Colegio de Bachilleres (1975).

=Se crea el sistema de Universidad Abierta (1973)

2) Bﬁsquedidanuevas formas de organizacién académico~administra
tivas surgiendo la departamental, neCesaria para realizar o=

tro tipo de reformas, por ejeinplo: implantar troncos comunes;

semestres comunes a ciertas especialidades, ete.?”

2' Castrején Diez J. "“Planeacién educativa y formaciébn docente".
en: Foro Alternativas Universitarias. UAM . p. 147,
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3) Se realizan cambios a los planes de estudio de diferentes
carreras, "Es revelador el hecho de que en las 15 éesiones
del Consejo Universitario celebradas de enero de 1973 . a
diciembre de 1976 hayan sido aprobadas 49 modificaciones a
los planes de estudio al nivel licenciatura, 14 al nivel
maestria, 4 al nivel doctorado y 8 en especializaciones vy
que ademés 23, 27, 1l v 12 casos de los niveles indicados

representaron creaciones de nuevos planes de estudio".>

4) En relacidn a la urgencia por mejorar el nivel académico se
vibé la necesidad de una formacién didictica por parte de
los docentes creadndose, en 1969 en la UNAM, el Centro de Di
dictica.

En el acuerdo de su creacién, del lo. de abril de 1969,dice:

"Con propdsito de fortalecer en la Universidad el interés
por las cuestiones didécticas y para consequir que de una
manera organizada y permanente, los profesores puedan inter
cambiar experiencias acerca de los problemas de la ensefian-

Za.

Para que los becarios del programa de formacidén de profeso~
res e investigadores que tiene establecido la universidad
reciban una formacién diddctica complementaria que facilite

ihu incorporacién a las tareas docentes y

Con el objeto de ofrecer reqularmente cursos intensivos 'de:“-Vl

didSetica general y especializada al personal académico de g
.3 UNAM. Informe del Rector, 1973-1976, p. 18.
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1a Universidad interesads en ellos, se crea el Centro de

pidéctica",?

Un hecho que pone de manifiesto la importancia de partici
par en este tipo de eventos se observa en uno de los pun-
tos del acuerdo de creacién que seflala: "En igualdad de

circunstancias, los planteles preferirin para el nombra -
miento de profesores interinos a quienes hayan seguido sa

tisfactoriamente los cursos que ofrezca el Centro”. 5

—Se crea la Comisibén de Nuevos Métodos de Enseflanza v en
1671, el Centro Latinocamericano de Tecnologia Eduaativa

para la salud.

~Se empiezan a crear las secciones de didictica en las

diferentes egcuelas y facultades de la UNAM,

--En las Escuelas Nacionales de Estudios Profesionales.asi
como en algunas Escuelas y Facultades, también se cxean
departamentos de Tecnologfa Educativa, Evaluacidn Académi

ca, Pedagogia, etc.

-Se crea el Programa Nacional de Formaciédn de Profegores
(1971), promovido por la Asociacién Nacional de Universi .

dades e Institutos de Educacién Superior ANUIES, etc.

1.2 Necesidad de 1a Capacitacién del Doc¢ente en la Ensefianza.

‘4 Cuadernos del Centro de Didictica.No. Especial. Enero—Marzo :
1977, p. €9
5 Ibidem.
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Como se mencioné en el punto anterior, una de las manifesta -
cicnes de la crisis que vivia la universidad, era el bajo ni-
vel académico de los alumos. Se pensd que el problema podIab
estar en la ensefianza y especfficamente en quien ensefiaba: el
profesor, por lo que, bajo la idea de modernizacién que esta-~
ba en auge en las universidades ep la década de los 70's, se
pensd que tal vez la manera de enseflar habia quedado rezagada
y lo que se necesitaba era una modernizacién de las técnicas

de enseflar, o que los profesores no ordenaban adecuadamente

lo que enseriaban y lo que requerfian era sistematizacidn.

",..ante la crisis en la universidad uno de los elementos cla
ve del problema lo constituye la enseflanza y, en concreto los
agentes de la enseiflanza, los profesores'. Este es, precisa ~
mente el sentir generalizado dentro de las univw«rsidades en

toda la década. por tanto se pensd como necesario un docente

mis capacitado no sdlo en el manejo de los contenidos propios
de la discip;ina, sino también en el manejo de ciertas estra-
tegias didictico-pedagbgicas para enfrentar el reto de cambio

que demandaba la crisis".6

Bajo esta idea de capacitacién del perscnal académico se Crea
el Centro de Diddctica y la Comisién de Nuevos MEtodos de En-
sefianza. Sobre estos primeros afios, Martin Arredondo dice lo

siguiente: "En esta etapa de arranque sSe organizaron cursillos

6 Regalado Acufia,F. 'La Formacisn Didictico-Pedagégica del
Profesorado de la Escuela Nacional de Enfermeria y Obstetri
cia de la UNAM". Tesina. p. 56.
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eventos, mesas redondas, simposios y cologquios, exposiciones

de material did4ctico y se produjeron textos de enseflanza pro
gramada"! Es decir, se estaba iniciando la formacién docente
Y ho se sabia exactamente qué era lo que se debia de hacer vy

cbmo.

Pero a partir de 1971, con el Programa Nacional de Formacién
de Profesores (PNFP) se fue definiendo la manera como se iba

a realizar el trabajo de capacitacidn del personal docente.
Este proérama inclufa basicamente cuatro rubros:

-La formacidn de nuevos profesores

~El mejoramiento del profesor en sgservicio

~La instrumentacidn para la docencia y la preparacién de matg

. . . 8
riales y publicaciocnes.

Con estos lineamientos la capacitacién consiétia bésicamente
en la imparticién de cursos y talleres y en la elaboracidn de
material diddctico. Esto Gltimo, inclufa textos programados
dirigidos a los profesores, con una intencidn de “autoensefian
za". FEstas actividades eran llevadas a cabo tanto por parte
del Centro de Did&ctica, la Comisién de Nuevos Métodos de En~
-sefianza, el Centro Latinoamericano de Tecnologfia Educacional
pafa el Area de la Salud, como por las secciones de didécticay
165 départamentos de pedagogfia que se fueron creando en las

digtintas escuelas y facultades.

7 Arredondo, M. "La Formacién del Personal Académico", en Fo-
ro Alternativas Universitarias, p. 127,

8 ANUIES. Folleto Informativo sobre el Programa Nacional de
Formacidn de Profesores.
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El impulso que se dib a los cursos de capacitacién fue muy gran
de, tal como se manifiesta en los siguientes datos del informe
del Rector, perfodo 1973-1976: "...desde 1973 la Comisién de
Nuevos Métodos de Ensefianza ha impartido 62 cursos {...). En
estos cursos han participado 2 032 profesores, tanto de la
UNAM como de otras instituciones  (...) En el Centro Latinoa-
mericano de Tecnologia Educacional para el Area de la Salud,

en el perfodo comprendido entre 1973-1976, se desarxrollaron

662 talleres en los gque participaron 12 491 profesores (...}’

El Centro de Didacticae ha tenidc una activa participacién en
la capacitacidn del profesorado. Su tarea ha consistido fun~
damentalmente en la elaboracién de material para la ensefianza,
preparacién de aspirantes a profesores a través de cursos(...)
En ‘los Gltimos cuatro aflos impartieron 452 cursos en las qué
participaron 12 480 profesores, destacéndose la asistencia de
los provenientes de universidades del interior de la repfibli=-
ca. BEs importante seflalar el efecto multiplicador de estos
cursos, ya gue los participantes estén a su vez en capac1dad

de impartirlos en otros niveles”. 2

>Con estos datos se demuestra el impulso que se did a la capaqi .‘
tacién docente a través de cuxsos y textos programados. Bn el
afio de 1976 habfa aproximadamente 16,000 profesores en la "
._UNAM, lo que supondria que la mayorfa tamd algin curso en cualy
qulera de estas institucicnes de Formacién Docente. ’

9 UNAM, 0OQv..cit, p. 24.
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1.3 Aplicacién de la Tecnologia Educativa.

Segtn C, Chadwick, las tres 4reas que forman el sustento

te6ricode la Tecnologia Educativa son: la Psicologia Con-
ductual, el Enfoque Sistémico y la teor{a de la Comunica~
cién, "La Tecnologia Educacional ha sido descrita como

el enfoque sistemitico y la aplicacidn de un conjunto de
conocimientos cientificos al ordenamiento del &mbito espe
cifico conocido con el nombre de educacidén y especialmen-

te al gue se denomina sistema de educacidén formal. (...)

Una vez que se ha representado la escuela como un sistema
es pogible comprender, analizar, controlar y utilizar la‘
informacidn acerca de ella de manera més eficaz".10
Al tomar el modelo de la Tecnologia Educativa en el traba
jo de Formacién Docente muchas instituciones y formadores
se qﬁedaron en el planteamiento inicial, y no fueron cam=-
biando sus ideas, sin embargo la teoxia de la Tecnologia
Educativa fue amplisndose vy dé&ndole valor a elementos que
en un principio no tomaron en cuenta: "Uno de los varios -
concepﬁos qué se ha afirmado en la dltima década es el de
la importancia de analizar y enténder el cohtexto en el
cual una innovacién estard inserto, factores politicos,cul
turales, psicolégicos Y otroé éue componen el contexto |

v , R -
- son de gran importancia para la factibilidad de innovacién'.
. 10 C.Chadwick, "Tecnologia Educacional para el Docente", '
pp.21 y 31, _
11 C.chadwick, "La Tecnologia Bducativa en la década de los 70's;
p. 2. . .
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Qon base en esta corriente educativa, que fue la que mis auge
tuvo en México en la década de los 70's se organizaroh los di
ferentes cursos y talleres del P.N.F.P. As{ tenemos que el
denominado "Nfcleo Bisico) con el que se pretendia cubrir
los aspectos esenciales de la actividad pedagdgica, incluia

los siguientes talleres:

-0rganizacién de la actividad docente

~An&lisis del aprendizaje de conceptos yprocedimientos.
-Bvaluacién del aprendizaje

~Realizacidn de experiencias de aprendizaje
-0rganizacién de grupos para el aprendizaje

~Comunicacién y medios en la ensefianza

Los temas que mis se estudiaban en estos talleres erans elabo
racidn de objetivos de aprendizaje, elaboracién de cartas desg
criptivas y utilizacién de técnicas y recursos para la ense =
flanza. .

Los cursos gue impartia el Centro de Didactica eran entre

otros:

-Did&ctica CGeneral
. =0bjetivos de Aprendizaje

-Did4ctica en las distintas especialidades
La Comisidén de Nuevos Métodos impartid cursos como:

~’~Sistematizacién de la Ensefianza
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-Disefic de planes de estudio
~Evaluacidn del aprovechamiento escolar
~Semiclogfa de la imagen

~-Metodologfa de 1as Ciencias Sociales

™n CLATES se realizaban seminarios para el Disefio de planes de

estudio y elaboracién de Material Digactico.t2

La Tecnologia Bducativa empezaba a tener una gran penetracién
vy difusidn, tanto entre el persanal encargado de la formacién
docente, ‘comao entre los profesores (y que afin existe en las

instituciones de educacién superior),

Con estos cursos se lograron avances en la visién del pzoﬁl.ema
educativo por parte de los profesores; empezaron a plantearsae
la posibilidad de llevar a cabo la ensefianza de una manera me-
nos monétona; ya podfan planear su trabajo a través de las car
tas descriptivas que, por lo gene;:al, tenfan los siguientes

elementos:

-Objetivo general

~Objetivos especificos

E -Contenidos

~Actividades de aprendizaje
~Técnicas y recursos didicticos
-‘figmpo estimado .. .- .....—... i

127CEr.UBM. Op.cit.p. 24.
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“ugvaluacién
-Bibliografia

~-Qbservaciones

Estos elementos, estudiados en los cursos, abrfan una perspec
tiva diferente a los profesorespara incorporarlos a la planea
cién del proceso-ensefianza-aprendizaje. Con los cursos de e~
laboracién de objetivos, los profesores que los tomaban sen -
tfan que tenian cierta especializacién en sus labores académi
cas, con lbs cursos de técnicas y recursos diddcticos "moder-
nizaban" su forma de trabajo al entrar al mundo de la aplica-
cién de los avances tecnolégicos en la educacién y recobrar

lé posibdlidad de ser creativos en la elaboracidn del recurso
que podian utilizar con sus alumnos. Ademds, a través de la
utilizacién de técnicas diddcticas como el Phillip's 6'6, co-
rrillos, debate, etc., establecian la posibilidad de delegar

respdnsabilidades en los alumnos y propiciar su participacién

en el proceso de enseflanza-aprendizaje.

8i bien, hubo cambios, éstos no fueron los pretendidos por
los impulsadores de la Tecnologia Educativa: es decir, no so-

- 1ucionaronvlos graves problemas de la educacién superior;

.. §6lo representaron el inicio de la bisqueda de solucionés con

una mayor participécién de los profesores.

En conclusién, consideXo que los mayores aportes de la Tecno-

logfa Educativa fuercn: a) propiciar el interés por la’ forma-
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cién docente al consgiderar que la ensefianza se podia mejorar y
b} ver que se podian experimentar otras formas de llevar a ca~

bo el proceso-ensefianza-aprendizaje.

1.4 Fracasc de la Formacidén Docente.basada en la Tecnologfa Edu
cativa.

Muchos profesores participaron en estos cursos y, sin dﬁda
en un principio, les ayudaron a realizar mejor su trabajo
docente; al utilizar diferentes técnicas didicticas y va -
riar los recursos, los alumnos ponian mayor atencidn, par~

ticipaban mds v las exposiciones se hacfan menos monétonas,

Bisicamente las expectativas que manifestaban los docentes
que por primera vez asistian a estos cursos eran: actuali-~
zar sus eonocimientos, buscar una manera de enseflar mds a-
' corde con sus necesidades y las de sus alumnos, lograr 1la
participacién de los alumnos en su propio aprendizaje, pla
near los cursos siguiendo el modelo de las cartas descrip-

tivas y utilizar diferentes técnicas y recursos didscticos.

Sin embargo, estos cursos no tuvieron el impacto que se_a§’
peraba en el mejoramiento de la calidad académica de  las

instituciones de educacién superior: "El tiempo ha pasado,

una cantidad de docentes han participado en alguno calgutios
cursos que al abrigo del Programa de Superacidm del Persg

nal Académico se han impartido en otras instancias de la

UNAM y la préctica doSemte no se ha modificado sustancial



-20-

mente "13

El tiempo y la experiencia, tanto de los profesores que asis-
tfan a los cursos como de los formadores que los Impartian,
fueyon demostrando que esta capacitacién o acctualizacién - no
era suficiente, que se requerfa algo mds, aparte del uso de
técnicas y recursos didicticos, cartas descriptivas y objeti -
vos de aprendizaje. Se requerfa que los profesores reflexio-
naran sobre sus problemas concretos con los alummnos, 1los con
tenidos de sus materias, el curriculum, la realidad educativa
y social y el perfil del egresado. La magnitud de los proble
mas educativos demandaban continuar reflexionando sobre ellos
para encontrar sus caugas y buscar soluciores, es decir, el
problema era y es mucho més complejo que como la Tecnologia
B&ucativa lo pensaba y lo presentaba.

1.5 Perspectivas para la Formacién Docente.

Después del auge de la formacién docente que se dio bési-
camente a través de los cursos, se inicid un pfocéso de

evaluacién y reflexién sobre lo que se habfa hecho "...los

- cursos tuvieron una gran acogida pof parte de los profeso

» res, scbre todo porque sentfan un ambiente de camaraderia

(...) se hablaban con franqueza y menos formalidad. Penag

o
mos que esto fue uno de los logros principales, porque a

su vez los maertros se abrieron a nuevas posibilidades en

cuanto a iormas des trabajo y, de alguna manera, empezaron'
13 Regalado Acufia,F.,0Op. cit.,p. 62,
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a tomar mas encuenta a sus alumnos (...) otra consecuencia

fue el preocuparse por planear los programas aplicando los
criterios did&cticos vistos, (...} La ventaja de esto fue, a
nuestro juicio, la reflexién gue sobre los programas empezd

a propiciarse".14

Se empezaba a pensar en una formacién docente m&s consistente
que en lugar de limitarse a conferencias, talleres o cursos,

incluyera programas completos que tuvieran una mayor duracidn
de tiempo y cuyos contenidos fueran secuenciados y estuvieran
relacionados con la docencia. Se empezd a pensar de manera

més seria y sistem&tica en la "Profesionalizacién de la Docen
cia™, con la idea de recalcar la importancia de que los pro-
fesores tuvieran una mejor formacidén did&ctico-pedagdgica, que
les permitiera conducir adecuadamente el proceso de ensefianza

aprendizaje.

As{ tenemos. que en un nﬁmero especial de los "Cuadernos del
Centro de Didéctica" se dice: "La primera etapa del Centro de
Diddctica se inscribe, desde su creacién en 1969, en proceso-
de desarrollo cualitativo de la ensefianza universitaria. Las
prioridades durante este perfiodo han sido: promover el interég
y. la sensibilizacién de los profesores sobre Cuestiones peda-
gbgitas; proporcionarles una formacidn introductoria de did&g

tica general y did4cticas especiales; promover el intercambio

14 Ponce B.,Quesada C., "An§lisis de la bféctica educativa en
o la ENEOY, p. 12, ' ‘ " -
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de experiencias a traves de coloquios y, la creacién 'y caonso—
1lidacibén de unidades académicas de formacidn de profesores y

" de sgervicios docentes de las escuelas y facultades de la UNAM
y en algunas univergidades de los estados, (...) los servicios
- del Centro de Didfctica se han orientado a través de doa gran-
des causas: por un lado a satisfacer las demandas de la propia
UNAM y, por otTo, a la colaboracién permanente con el Programa
Nacional de Formacién de Profesores (...) Si bien, ‘en térmi -
nos genexales, las actividades y los resultados durante estos

aflos parecen satisfactorios, el interés por responder de mejor
manera a la problemitica de la formacién de profesores univer-
gitarios, condujo al Centro de Diddctica a un anilisis mas pro
fundo de los problemas y necesidades de la educacidn superior

v de sus propias posibilidades como Centro de Extensidn Ingti-
tucional, el Centxo de Did4ctica llegé a una nueva etapa, en

la que plantea sus gservicios como una oportunidad para la Pro-

fegicnalizacién de la I:~<x:en<::i.at".15

Esta experiencia hizo ver que la formacidn docente es necesa-
ria, lpero que no basta (nicamente con impartir curses, sino
programas ampliof; y que, asf como la Tecnologfa Educativa ayy -
d6 a ver que se podfa trabajar de una manera distinta con los
alumos y que los profascores podfan participar mis en la pla-
neacién y ejecucién de sﬁ trabajo, se fue haciendo evidente

que la propuestz de formacién docente que presentaba la Tecng

15 Cuaderncs del Centro de Did4ctica, gp. cit.,p. 14
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logia Educativa, no era la finica y que se podia ir construyen
do una propuesta diferente, que ayudara a una verdadera supe~

racién del nivel académico en la universidad.
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‘CAPITULO IT

2, BUSQUEDA DE UNA ALTERNATIVA DE FORMACION DOCENTE LATINOAME
RICANA.

‘Las primeras experiencias de formacidn docente bajo la Tec~
nologfa Educativa ya se habfan dado, algo no andaba bien,
se requeria hacer una eviluacién del trabajo realizado para
bugcar una alternativa centrada en la realidad de las uni -

versidades latinoamericanas.

2.1 Se parte de la critica & la Tecnologia Educativa.

En esta bisqueda se parte de una critica 'a la Tecnolo=
Vgia Bducativa para buscar opciones. "Para un mundo cada
vez mis amenazado por sutiles mecanismos de dominacién
procedentes de las mds diversas fuentes, no pareée que
la paicologia del condicionamiento operante y la Tecno-
logia Educativa que ha elaborado en torho a sus princi-
pios represente el modelo mas plausible para superar
su alienacibn y recuperar su ya casi perdida capacidad
de autoi:realizacién".16

De esta manera la Tecnologia EBducativa pasa, de ser uhé
propuesta inica e incuesticnable, a ser atacada duramen

te. Se empiezan a cuestionar sus fundamentos: la psico--

alG‘Lafourcadé-P; "La Tecnologia Educativa y la Formacién Docen
te”,erir Ravista Coleccidn Pedagbqica, p. 77. :
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logfa conductista, en la gque basa su nocién de aprendizaje y la
Teorfa de Sistemas, retomada del &rea administrativa, en la cual
se fundamentan sus ideas de capacitacién. Asimismo, se la deja
de ver como una propuesta innovadora gue aportaba muchos éam -
bios en el campo de la educacidn: "En el fondo, 2xiste aqui
otra similitud entre la Tecnologia Educativa, como respuesta mo
derna a los problemas de la educacifn y las practicas pedagbgi
cas vigentes que tienden a llamarse gendricamente tradicionales.
BEstas iltimas, al hacer énfasis en el dominio enciclopédico de
cierta informacibn, convierten a la cetenciédn, ast como a la re
peticifn de informacién y a la resolucién mecdnica de problemas
_en los mecanismos mis privilegiados de la escuela, mientras que
la "nueva" Tecnologia Educativa propugna s6lo por el logro de
ciertas conductas, por el dominio en la ejecucibn, la incorpora
cién de nuevas conductas en el repertorio del estudiante, asig-
‘néndole a &ste un papel pasivo de adopcién e incorporacidn de
comportamientos”. >’

También se analiza y critica de dénde surgid realmente la  idea
“de que la Tecnologfa Educativa representaba la solucién a los
‘problemas gducativos Y que era un gran aporte a la formacién de
'profesores y se ve c6mo responde a unos intereses muy distin-
‘tos a los del progreso y désarrollo de la educacién en los pai
-'ses ‘latinocamericanos: "La pedagogia en -su conjunto se
‘transforma en un fragmento de ciencia (una de las cien-

cias de 1la educacifn) vy ordena su quehacer bajo criterios g

‘17 'Diaz 'Barriga,A. "Diddctica-y Curriculum,” p. 69
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.

ficientistas. Pundamentada en una psicologia conductista, se
torna tecnologfa en gsu versidén para los pafises dependieptes.
El quehacer pedagégico se reduce a la didéctica. El vinculo
con la filosofia ha sido abandonado y se reducen las posibili-
dades de trabajo de los pedagoges latinoamericanos. Pero en es
- te campo se manifiesta en forma determinante el carédcter depen
diente de los modelos y las mediaciones. Una did&ctica depen -
diente para un modelo educativo dependiente. Una did&ctica. cu~-
ya apariencia cientifica otorgue legalidad a la penetracidn de
la tecnologfa educativa desarrollada por las multinacionales>

durante la Gltima década" (Mattelart, 1974; Santos, 1974)".18

Otro aspecto cuestionado y puesto en duda es el supuesto cam -
bio qué trae la Tecnologia Educativa en la relacién maestro -
alumno. Se analiza cémo, aunque se introduzcan nuevas técnicas
y recursos did&cticos, si no cambian las actitudes de los pro-
fesores y los fines de la educacidn, las cosas van a seguir
igual: "La Tecnologia Educativa que preferentemente se emplea-
ra fortalecerd la unidireccionalidad de la comunicacién a tra-
vés de la clase magistral y la infraestructura de apoyo que fue
re necesarla' espaclos dastinados fundamentalmente a contener
Lndividuos que sblo toman notas:; frente con grandes pizarrones
para que el docente actlie su pericia didictica de la tiza o.

_mé&s ncde:namente, su habilidad en el manejo del retroproyec-- _

bopt. g

18 Puiggréé.a..lmgeria.isho Q'Eéucaéiéh"éh América latina,p.ls
19 rafourcade P., Op. cits p. 78 .
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Asimismo con el desarrollo de los textos programados, la Tec
nologfa Educativa pretendia restarle importancia al valor
que tiene el maestro en cualquier sistema educativo; preten-
dia descartar, en lo posible, a los maestros por ineficien -
tes y suplantarlos con textos "cientificamente" elaborados,
en los cuales no hubiera error en las respuestas, De esta ma
nera se cambiaria la subjetividad de los profesore§ por la
objetividad de los textos, Esta forma de instruccién, tam -
bién fue cuestionada: "La aparicifn de la instruccién progra
mada ha coadyuvado, (...) a consolidar auténticas formas de
adiestramiento intelectual y a ejercer un sutil aherrojamien
to sobre las capacigades creadoras y decisorias de sus desti
natarios“.20
Se toca algo'muy importante que la Tecnologfa Educativa pre~
tendfa dejar a un lado: ¢Qué papel juegan los contenidos en
la educacién?, Es posible cambiar y mejorar la educacibn sin

tocar los contenidos?

A

Al respecto considero que los contenidos tienen un pépel muy

importante y hace falta analizarlos.

Se empez6 a ver cémo la Tecnologia Educativa pretendfa pre-~
sentar los contenidos y las formas de trabajo como algo aca-
-bado; algo que Ya no necesita cuestionarse, ni cambiar. EL

hombre y la sociedad no tienen historia; son asf..,porque asi son.

20 Ibfdem.
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"Decfiamos que los pedagogos latinoamericanos han abandonado
la reflexi6n filos6fica. El modelo economicista y eficien-
tista exhibe un grado de generalidad gue todo lo abarca; el
fin, los objetivos, el car&cter de las mediaciones, el obje
to de la pedagogfa estidn ya determinados en forma universal
y nada resta a la reflexifn. Hombre y sociedad, cosifica -~
dos, soh descritos por una sociopedagogia reduccionista de-
dicada a realizar un balance permanente de los hombres y

las instituciones de los paises dependientes, que el impe -
rialismo y las clases dominantes locales necesitan tener en
cuenta para sus programas de dominacifn. Se tratard de cla
sificar la inteligencia, la creatividad, las formas de pen-

samiento en una escala que justifique la marginacién..."21

Es decir, la Tecnologia Educativa empezaba a ser cuestinada
no por todos lcs formadores, ni todos los profesores, pero.
si por un sector importante, el cual principiaba a buscar
una alternativa de formacibn docente basada en la necesidad
real de-superacibn acad&mica y didictico-pedagbgica de los
profesores para eleQar el nivel académico tanto de estos co
mo de los alumnos, buscando darle al trabajo docente un sen
tido de participacifn dentro de la universidad por su impor
tancia en el desarrollo de las Instituciones de Edpcaciﬁn"

Superior. . . .

21 Puiggt6s, A;,Og.cit. p. 18
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2.2 Simplicidad de la Tecnolegfa Educativa frente a la comple- '

jidad de la Formacidén Docente.

Un punto que se empieza a cuestionar a la Tecnologia Educa
tiva es su vigidn del proceso educativo en general y la
formacién docente en particular, en cuanto a la simplici -
dad y facilidad con que plantea la solucidn de los proble-
mas educativos. Se veia cémo, mas que proponer una forma -
‘cién docente, la Tecnologfa Educativa capacitaba o adies -
traba a través de los cursos y talleres ya que 2l no darse
un contexto en el cual se desarrollaria esta préctica su
formacidn quedaba fragmentada:"...en el planteamiento tec-
nolégico el fenémeno educativo sufre su primera feducéién:
la psicolégica. Se trata, bajo el signo de la eficiencia,
de otorgar ‘"cientificidad" a la practica educativé redn -
ciéndola sélo al planoc de la intervencidén técnica. Queda
as{ la educacidn planteada como espacic aplicativo de prin
cipios y conceptos "donados” por la psicologia. Su nivel

-~ de intervencidn se reduce a ser "la aplicadora’de elemen -
tos prestados por otra ciencia la que le extiende, por en~

- de, su cientificidad. Entendida entonces la piéctica'educg ~
tiva en su rol>instrumenta1 se constrifie su plan@yde_ac -

cién a un "inico y privilegiado iugar"; el aula.

'El fenémeno educativo se descontextualiza de un campo més

amplio gue afecta a lo social en su conjunto 'y queda redu~= ,

cido a nivel del tratamiento de microanélisié. a algo que . -
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sucede en espacio y tiempo "controlables®, el nivel del aula".zﬁ

Es as{ que en muchos profesionistas (mé&dicos,ingenieros, quimi
cos, etc.) que tomaron estos cursos se produjo la idea de que
se podfan volver especialistas en educacién prz el simple he-
cho de tomar cursos de Tecnologia Educativa debido a que el

“problemade la educacidn era muy "sencillo®.

"Bl entrenamiento ha sido una de las actividades principales
en la década, Para citar algunos pocos ejemplos, la O.E.A. a
través de su proyecto multinacional de Tecnologfia Educativa

ha entrenado mis de 150 personas a nivel magister y doctorado .
{en U.S.A.) mis de 600 especialistas y técnicos a nivel post-
grado en varios p;ises de américa Latina v mds de 6,000 persp
nas a través de seminarios y talleres de corta duracién".23
Muchos de los profesionistas fueron formados con la idea de
entrenamientozes decir, se poducia la idea de la transferencia.
tecnolégica en el 4rea educativa. En estos entrenamientos se

daba la manera de ir construyendo una solucién a través del

andlisis de todos los elementos que intervenian en ellos.

Esto trajo un grave problema, ya que. al universalizar la pro

: blemética educativa en un modelo en el cual ya se daban las 86*

22 Fernandez, P."Planteamiento Metodolégico de la TEcnologia
BEducativa. "pp.58=59 ,

23  C.Chadwick, "La  Tecnologfa Educativa en la Década de los 70" -
p.4
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luciones a todos los problemas, en la practica pacos proble -
mas reales sge apegaban al modelo. Es como cuando en Eé:cico y
los pafses de América Latina se importan las m&quinas (computa
doras, carxros, perforadoras, etc) y agui se penen a trabajar,
sin conocer realmente su funcionamiento y todas sus capacida =
des de desarrollo. Luego se adiestra a2 las personas para que
las manejen sin conocer nada de ellas. Con el tiempo cuando se
importa un modelo nuevo hay que volver a capacitar a esa perso
na. Sin embargo, esta persona considera que conoce perfecta =~
mente la miquina, pero es incapaz de saber la complejidad y
funcionamiento de ella, no asi quien desarrolla los modelos
nuevos que si conoce la légica del funcionamiento y puede mejo

rarla.-

Bsto sucedié con los cursos de Tecnologfia Educativa, que mu-
chos de losg profesionistas que los tomaron se consideraban eg
pecialistas por saber redactar objetivos, usar técnicas y re -
cursos did&cticos, hacer cartas descriptivas, etc., sin cono -
cer ni comprender la camplejidad de la labor educativa. Es de
cir, el problema _de Formacién Docente, que requerfa del anilisis de
la prébienﬁtica educativa, en toda su complejidad, era reducido a

un adiestramiento por la Tecnologfa Educativa.

Muchos profesionistas que se formarcn bajo esta corriente atin
se consideran expertos en educacién pues al no haber .adqu'irido,
un marco de referenciamds amplic acercadel fenbmeno educativo si -

guen reproduciendo las mismas soluciones al problema educativo
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y 2 la formacifn docenée,con los mismos curscs que tomaron ha
ce Giez aflos. A diferencia de otros docentes y especialistas
en educacidn guienes han desarrollado un marce de referencia
del fendmeno educativo, han ido buscando solucicnes a la for-
macién docente a través de diversas estrategias de acuerdo a
la realidad socioeconfmica y educativa en los que se.ihserta

este trabajo.

Tal vez el ejemplo mis notorio sea el Centro Universitario de
Tecnologfa Educacional para la Salud (CEUTES), antes CLATES,
‘que aunque en los (ltimos aflos ha cambiado y aceptado corrien-
tes crfiticas a la Tecnologfa Educativa, siguenpredominando
10s mismos cursos de formacién docente, basados en la Tecnolo
gfa Educativa, a diferencia del proceso que ha tenido el Cen-~
tro de Investigaciones y Servicios Educativos {(CISE), antes
Centro de DidSct;ca que ha cambiadc radicalmente su interpre-
tacibén de} fenfmeno educativo y de formacién docehte a través

de desarrollar un marco de referencia m&s amplio.

Sin:querér extenderme més, tal vez la diferencia_dei proceso -
‘de los dos Centros se debe a que en CEUTES predominan piofe-_
lsidnistasrformados en un 4rea diferente a la educativa (sﬂud’
'y eh el CISE profesionistas cuya formacibn egtd relacionada
~con la educaciSn (Pedagogos, Sociblogos, Psicdlogos Educati-
..vo8, etc.), lo que les da una visién més global de la'p:oblemé‘

tiva educativa.
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2.3 Se retoma la necesidad de una mayor participacién de los

profagores.

Desde el afio de 1972 se da, en la UNAM y otras instituecip
nes de educacién superior,una lucha por reconocer el ca =
rdcter de trabajadores tanto a los empleados administrati
vos como a los profesores. Asi, se organiza en la UNAM el
Sindicato de Trabajadores y Pmpleados de la UNAM (STEUNAM)
el cual es reconocido por las autoridades en 1973 y se fir
ma el convenio bilateral (Sindicato~UNAM) para regdlarizar

las relaciones laborales.

Los profesores también realizan su lucha sindical y forman
el Sindicato del Personal Académico de la UNAM (SPAUNAM),
el cual desde 1973 busca alcanzar la titularidad del Con =
trato Colectivo que regularice el trabajo y los salarios
de los trabajadores académicos de la UNAM., Con la forma -
cifn del SPAUNAM se intenta una participacién mayor y més
organizada de los académicos en la vida dea la universidadL
Asi, en un mitin en la explanada de rectoria, el 6 de no-
viembre de 1974, ante aproximadamente 5,000 profesores,el
Maestro Manuel Peimbert a nombre del SPAUNAM dijo: "Los
miembros del SPAUNAM nos planteamos el siguiente cbjetivo:
degeamos una WYniversidad de primera gque permita,ayudar,_a.
la transformacién de la sociedad en que vivimos. Consecuen
temente deseamos la democratizacién de la Universidad y la

elevacién del nivel académico. EsSto es queremos provocar

’
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un cambio de actitudes por parte de los universitarios, Quere;
mos que el personal académico en su conjunto tome las decisio-
nes académicas para resolver los problemas de esta Universidad.
Queremos una participacidn individual efectiva de cada miembro
del personal académico, lo cual implica mas derechos, pero al

mismo tiempo obligaciones que estamos dispuestos a asumir".24

Bajo este contexto de lucha de los profesores por lograr mejo~
res condiciones de trabajo, estabilidad laboral y mayor parti-
cipacién que llevara a la profesionalizacién de la docencia,pa
ra poder realizar su trabajo académico de una manera mis fructi
fera y con menos arbitrariedades, era de esperarse que Se busca
ra una mejor formacién académica y pedagdgica a través de cur-
sos y programas en los cuales se pudiera discutiy la probleméi-
‘tica académico laboral para buscar entenderla y superarla y no
quedarse (inicamente con las propuestas instrumentalistas con |

las cuales la Tecnologia Bducativa pretendia resolverla.

‘Se manifiesta la necesidad de que los profesores participen

desde la planeacién de su clase hasta en la elaboraciém de los = '~

programas y planes de estudio para poder elevar realmente el
nivel académico: "No se trata de reducir el problema § una cugs-
tién de mexa capacitacién; es necesario, en forma paralela, ég
tablecer una politica académica que fomente y propicie la par~

‘ticipacién de los profesores en la vida znstituczonal" 25

24 Woldenberg, J,. "Tnicio del combate por la contxatac;én co - fﬁ
lectiva (Historia del SPAUNAM XII)! p. 15 -
25 Arredondo, M. Op, cit. p. 135.
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2.4 Se profundiza en la necesidad de la formacién docente po-

niendo énfusis en lo histérice social v académico laboral.

Después de la critica a la Tecnologfa Educativa, se empie
za a resaltar cémo esta propuesta pretendia ser una res -
ﬁuesta universal y técnica a log problemas educativos en
todas las naciones; cémo pretendfa dejar a un lado los ag
pectos econémicos—politicos-spciales que la impulsabanypre

. gentarse como algo neutro, técnice, que podia ser aplica-
do en cualquier realidad y en cualquier sistema educativo:
*La fragmentacidn del objeto tedrico expresa-la intencidn

" de fragmentacién politico-educativa de la realidad educa-
tiva y, en un segﬁndo movimiento, los fragmentos son enla
zados a la estyuctura de un modelo "ﬁnivarsal“. La educa
cacidén se torna .shistérica y los procesos educativos se
congelan, adaptindose a categorfas funcionalistas. -La

. particularidad histérico-social de los procesos educativos
latinoamericanos queda aplastada bajo las emisiones progra

‘madas deéde el desarrcllo hacia el subdesarrollo".zq

Es decir, ya no era pogible pensar en dque se-podia.copigi
‘algtn modelo educativb o de formacidn docente para supe -
.rar el problema educativo de las instituciones de educa ~ ,
cién superior, poer lo que era necesario contextualizar Q§ "

‘ta problemdtics,

3% Pulggrds, A. OR-cit. p. 19
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2.4.1 Contexto hist6rico-social.

Al ir contextualizando el trabajo de formacién docente se co -

mienzan h tomar en aenta varios factores que la Tecnofogia

Educativa no contemplaba; se hakbla del contexto histérico~so -

cial y educativo en el cual se pretendenllevar a cabo los cam~

bios y mejoras: ¢A qué responden las necesidades de moderniza- -
cién de la Educacién Superior? ¢Para qué los cambios? ¢Cuil

. es la funcién del docente? :(Qué vinculacién existe entre la Uni

versidady la sociedad, etc. Es decir, muchas preguntas tenfan. '

que ser analizadas para poder entendexr el por qué y para qﬁé

se estaban haciendo los esfuerzos por cambiar y mejorar.

"Una tercera etapa, de 1975 a 1977, puede caracterizarse por

una blsgueda intensa de adecuar mejor el trabajo de formacién
del personal académico a las nuevas circunstancias universita-
rias y a la realidad socioecondmica y cultural del pafs. (...)
El interés de los profesores y de algunas dependencias académi
cas, hizo que se buscara la manera de proporcionar una forma -~
cign mds amplia al personal académico universitario y no excly
aivamente centrada en la tecnologfa educativa, sino mas bienen .

w27 agf es como se le va dég

un enfoque inter-disciplinario...
do importancia y pesoc al contaxto histérico social y educativo

en la formacidén de docentes.

Es importante resaltar que el andlisis de este contexto'permi—'

 ”tekbntender de una manera.mis clara, el por qué ciertos cursos, -

27 Arredondo M. Op. cit. pp. 128-129.
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programas y politicas de formacidn de profesores no tenfan el
resultado esperado. Esto se debid al hacho de no tomar en
cuenta los factores soclo-politicos, los cuales son muy importan

tes.

Al tocarse estos elementos en los cursos de formacién docente,
ios profesores empiezan a interpretar mejor como han sido
ellos influfdos por esta estructura para desarrollar su préctl
ca profesional y docente de una determinada manera, con lo

cual es mis factible buscar un cambioc.

Pero no era suficiente el contexto histérico-social y educati-

vo; hacfa falta conocer el contexto académico-laboral de los

profesores, para ver las posibilidades concretas y reales que

2.4.2

tenfan los maestros para poder participaxr en los cursos y pro-

gramas de formacifn docente.

Contexto Académico~laboral.

Algo. que es importante recalcar en la manera como fue evolucio

nando la Importancia de la formacién docente, en cuanto a los

contenidos de cada materia y lo pedagbgico fue, cémo a nivel

" individual, gremial, institucional y de corrientes de pensa —-'_

~'m1én£o eﬁpezé a destacar la importancia de la profesionaliza -

. eién de la docencia, como condicién para la superacidn académi -

‘ca de los profesores y por ende de la Universidad: "La Brofe =

Lﬁionalizacién de-la Docencia,- constituye el marco que permite
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redefinir las funciones del docente universitario, as{ como

precisar los requerimientos de su formacién".28

Sin embargo, al analizarse la éituacién académica y laboral,se"
observé que la mayorfia de los profesores no son de tiempo com-
pleto, no tienen definitividad y por lo tanto, segquridad labo-
ral, as{ tenemos, segln el anuarioc estadfstico de la UNAM de
1980, los siguientes datos: de 27,515 docentes solamente 1805
(el 6.56%) son profasores de carrera y de ellos, 1306 (4.75%)
tiehen contrato de timmpo completo. En ese afio (1980}, el
93.94% de la poblacidn docente corresponde a profesores de a-
signatura para quienes el Estatuto del Personal Académico de
la UNAM sefigala que "serén remunerados en funcifn del nimero de

horas de clase que impartan”. 29 Aungue esta situacifn ha cambia-

do en 1os Gltimos afios, ain es cierto que:
",..es una minima cantidad de docentes la que puede reallzar

ihVestigacién dentro de la Universidad, pues la inmensa mayo -
ria ha sido contratado para trabajar la totalidad de su tiempo
frente a grupo. lo cual no solamente impide que el doCente de--
-sarrolle trabajos de investigacién, sino que descuide el cum -~
‘plimiento de otras funciones ligadas a la préctica docente . cg

mo la actuallzaclon y la formacién pedagédgica”. 30

: Eéie .es otro elemento no considerado por la Tecnologfa Educati

“va. En las instituciones el personal académico encazgado de

1os programas de formacién, empieza ‘a consgiderar el aspecto, la

B 28-Cuadernos del Centro de Did&ctica.Nim. espec1a1 Enerc—Marzo
©e 71977, p. 15 :
29 Estatuto del Personal Académico de la UNAM p.10
30 Cerda,A, et al."Los obst&culos académicos~laborales en’ el
'_vipculo docencla-investlgaelon como manifestacién 1de016g_
CE.P- . .
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borai como algo fundamental, sin el cual no es posible desa -
rrollar un buen programa dec formacidn docente con posibilida-
des de éxito académico ihstitucional: "Podriamos seguir ané-
lizando el problema de formacién del personal académico desdé
otros puntos de vista también importantes tales como el prﬁhle
ma de espacio social para el desarrollo de las actividades de
la universidad y las impliqaciones que en el campo'laboral,en
la contratacidn y promoclén de personal deben tener los pro -

gramag de formacién docente..."31

En conclusién,la propuesta universal, técnica y v&lida para
todos los problemas educatlvos presentada por la Tecnologia

Educativa tenia serias limitaciones en el plano interno de ca
da ingtitucién, debido al contexto académico-laboral y en el
plano externo, debido a la realidad econdmica e histbrica-so~
cial y educativa en la que se desarrollaba la problemitica a re
solver. La alternativa de formacidn docente, que se egtaba

gestando empezd a teneren .cuenta estos problemas.

2.5 Se crea un Marco Tedrico proplo como pasco fundamental en

la propuesta de Formacidn Docente.

Aunque con el tiempo evoluciocnd, se criticd y cambib . pue

de considerarse al artfculo ‘"Notas para un Modelo de Do~

32

! cencia",”“ cuyo antecedents "Marco de Referencia:;Mbdglé‘

31 villareal,R."Comentario a la ponencia sobre . .formacién del

. personal Académico" Foro Alternativas Universitarias.p.l82

.32 Arredondo, Uribe,Wuest. "Notas para un Modelo de Docencia"
pp. 3-27 g . .
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de DOCencia"?3 como la primera propuesta tebérica alternativa

al modelo de la Tecnologia Educativa.

Como se vid en los puntos anteriores de este capitulo,unc de
los elementos, tal vez el mis importante, por el gue no se de
sarrollaban otras alternativas, fue el haber considerado a la
Tecnologia Educativa como la propuesta Gnica de desarrollo de
la formacidén didlctica de los profesores. Al no tenerse una
propuesta alternativa, el emprender un camino diferente en la
formacidén diddctica de los profesores era casi imposible, por
lo que,el desarrollo y publicacidn de este "Modelo de Docencia"
constituyd, a mi parecer, el inicio de la construccién de un
marco tedrico que fundamentarfay posibilitarfael desarrollo'

de una alternativa propia de formacién did&ctico-pedagdgica.

"El Centro de Did&ctica pretende contribuir a la profesionali
zacidn de la docercia universitaria, en lo que es su campo
proﬁio. la formacién pedagdgica de los profesores. Esta forma
éién pedagégica ha sido concebida conforme a un marco de refe
rencia-modelo de docencia- que es un intento de eiahorar wna
teoria operativa de la docencia, de explicarla como fenémenc
y profundizar en sus implicaciones tanto a nivel teérico'como
a nivel téenico-préctico. Este marco de referencia ha heché
- posible el diseﬁo de la Especializacidén para la Docencia y ha

 proporcionado criterios para la orientacién y organizacién de

33 Cuadernos del Centro de Diddctica, pp.17-20. 1977.
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los demis servicios del Centro de Diddctica®.3’
Esta alternativa empieza a sustituir a la corriente de la Tec
nologia Educativa, aunque sin desecharla totalmente, en algu-
nos centros o departamentos de formacién diddctico-pedagbgica,
Se desarrolla f&ndamentalmente, al menés en un inicio, en lo
que fue el Centro de Did&ctica y luego en el Centro de Inves

tigaciones y Servicios Educativos (CISE) de la UNAM,

Por la importancia que tuvo este Modelo de Docencia, presento

el esquema del artficulo a través del cual se expuso, publica-

do en la Revista Perfiles Educativos NGm. 3 del CISE.3$

:34 Cuaderncs del Centro de Diddctica. 92;%&2"P’17'.
35 'Arredondo, Uribe, Wuest, QOp.cit. p.p. 3-27




42w

NOTAS PARA UN MODELO DE DOCENCIA

1. EDUCACION Y DOCENCIA.

1.1 La educacién
1.2 La docencia

1.3 El aprendizaje
2. EL PROPOSITO DE LA DOCENCIA

2.1 Propiciar aprendizajes

2.2 Aprendizajes significativos
3. HACIA UNA CATEGORIZACION DE LOS APRENDIZAJES SIGNIPICATIVOS.

3.1 Los postulados pedagdgicos de la UNESCO,
3.2 Propuesta de categorizacién

3.2.1 Aprender a hacer
3.2.2 Aprender a aprender

3.2.3 Aprender a ser

3.3 Un perfil posible del egresado universitario. =

3.3.1 Aprender a hacer
3.3.2 Aprender a aprender

.3.3.3 Aprender a ser

‘4. VARTABLES DE LA DOCENCTA.

4.1 Variables de los individuos. '
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4.2 Variables de aprendizaje
4,3 Variables contextuales y ambientales
4.4 variables instrumentales y metodolégicas
4.5 El ejercicio de la docencia

4.5.1 Conocimiento y comprensién

4.5.2 Estudio y anélisis

4.5.3 sintesis y evaluacidn
5. DIMENSIONES DE LA DOCENCIA,
5.1 La docencia puede caracterizarse como una actividad in-
tencionada.

5.2 La docencia puede caracterizarse como un proceso de in-
teraccidn entre personas.

5.3 La docencia puede caracterizarse como un proceso circuns
tanciado.

5.4 La docencia puede ser considerada como una actividad de

carfcter instrumental.

5.5 El ejexcicilo de la docencia.

5.5.1 Dimensién de intencionalidad
' 5,5.2 Dimensién de interaccibn
5.5.3 Dimensidn de circunstancialidad

'5.5.4 Dimensién de instrumentaiidad_

"6, FUNCIONES DE 1A DOCENCIA




“44-

6.1 Generacién de hipStesis
6.2 ;nstrumentacién de hipbtesis

6.3 Verificacién de las hipbtesis

7. TAREAS DE LA DOCENCIA.

7.1 Tareas previas a la interaccién
7.2 Tareas propias de la interaccibn educativa

7.3 Tareas posteriores a la interaccién

Esée esquema comienza a romper ¢on el enfoque simplista quei
habifa creado la Tecnologfa Educativa en relaci6én a la educé
- ¢ibn y la docencia, en el cual la solucibn a esta.probleméfv
tica se habia reducido a una cuestién instrumental, de sis-

tematizacidn, técnicas y recursos.

El modelo intenta recuperar la complejidad gue tiene el fe-
némeno educativo y la docencia dentro de &l. Se parte de

' un anflisis de la educacién, la docencia y el aprendizaje .

\?'para un modelo que fuera mis acorde a.la. problemétlca que

fse vivia en ese momento. Después, se define cuil debia ser -
el prop6sito de la docencia para comprender su funcifén en

'mTrélacién al aprendizaje.  En este momento ya. se hace una di

. ferenc1a entre conducta y aprendlzaje y se habla de aprendl;‘

"ZAJESSignlflcathOS' es decir, lo que el alumno debe apren-'i,;

- der con el fin de desarrollar auténomamente sus conoc;m;en-:.;*

tos. Asi,<sé toman en cuenta los postuiadQS.pedagégicos de
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la UNESCO que a fines de los 70's se difundieron ampliamente:
aprender a hacer, aprender a aprender, aprender a ser, para
transferirlos a lo que el egresado universitario debfa saber
al final de sus estudios. Es decir, se estaba rompiendo con
la idea de gue el aprendizaje era adgquirir "repertorios con-
ductuales”, memorizar y repetir para ser considerado como al

go que se va construyendo permanentemente.

Se comienza a analizar la complejidad de la docencia y la ne
cesidad de estudiarla a fondo para poderla entender y contex
tualizar. Con esto, se va superando la simplicidad de la

Tecnologia Educativa ante la labor docente, reflejada en los
cursos y talleres de capacitacién. Esta manera simple de in
terpretar el problema llevS a proponer un modelo universal

de formacién docente. Si el problema de la docencia era sen
cillo, los progranas de formaci6n docente también debfan ser

lo.

En cambio, el anilisis que se comenz$ a realizar en €l Centro
de Didictica y posteriormente en el CISE, basado en los fun-.
damentos de este modelo, resaltaba la complejidad de la docgn'
cia; por lo tanto, los cursos y proéramas de formaciSn docen
‘te que se implementaran requerfan ser mis amplios para poﬁer.
artiéular y vincular toda esta problemdtica. A partir ﬁeieg
te modelo cualquier cursc o pfbgrama que se llevara a cabo 
‘debfa contextualizarse y evaluarse constantemente. Asf, se
cemenzaba & superar la simplicidad con la que se habiaitomado

la Formacién Docente.

Este marco de referencia, modelo de docencia,serd el punto de :
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partida para el desarrollo y fundamentacién de los programas
del CISE. ILa idea era favorecer una fommacién pedagégica en
los docentes adquirida a través de una carrera o especiali--
dad universitaria que les permitiera tener elementos para ip
terpretar de una manera adecuada la problemitica educativa y
romper con la idea de que a través de cursos y talleres ais-

" lados se podian hacer expertos en educacién.

En conclusién, el paso necesario para la creaciébn de unalal
ternativa de formacién didictico-pedagégica estaba dado, aho
ra faltaba ver qué resultados se obtenian al trabajar esta

alternativa con los. profesores.
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CAPITULO III

INICIO DE LA FORMACION DOCENTE BASADA EN LA ALTERNATIVA
DEL CISE.

Al profundizdr en el andlisis de la problemitica de forma
cibn docente y buscar cudl debfa ser la alternativa para

mejorar la propuesta se va viendo la importancia de que

los profesores adgquieran un Marco de Referencia mds am -~

plio que les permita entender de una manera mids clara la
complejidad de la problemAtica docente y no Gnicamente

los aspectos técnicos de ella,

3.1 Los primeros pasos se dieron en el Centro de Did&cti-

cayenel CISE.

La propuesta de formacién que empieza a trabajarse en
el Centro de Didictica y posteriormente en el Centro

de Investigaciones y Servicios Educatives (CISE). dela

UNAM incorpora elementos sociales, econfémicos, hist6-
ricos, psicopedagbgicos que ayudan a tener una visién
més clara y amplia de la problem&tica educativa. Se

‘crean programas mis prolongados y profundos’ en.cuanto
a contenidos y tiempos, superdndose la idea de una ca
pacitacifn "té&cnica", por la de una formacibn te6ri¢o
metodolﬁgiéa que lograra una profesionalizacibn de la

- docencia.
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La importancia de esta propuesta es que se iba constxhyendo.en '
base a la experiencia concreta al trabajar con los profesores:
"Conviene sefialar ahora que ésta aproximacién tedrica surgié
dentro de un proceso y una tarea de formacién de profesdres
universitarios y que la intencidén fue, precisamente, proporcig
nar una propuesta de marco tedrico de referencia para la la -
bor de la formacidn de los profesores. En esta perspectiva,a
partir de lo dicho hasta ahora y particularmente en lo relati
vo a las dimensiones y tareas de la docencia, se pueden infe-
.rir los campos de conocimiento necesaricsque, para el ejercicio

de la decencia, requieren los profesores universitarios".36

Asi,con 'base enla experiencia se propusieron varios cambios

tanto a nivel administrativo como de contenidos, a saber:

a) Los cursos y brogramas ya nho eran inténsivos como proponia
la Tecnologia Educativa, de una, dos 6 tres semanas, sino
que se daban en dos Sesiones semanales .de 4:30 hrs. ca&a
una hasta completar las 60 hrs. de un curso y las 300 de

un subprograma.*

De esta manera los profesores no tenian cue descuidar su
trabajo diario y podfan confrontar lo que se estudiaba en

los cursos con su préctica docente cotidiana.

b) En los objetivos de los subproéramas ya Se planteaban ideas
que iban mAs alld de las. "conductas observables"yse contex -

tualizaba el trabajo a realizar, elemento que la Tecnolo -
© 36 Arredondo, Uribe,Wuest, Op.cit. p. 27 S .

* SubprogramaS: l)Actualizacidn Did&ctica,2)Formacidn bisica
para el ejercicio de la docencia.3)Ca§acit§ci6n~en aspectos
especificos de la docencia.4} Especia izacién para la docen
cia. : : :
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gfa Educativa tampoco tomaba en cuenta: "Diseflar programas
propositivos de docencia a partir de la correlacién de las
caracteristicas contextuales, de las personas v de los ob
jetivos curriculares, especificando: objetivos terminales,
qfiterios e indicadores de evaluacidn y las operaciones y

estrategias didicticas pertinentes".37

éon la puesta en préctica de esta propuesta apoyada en el
modelo de docencia creado en el Centro de Didactica, se sy
perd la idea que la Tecnologfa Educativa habia impuesto en
cuanto a que la formacidn diddctico-pedagégica de los pro
fesores debfa ser instrumental y se adquiria a través de
cursos y talleres cortos, y se establecfa que ésta forma -~
cidn debfa ser mucho mis amplia y requeria conocimientos
de HMstoria, Filosoffa, Sociologia, Psicopedagogfia, etc.

que se adquirfiana través de una formacién mis prolongada

g

permanente en varios cursos y subprogramas.

3.2 se insiste sobre la participacién de los profesores y el

andlisis histérico, gocial y educativo,

én los programas de formacidn que ofrace el CISE se mani~
fiesta otro cambio importante; en ellos se habla cada vez:
mis de la necesidad de que el profesor tenga un marco de
referencia amplio que le penniﬁa contextualizar su trabajo
para que participe con més elementos en la direccidn “del.

mismo. Para esto se empieza a analizar la relacidn entre

©37 Folleto Informativo de la Revista Perfiles Educativos No.3
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la educacién y la sociedad, el papel de las universidades ¢n el
desarrollo de un pais, el -papel de la ideologfa en la edﬁca-
cidn, etc. Estos contenidos van rompiendo con la propuesta ‘
instrumentalista y "neutra" de la Tecnologfa Educativa, dando &
una vigién mids amplia de la complejidad de la problemitica edu
cativa. Asi también, en estos programas se Presenfa otro ele-
mento qﬁe la Tecnologfa Educativa no tamaba en cuenta en la
formacién'de profesores, la investigacién y en concreto la‘éaz

ucativa.

Con la idea de que el profesor podia y debia hacer investiga -
cién educativa en su &rea de trabajo, se reafirmaban dos de lod
elementos mis importantes en esta alternativa de formacisn do-

cente:

a) La profesionalizacidén de la docencia

b) La formacidn como un proceso constante

ccmo ejemplo de lo anterior esti el suhprograma "B"* que teniayfr~'

como objetlvo central: "...contribuir a la profesxonallzac16n '

del ejeIc101O docente de los profesores universztarlos. a tra-

vés de una formdecién que los capacite para el desempeﬁo‘adecqg; .

‘do de las tareas docentes..." (..,)

‘Este ‘subprograma pretende formar a los profesores para:

' ¥ Iniciado en 1980, constaba de los siguientes cursos: 1) Intrg -

. 'duccién a la docencia 2) Introduccién a la 1nvestlgac16n edy -
“cativa.3)Aspectos sociales de la docencia,4)Aspectos psicope
.dagbgicos de la docenc;a.S)Aspectos didicticos de la docen -~
c1a,6)Laborator10 de docencia. , ,
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1.,“Désaxrollar actividades de investigacién acerca de ios

problemas relacionados con la enseflanza y el aprendizaje.

2. Degarrollar sus actividades docentes en la perspectiva de
una didictica grupal, fundamentada en el arilisis psicolé~

gico y social de las situaciones particulares de docencia.

3. Colaborar en procesos de innovacién educativa y de reestruc
turacidn curricular en sus propias escuelas o instituciones
educativas".38

En esta propuesta también se rescataba la idea que el andli -

sis y las propuestas de solucidn de los problemas educativos

debfan ser una labor grupal, en contraposicién a la individual

sefialada por la Tecnologfia Educativa.

3.3 Se deja a un lado el manejo de los contenidos por parte de

los profesores.

con la propuesta que’va materializando el CISE sobre forma
éién‘docente se: va desarrollande la ilamada didactiéa gru~.
‘”{ pai que busca ser una alternativa a la didéctica tradicio~
'nal y d‘ la Tecnologia Educativa; esta propuesta did4ctica
consiste en que el profesor coordina el aprendizaje en un
‘grupo a partir de un tema o tarea em el cual todos partici v
pan buscando alcanzar el aprendizaje grupallcdn la partidi o

“pacién de todos.

©.38 "Calendario de actividades docentes del CISE.Julio-Diciembre
:"1981". Revista Perfiles Educativos. No. 13
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En la Tecnologia Educativa la planeacién escolar se centrd en
los objetivos conductuales. Asi, "El maestro opera sobre los
datbs de la conducta"inicial" observable para "conducir® al cam
bio“final" que se esperl, expresado en un objetivo. (...) Una
vez identificado y construfdo el objetivo se deben reconocer
las destrezas y conocimientos que necesita el alumno para al -
canzar los propésitos"39
En la propuesta alternativa se buscaba.que la planeacién del
aprendizaje se centrara en los contenidos y la manera como és-
tos debfan ser abarcados por los alumnos y el grupo. Por lo
general el alumno requerfa una lectura previa, y una discusién
grupal para buscar entender el contenido de una manera mas pre
finda. Es decir, ya no se buscaba una conducta sino un aprendi

zaje gque implicaba mayor comprensién.

' Asi mismo esta propuesta didictica analiza el vinculo que se
establece entre el profesor y el alumno en la Aidactica tradié
cional y la Tecnologia Educativa, llegdndose a la qonclusiéﬁ :
que se da un vineulo dependiente, el cual debe superarse por.4
que limita él_aprendizaje; Sin embargo, considero que estos

. dos elementos deben ser analizados mds profundamente:

a) En relacién a la tarea como lider, pienso que el postulado.

~-es correctos sin embargo, 1la 1nterpretacxon que se hizo - en

-39 Fernéndegz P. "planteamiento metodoléglco de la Tecnologia
Educatlva". pp. 58-5%5.
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muchos casos llevé a plantear que el profesor requerfa Gnica ~
mente propbner la tarea y coordinar el aprendizaje del grupo,
lo que propicié que en ocasiones los profesores restaran im -

pbrtancia al manejo del contenido.

b) En el andlisis que se hacia del vi{nculo maestro-alumno, se
llegd a establecer que era dependiente y requeria ser cam -
biado por un vinculo cooperativo. lo que suponié que el gru
po fuera proponiendo contenidos y formas de trabajo; sin em

~ bargo, ésto representa muchos obsticulos. El principal = de
ellos es que los alumnos en la mayoria de los casos, no tig
nen la suficiente informac.ién y formaci6én para proponer cantexﬁdos‘y

formas de trabajo diferentes.

Si bien estas posturas son vdlidas y se contraponen a la di
d4ctica tradicional y:ala Tecnologfa Educativa, eﬁ ocasio f 
nes se cayd en el error de conéiderar‘due el profesor no re
queria de un manejo profﬁndo del contenido de su materia,lo
qﬁe ocasionaba que muchos profesores consideraran que la for -
macién did4ctico-pedagbgica no se vinculaba en la préctica

con su formacifn profesional.

" En conclusion, se puede considerar que en el subprograma "B"'

.ya esté plasmada la experiencia anterior del Centro de Didécti
Vca, de la Comisién de Nuevos MStodos de Ensefianza y del CISE.4
sobre lo que debfa ser un programa dg'formacién docente. Asi

' “se materializé el anslisis que se hizo del cdntextd'dgndé los

profesores»realizaban su prictica. ‘ .

\
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Asf, los contenidos de los cursos debian propiciar que el do -
cente tuviera un marco de referencia que le posibilitara con-
textualizar su trabajo en lo econdmico~social ; educativo pa- .
ra entender y mejorar su trabajo docente, para buscar alterﬁg3,

tivas de mejoramiento y transformacién de su practica.
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CAPITULO IV

4. UNA EXPERIENCIA CONCRETA DE FORMACION DOCENTE: ESCUELA NA-
CIONAL DE ESTUDIOS PROFESIONALES ZARAGOZA.

Eh este capitulo presentaré mi experiencia concreta en la

Egcuela Nacional de Estudios Profesionales Zaragoza, donde
de alguna manera se manifestd en pequefia escala el desarro
1lo que ha tenido la formacién docente desde la Tecnologfa
Educativa hasta la bGsqueda de una alternativa mds adecua-
da a la realidad del pafs y de las instituciones de educa-

cién superior.

4.1 El ingreso a la ENEP-Zaragoza.

En 1979 la Escuela Nacional de Estudios Profesiona . -
~les Zaragoza (ENEP-2) contaba“con un Departamento'

de Pedagogia y Fofmacidn de Recursos Humanos que cons-~
_taba de dos secciones, Pedagogfa Aplicada y'Tecnologia w
Educativa. Esta Gltima era la encargada de la forma -

ci6n docente y a ella ingresé en septiembre deLndsm:aﬂQ.'

Como ge mencion6 en los capftulos anteriores, en la dé:

cada de los 70's se da una apertura al trabajo de <los

pedagogos debido b&sicamente a la modernizaci6n en . la;
..educacibn superior y a la apertura del tfabaj§ de for-
macidn docente a través de los cehtros, depértamentosv

y.secciones de diddctica,tecmologfa educativa, -ete. -
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FA diferencia de los CCH's creados en 1971 bajo el rectoiado‘de
Don Pablo Gonzilez Casanova en los cuales se pretendia un cam=
bio profunde en la concepcidn de universidad y educacidén a tra
vés de un curriculum diferente en cuanto a contenidos y metodg
logia de trabajo, ademds de la ampliacidn de las instalaciones
y la apertura de nuevas oportunid ades de educacién para los j§
-venes, las ENEP's buscan bésicamente descentralizar las carxg
ras gsaturadas existentes en Ciudad Universitaria creando nue =
vas instalaciones en la periferia del Area Metropolitana e im-
plementar diversas formas académico~administrativas, sin bus -
car una transformacién curricular tan profunda como la que se

'inicié en los CCH's.

Asi en 1976 la ENEP-Z empieza a trabajar con el llamado siste-
‘ma de ensefianza modular, credndose varias carreras: Area de Sa
lud (Medicina, Odontologia, Psicologia y Enfermeria), Area Qui
» mLQo—Bmologlca (Quimlco Farmacobidlogo, Biologia e Ing, quﬁuco)'
‘Para organizar 1a Escuela y las carreras se crean varios: depar_
tamentos académicos entre ellos: el departamento de Pedagogia '

'Formacién de Recursos Humanos.

4.2 La organizacién del trabajo de formacién docente en la es-

tructura de la ENEP-Z. El inicio de la experiencia.

Cuando ingresé ya habfa comenzado 1a formacién docente &fr el X
departamento de Pedagogia a través de dos estrategias. a)La -

elabaraczén de manuales que se editaron bajo el titulo de
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"Materiales de Apoyo Pedagbgico para Personal Académico" escri
tos por las dos secciones del departamento. Estos manualés te—
nian una clara influencia de la Tecnologfa Educativa, lo que
se demuestra en los titulos* y en su elaboracidn, ya que esta
ban diseflados como unidades de autoinstruccién divididas en
fasciculos que establecian los siguientes puntos: objetivo ter
minal, objetivos intermedios, autoevaluacidn diagnéstica y ac-
tividades de aprendizaje (A. Informacibn y B.Ejercicio). Termi
nado y aprobado un:fasciculo se pasaba al siquiente hasta ter-~

minar el manual.

b) La.imparticién de cursos por la Seccién de Tecnologia Educa
tiva. Estos tenfian dos modalidades: 1) Curso de Autoinstruc - |
cién de Capacitacién Docente que se impartia por medio de cua-
tro unidades: elaboracién de objetivos educacionales, secuen -~
ciacibn de objetivos, técnicas de evaluacién y técnicas didég-‘-
ticas. 2) Los cursos Bisicos de Did&ctica, Enseflanza Modular y
Taller deElaboracién de Recursos Didicticos, cuya duracién era’

de 20 horas.

" Estos cursos eran planeados e impartidos por la seccién de
Tecnologia Educativa. Se presentaban y programaban segin el mo

delo.de las cartas descriptivas, en lag que se seguian las o~

,r1entac1ones de ‘la Tecnologia Educativa.

‘No.3 Guia para el desarrollo y ejerc1t3c16n de hébltos de estu-‘ o
‘ -dio. e
No.4 Elaboracién de objetivos educacicnales

' No.5 Secuenciacién de ogbjetivos
No.6 Técnicas didacticas
No.7 Técnicas de evaluacidn
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Los cursos eran solicitados por los diferentes departamentos o
secciones para su personal y s6lo en alqunas ocasiones se ha =~
cfan abiertos. La asistencia era mayor cuando los cursos eran

solicitadoes.

Al final @el curso Bisico de Didictica los profesores debian
estar en condiciones de planear su materia a través de una car
ta descriptiva. En el de Enseflanza Modular se daba informa -
cidn éobre las diversas concepciones de esta organiiacién curri
cular; sin embargo la ENEP-Z no tenfia establecida su éropia

concepcidn, por lo que el curso era ambiguo.

En el de Recursos Didécticos los profesores conocian los dife-

rentes recursos y al final elaboraban un audiovisual

4.3 Acerca de los cambios en la estructura académico-administra

tivo y en las concepciones sobre d trabajo pedagégico en la

ENEP-Z.

A finales de 1979 y comienzos de 1980 los pedagogos. que
trabajibamos en la ENEP~Z nos encontrébamos divididos. El1
Departamento de Pedagogia (Secciones de Tecnélogia Eﬁucag;:
va y Pedagogfia Aplicada) dependfa de la Divisién de Cien -
cias Sociales y Humanas, y el Departamento de Evaluacisn.é
'cadémica de la Unidad de Apoyo Académico, lo que implicaba
que formalmente no pudiéramos desarrollar un trabajo con -
junto. No obstante, en la préctica 8i habfa intercambio

de experiencias y reflexiones conjuntas.
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Pero en base a una evaluacisén del trabajo y por iniciativa de
los pedagogos que trabajibamos en la Escuela {principalmente

" de los jefes de los departamentos y las secciones) se propuso
y se llevé a cabo la creacifn de la Unidad de Formacién de Re
cursos Humanos y Evaluacién Académica (UFRHEA) en la cual nos
unimos orginicamente todos los pedagogos de la ENEP-2Z; ‘lo que
nos permitié trabajar conjuntamente y profundizar scbre el tra
bajo pedag6gico: "La formaci6n de dicha unidad da origen a un
espacio de trabajo desde el cual es posible empezar a cuestio
nar el proyecto de la Tecnologia Educativa, (...) Es importan
te sefalar que es en este proceso donde se consolida ¢l gér -
men de lo que constituird un esfuerzo para pensar a la précti
ca pedag6gica, en la formacién de docentes y elaboracibn y re -
visi6n de planes y programas de estudio, desde una posicién
alternativa“.AQ
La UFRHEA logré independencia y se conformS con los Departa -
" mentos docentes de a) Pedagogfa Aplicada,avocado principalmen
te a la revisi6n,disefio y redisefio de planes y programasde es
ﬁudio. b) Tecnologia Educativa,dedicado a la formacién docen-
te, c) Evaluacién Académica, encargado de la evaluaciénde los
planes de estudio y de los aprendizajes de los alumnos y d)

. Lenguas Extranjeras, para la imparticién de idiomas.

4.4 La_transicién de Seccidn a Departamento de Tecnologfa Edu

cativa y sus implicaciones en el giro de la FormaciSn Do~

.cente en la ENEP-2

40 Alba,A. "Apuntes para la configuracién de Ejes Teérico-MetodolSgicos
“en e11Axea de Evaluacifn Acadfmica en Educacifn Superior. "Tesina,
pp. 51=52
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En el Departamento de Tecnologia Bducativa se hizo una evalua-
cién del trabajo realizado y se obtuvieron varias conclusicnes':
se observd que pocos profesores cCursaban las unidades de autb-
instrucecién y sblo mostraban interés al principio, después se
iban alejando del curso aunque consideraban que el material
era sencilio. Las razones por las que se alejaban eran basica
mente porque decian que no tenian tiempo o simplemente dejaban
de asistir. A los profesores les interesaba el curso Basico
de Didé&ctica debido a que en sus departamentos se les pedian
cartas descriptivas y en el curso aprendian a elaborarlas. Sin
embargo, se notd que la mayorfia de los profesores regresaban
al departamento Gnicamente por la lista de verbos conductuales

v las formas de las cartas descriptivas.

Ccon el curso de Enseflanza Modular se lograba que los profeso -
res tuvieran mé&s informacidén sobre el sistema modular y la crea
cién de la ENEP-Z; sin embargo, al no existir una propuesta
propia,el curso quedaba con muchas lagunas y no se lograba que

los.profesores se interesaran por el sistema.

Con el de Elaboracién de Recursos Diddcticos los profesores cg’
nocian &stos y aprendian a hacer audiovisuales, sin embargo no

los usaban en la préictica.

De acuerdo a lo anterior se decidieron otros cambios que sefia-

laremos més adelante.
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4.5 BGsqueda de una alternativa de formacibébn docente en la

ENEP--Z

En la ENEP-Z como en muchas instituciones de educacién su-
perior que imparten carreras del &rea de salud se tenfa

una considerable influencia de la Tecnologfa Educativa di~
fundida por el Centro Latinoamericanc de Educacidn para la
Salud (CLATES), a. cuyos cursos asistfan muchos profesores
de la escuela e incluso miembros del Departamento de Peda-

gogia.

En canbio los integrantes de la UFRHEA lexcepto dos),egresa
dos o pasantes del Colegio de Pedagogia de la Facultad de
Filogofia y Letras de la UNAM, caomenzamos a recibir la influen
cia de corrientes criticas hacia la Tecnologia Educativa

como erans

-La del CISE, a través de la incorporacién de un miembro
* del mismo a finales de 1979 como jefe de la unidad de Apo

yo Académico de la ENEP~Z.

~La asistencia de varios miembros al taller sobre "An&lisis
del Discurso de la Tecnologia Educativa” en la ENEP-I por

G.Vainsten a fines de 1979,

~Del Departamento de Pedagogfa de la ENEP-I por la relacién
éersénal que existia enﬁre algunos miembros de la UFRHEA Y
la- ENEP-I y por el libro “"Aportacicnes a la Dbidictica de

la Educacién Superior" editado por el Departamento de Peda . =~

gogia de la ENEP-I’
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~De la Conisifn de Apoyo Y Desarrollo Académico de la UNAM=Az~
capotzalco a través del foro preparatorio al simposio sobre X
Alternativas Universitarias efectuado en noviembre de 1979,

asi como la relacifn que se tuvo con alguno de sus miembros.

Los miembros de la UFRHEA con base en la influencia de las
corrientes anteriores pero con el f£in de tener MAS CLARIDAD
EN EL TRABAJO PEDAGOGICO que se pretendfa realizar llevamos
a cabo un seminario interno centrado en el andlisis y la cri
tica a la Tecnologia Educativa, para que a partir de é&ste
se pudiera buscar una alternativa de trabajo pedagbgico di-~

ferente.

En esta critica se destacaba cfmo la propuesta'educativa de
la Tecnologfa Educativa pretendfa imponerse en las institu-
ciones de educacién superior, siendo una propuesta ideolSgi
ca de los Estadis Unidos, y las repercusiones que habfa te-

nido  su aplicacifin en Mé&xico.

En este seminario se analizé c¢6mo la Tecnologia Educativa
con su idea de especialistas y de contenidos ya hechos sin
posibilidad de cambio, no tomaba en cuenta el contexto his-
t6érico social y edﬁcativo, por lo que era necesario contex-~-
tualizar el trabajo pedagbSgico para buscar gque fuera més
fructffero. As{, se consider6 cémo la ubicacién de la ENEP-Z
en una zona proletaria requerfa del an8lisis del papel que

debfa cumplir la Universidad en esa zona para adecuar . el
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trabajo de comunidad que se pretendfa hacer buscando la parti

cipacibén de los profesores y de los alumnos.

" También se analizé el contexto académico-laboral de la ENEP-Z
y se hizo evidente tanto la gran inestabilidad laborar como
el hecho de que las condiciones de trabajo no eran las mds a-

decuadas para un buen desarrollo académico.

Este Seminario trajo cambios en la unidad y al interior de

los Departamentos, pero tal vez lo mds importante fue que se
logrS un marco de referencia comdn para el trabajo pedag6gico
en la UFRHEA de la ENEP-Z con base en la discusién y andlisis
de las experiencias, documentos y situaciones que se trabaja-~
ron al interior del mismo, Tambi&n sentd las bases para tra-
bajar en la unidad: dar la mayor informacifn posible a todos
los integrantes para que con base en el andlisis y la discu -
'siGn grupal se plantearén las posibles soluciones a los pro -

‘blemas.

A partir de este seminario y de las discusiones internas en
los diferentes departamentos se buscé crear un marco de refe-

rencia para el trabajo pedagogico de la escuela.

Mis adelante se verd c6mo ante una situaciSn diffcil para la
' UFRHEA originada por la Direccién del Plantel, la unidad, or-
ganizacién y discusién al interior del equipo de trabajo, po-
sibilitaron ganar el reconocimiento de la labor profesional

realizada por los pedagogos en la Escuela.
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En el departamento de Tecnologfa Educativa (Formacién Docente)
se buscd contextualizar el trabajo de Formacién Docente y plan
teér una metodologia de trabajo diferente a la Tecnologfa Edu~-
cativa. Asf se empiezan a trabajar a nivel te6rico los plantea
mientos de Ausubgl, Lafourcade, asi como los del libro del de-
partamento de Pedagogfa de la ENEP-I, buscando que los profeso
res fueran creando los esquemas conceptuales de sus materias y
bugcando abandonar, en lo posible, los planteamientos de la

Psicologfa Conductista.

En concreto y usando este marco de referencia en el Departamen
to de Tecnologfa Educativa se hicieron varios cambios en el

programa de Formacifn Docente qgue consistieron en:

a) Se gquité el curso de Capacitacifn Docente, dejéndose los ma

nuales dnicamente como material de apoyo.

b) Se revisaron y reformularon los curses que ya existfan bus-
cando adecuar los contenidos y ei material a los requeri =
mientos de los profesores de la ENEP-2 y a la visién que se
iba teniendo de la pfobiem&tica de la formacién docente y
sus posibles soluciones, Se cambib el B&sico de Did4ctica

por el de Metodologfa de la Ensefianza.

c) . Se decidi8 la creacifn de dos cursos nuevos: unc pedido por
" los departamentos de Medicina y Odontologfa que fue el de
.Evaluacién de la Practica clfnica, y otro, el taller de In
,vestiéaciﬁn para la Docencia, gue se considers impbrtante
- para buscar que los profesores tuvieran elementos para estu

diar constantemente la problemitica educativa.
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4.6 Se empieza a practicar esta alternativa de Formacidn Docen

te.

—

Con la idea de practicar esta alternativa se inician los

cursos en 1980 buscando que lbs profesores se interesaran
por participar en el sistema de ensefianza modular de 1la
ENEP-Z para ir definiendo una concepcién de ensefianza mo-
dular en la escuela {de la ensefianza modular). Esto a tra-

vés del curso Sistema de Ensefnanza Modular.

Con el curso de Metodologfa de la Ensefanza se buscaba
que los profesores indagaran las estrategias necesarias
para lograr aprendizajes significativos en los alumnos,es
decir, se pretendia superar la idea de que se requerfa ex
clusivamente de t&cnicas y recursos didicticos para promg

ver los aprendizajes en los alumnos.

As{ mismo se intentaba que los profesores se fueran inte-.
resando por la relacién de la Universidad con la Sociedad
la importancia del Servicio Social y Extensi6n como opor-

tunidad de formacién social y acad&mica de los alumnos..

También se buscaba que los profesores intentaran que los
alumnos participaran mis en el Proceso de Ensefianza-Apren

~dizaje.

En los cursos también se destacaba la importancia de que

los profesores tuvieran un manejo adecuado de los conteni
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" dos de sus materias para poder organizar correctamente su

4.7

trabajo.

A un afio de prictica de la propuesta: participacifn polf-

tica v andlisis hist6rico-social y educativo de la expe -

riencia del grupo de pedagogos en la UFRHEA.

Al aplicar la propuesta de trabajo pedagfgico, en la cual
se encontraba la de Formaci6n Docente, comenz6 a haber un
cambio de actitud tanto de las autoridades del plantel co
mo de los profesores y alumnos. Se observa que los prime
ros empezaron a ver mal el trabajo pedagbgico gue sé esta
ba haciendo, no asf los profesores y alumnos. .Por ejem ~
plo, en la Evaluacién del Plan de Estudios de la Carrera

de Biologia, en 1980, se logr6 incorporar la participa -
¢ibn de prefesores y alumnos a €1, lo que generd uh des -
contento de las autoridades ya que ellos deseaban que la
eﬁaluacién la realizaran especialistas ajenos a la escue-
la,sin embargo los profesores y alumnos tuvieron respaldo.
de la UFRHEA en su planteamiento de participar en el des-
tino de su carrera, lo que vali6é el apoyo.y reconocimien-

to al trabajo de la Unidad.

'Los cursos de Formacifén Docente comenzaron a impartirse

en las clfnicas periféricas de la ENEP-Z, ubicadas en ciu -
dad Netzahualcoyotl y en el Campo II de la Escuela, y se
abrieron a todos aquellos profesores que,quisieran parti-

cipar, lo que ocasiond que hubiera un acercamiento mds di
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recto con la problemitica académica de los profesores y alum~

nes.

Con estos trabajos académicos los profesores y alumnos comen-
zaron a interesarse y acercarse a la UFRHEA para pedir aseso-

rfas u orientaci®n pedagégica.

Asimismo, a través del trabajo académico bisicamente, pero
tambié&n con una participacién sindical y polftica en los pro
blemas académico~laborales del plantel, se iba logrando una
buena imagen del trabajo pedag6gico no entre las autoridades

pero si entre profesores y alumnos.

Tambié&n nos afiliamos al STUNAM y comenzamos a participar en
las asambleas y congresos del Sindicato, logréndose también a
principio de 1981 que la ENEP-Z tuviera el primer delegado a-

cadémico a través de un miembro de la UFRHEA.

f

Asf comoc en los cursos Yy en los diferentes eventos en qﬁe par
ticipamos los integrantes de la UFRHEA se mencionaba la impo£ '
tancia de la participacién politica para tener opcién a desa=-
! ‘rrbliar los proyéctos académicos que los profesores considerEA
ban‘importantes, tambi&n los integrantes de la UFRHEA tuvimos
que luphar por buscar una estabilidad laboral y hacer valer

nuestro trabajo profesional.

" Fue asf que a finales de 1980 se pretendié reducir de 16 a 6
el nlGmero de integrantes de la UFRHEA, sin embargo, graciés a

la unidad interior que logr6 el grupo y al andlisis.constante
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de ‘la problemftica y sus posibles soluciones se buscé el apo
yo de Instancias Académicas y Laborales al interior y exte -
rior de la UNAM, y se logré la recontratacién de todo el per

sonal.

Para explicar mds la situacibn que se vivi$ y la manera como "
se enfrenté se reproduce un documento del primero de diciem~
bre de 1380, relativo al conflicto académico-~laboral descri-

to.

A LA COMUNIDAD DE LA E.N.E.P.-2ARAGOZA (TRABAJADORES ACADEMI

C0OS ¥ ADMINISTRATIVOS Y ESTUDIANTES) :
a La COMUNIDAD UNIVERSITARIA:

El personal de base de la Unidad de Recursos Humanos y Eva -
luaci6bn Académica 'quiere hacer extensiva a la comunidad uni
versitaria, la situacifn laboral que vive, y las demandas

gue ante esta situacibn se ve en la necesidad de levantar.

1) QUE ES LA UNIDAD DE FORMACION DE RECURSOS HUMANOS Y EVA -

LUACION ACADEMICA DE LA E.N.E.P. ZARAGOZA.

La unidad aéadémica en la que laboramos actualmente 16 traba
jado%es, surge teniendo como base lo gue antes era el 'Depa£b
tamenﬁo de Pedagogfa y Formacién de Rééufsos Humanos", depég
- diendo de' la Divisibn de Ciencias Sociales y del Comportamien
“to, ¥ del Departamento de Evaluacién Académica dependiente

de la entonces Unidad de Apoyo Académico.

v
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A rafz de ser conQeftidés los departamentos en Unidad, &sta que
d5 conformada por cuatro departamentos académicos:

a) Pedagogfa Aplicada,avocado principalmente a la revisién,dise
flo y redisefio de planes y programas de estudio, trabajando tam~
bién con asesorifas en esta 4rea;b) El de Tecnologia gduqativa,
dedicado a la formaci6én docente;c) E1 de Evaluacién Acaéémica,
dedicado a la evaluacibn de planes de estudio, de los aprendiza K
. jes,etec.y d) El de Lenguas Extranjeras, que imparte la enseiian-

2a de Idiomas.

Para empezar,es de destacarse la importancia que las tres prime
ras dreas de trabajo representan en cualquier institucidn educa
tiva, y particularmente en las escuelas gue se autonombran "in-
novadoras" en el contexto de la educacién superior, y que por

lo mismo, se configuran como "modelos piloto™ en el 4mbito del

nivel superior,

2) SITUACION LABORAL DEL PERSONAL DE LA UNIDAD...

Cuandc ex}stiamas como departamento académico (1979),&ste empe-
éé a recibir apoyo presupuéstario que permitifé la incorporacitén
de més personal, y el abordaje de las tareas descritas. Asi, al
f}nakzar 1579, ya nos encontribamos laborando la gran mayoria
B de nosotros, y hasta este momento la contratacién del personal .

ha quedado de la siguiente manera:

-3 plazas de Téchico Académico de tiempo completo .
-6 contrataciones bajo la modalidad "Hoporarios profesionales”,
tiempo completo. ‘

" ~1 por "Honorarios Profesionales", 26 hrs./Sem.



-1 por
-1 por
-2 por
-2 por

=70~

"Honorarios Profesionales", 20 hrs./Sem.
"Honorarios Profesicnales”, 16 hrs./Sem.
"Honorarios Profesionales®, 15 hrs./Sem.

"Honorarios Profesionales", 10 hrs./Sem.

Esta relacién evidencia la fragilidad de nuestra situacién la-

boral, la cual como detallaremos mis adelante, incide de manera

determinante en la calidad de nuestro trabajo profesional.

3) RESPUESTA DE LAS AUTORIDADES A NUESTRAS PROPUESTAS DE CON -
TRATACION Y EXPLICACIONES QUE ENCONTRAMOS DE ESA RESPUESTA.

3.1) Una vez ubicada la Unidad Ipstitucionalmente, y expli-

cada la situacidn laboral en la que nos hemos desempe-
flado, pasamos a plantear lo esencial del problema por
el que pasamos:

Desde el mes de Julio, cuando la administracién de es-
ta escuela revisd lo que se conoce como "presupuesto

por programa"” se nos anuncid un recorte de presupuesto

- bastante considerable que hpy se concreta en la no con

tratacién (despidos "legales') de 10 de nosotros. asi,

una vez presentados por nuestros jefes las propuestas

para nuestra recontratacién, la respuesta de las auto-
ridades es de contzatar solamente a los 3 gue tienen
plaza de técnico-académico, y a tres de ellos1que tie~
nen "Honorarios Profesionales", existiendo en trémiﬁe

dos plazas de técnico académico, esto es, sélo a nivel
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de promesa. Para esto, la direccibn argumenta falta de

presupuesto.

Sacando cuentas, de 16 trabajadores, 10 quedamos gin em -~

1

pleo.

La Unidad de Formacidn...fue concebida por las autorida -~

des como una instancia académica que pnormara algunas acti

vidades de la ensefianza superior, como por ejemplo, gue

nuestro trabajo "dictara" los procedimientes para la ela-
baracién de cartas descriptivas,para la revisién de pro ~
gramas, etc. También se vefa en nosctros, una instancia
que "avalara" desde el punto de vista "pedagdgico", algu-
nas iniciativas de la direccidn, como la iméieméntacién

de sus concepciones sobre el tmzabajo de campo, el servi -

cio social, la evaluacidn, ete.

Sin embargo nosotros, mis alld de la concepcidn que tiene

la pburocracia universitaria de nuestro trabajo, pensamos

_que éste dobe tener caracteristicas sensiblemente diferen-

tes a las que describimos arriba. Para empezar, creemos
que, lejos de ser nuestro trabajo esencialmente normativo,

pensamos que es fundamental la cooperatividad y la problg

.matizacién de la tarea de la ensefianza superior, enten =~

diéndose con esto, el poner en claro la situmacitn proble-
mética que en diversos aspectos (formacién docente, eva =

luaci6n curricular, planes y programas de estudio, etc.)
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atraviesa nuestra escuela.

Ootro aspecto que es importante destacar,es que pénsamos
que esos problemas y las tareas que desempeflamos, no de-
ben gser resueltos ni realizados por ninguna instancia
due no esté.directamente relacionada con el proceso de
ensefianza~aprendizaje. Esto plantea dos orientacioﬁes

fundamentales de nuestra prdctica: a) por un lado, hacia

un acercamiento cada vez mayor de nuestra parte al proce

so mencionado, y b) De esto se desprende que, en esas &4~
reas de trabajo deben participar quienes dinamizan en
primera instancia a la educacidn, a saber: los maestros

v los alumnos.

Consideramos que es necesario mencionar también que en =
tendemos que podemos presentar alqunas deficiencias teb-
ricas y précticas que nos han llevado a cometer errores;

pero, por un lado, preguntamos ¢Acaso muestranalglin gra=-

do superior de eficiencia otras instancias que el trabajo

de nuestra unidad? Paradéjicamente, en esta escuela en
que rigen a nivel ideolégico los criterios de eficiencia

y eficacia, &éstos se ven seriamente cobstaculizados en la

- prictica institucional. Cada uno de nosotros presentd un
—informe detallado de las actividades realizadas,’y estos

,demuestran cargas de trabajo mucho més fuertes que las

' éué;oficialmente tenemos asignadas (estos informes estén

a la disposicién de quien los desee). ; '
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..'Ese es el aspecto académico, desde el cual ya encontramos moti

vos para gue las autoridades cuestionen seriamente nuestra pre
sencia. 5in embargo, pensamos gue la causa fundamental de nues
tro despide legal, se encuentra en el plano polftico, por 1o

siguiente:

-No obstante estar contratados por honorarios profesionales vy
representar esto un obstdculo para nuestra organizacién en al
guna instancia laboral que defendiera nuestros derechos, noso

tros hemos dicho no a ese obstédculo tan difundids en las ENEP's

y nos hemos afiliado en la organizacifn que representa a - los

trabajadores en esta universidad: S§.T.U.N.A.M.

~-Hemos participado en los conflictos que se refierean al aspec
to laboral de los trabajadores como: reinstalacién a maestros

despedidos, estabilidad laboral, etc.

~-Hemos participado en la organizacién del personal académico
contribuyendo a la formacién de grupos como el Frente Amplio
de Personal Académico de la E.N.E.P.-Z, a la edici6bn de la re

vista "Ni M&dulo...", entre otras formas organizativas.-

-Algunos de nosotros hemos jugado un papel de direcciéﬁ en la.
‘organizaci6n de profesores y en las luchas que hemos menciona
do, como por ejemplo en la revisién contractual de adminiStrg.,,
: " tivos, en los congresos de S.T.U.N.A.M, y 5.U.N.T.U., en el
comité de Huelga durante el emplazamiento, y finalmente en ei¢ 

recuento entre académicos realizado recientemente.
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Todo lo anterior, nos hace concluir que las causasde nuestro

despido son eminentemente polfticas. Esto es, aquella que siem
pre hemos planteado en los mitines abiertamente de gue los ac -
tuales criterios de ingreso, promocién y permanencia del perso-
‘vnal académico son los criterios polfticos, se concreta en nues-

tro caso.

4) POR TODO LO ANTERIOR, HACEMOS UN LLAMADO A LA COMUNIDAD UNI-
VERSITARIA A QUE SE SOLIDARICE CON NUESTRAS DEMANDAS QUE SON

LAS SIGUIENTES:

1) RECONTRATACION A TODO EL PERSONAL DESPEDIDO

2) SOLUCION FAVORABLE A LAS. 2 PLAZAS DE TECNICO ACADEMICO EN
TRAMITE.

3) AUMENTO DE PLAZAS: ALTO A LA CONTRATACION VIOLATORIA A LA

LEY FEDERAL DEL TRABAJO POR HONORARIOS PROFESIONALES.

Consideramos de fundamental importancia, per lo que nuestre de§ 
pido representa éara la luché de ‘los trabajadores universita -
rios, que nuestro conflicto sea abordado desde una perspectiva
"sindical, con los métodos de movilizacién y compromiso de los

trabajadores.

T{f Aéimismo llamamos a todos aquellos maestros de la E.N.E.PFQZ v
.ja tados los miembros de la comunidad universitaria a,firmaf es_
tevdocumenﬁo como muestra de solidaridad ante nuestras deﬁan -
-das; asf como tambi&n a los trabajadores administrativos y ‘a‘

los estudiantes.
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1} {RECONOCIMIENTO AL TRABAJO PROFESIONAL QUE SE REALIZA CON LA

INSTITUCION!I! -

EAl

i jPOR LA SUPERACION ACADEMICA DE LA E.N.E.P.~ ZARAGOZA!!

México. D.F., Diciembre 1 de 1980}

2
SN

‘Personal de base de los Departamentos de Evaluacibn Académica,

Pedagogia Aplicada y Tecnologfa Educativa.
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Este documento presenta elementos que considero importantes de
analizar tanto en el aspecto tebrico-metodolégico, en relacibn
~a la concepcifn del trabajo académico gue se deba realizar en
las universidades como en reladifn a la importancia de la par-
ticipaci6én politica en la solucibn a los problemas académico -~

laborales,

El rector de la UNAM en este perfodo fue el Dr. Guillermo Sobe
r8n, el cual se caracteriz6 por sus decisiones autoritarias en
los asuntos académicos y laborales de la Universidad. Bajo este
rectorado, que durd 8 anos, se creo una burocracia universita-
ria que pretendi6 por todos los medios limitar la participacién
de alumnos; profesores y trabajadores en la direccifn y admi -

nistracién de la UNAM.

Bajo este contexto se dif el movimiento de los pedagogos en la
ENEP-Z, en el cual se enfrentaron dos formas opuestas de ver

el trabajo académico en general y el pedagbgico en particular
dentro de las universidades. Por un lado la direccifn del plan
tel, fiel reflejo de la burocracia universitaria, pretendia
tener un qrﬁpo de "especialistas" 'que avalaran sus propues -
tas f normaran la actividad de Evaluacién y Formacién Docente,
sin buscar 1la opini6n y menos la participacién de los ma-
'gstros, y alumnos. Por el otro, los pedagogos habfamos pues—
'to ‘en préctica un proyecto participativo en el cuél se’
lograba 1la incorporacién de alumnos y profesores al pro- .
qéso de anélisis y participacién en la sbLu¢16n‘de los proble-

- mas académicos.
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Otro elemento importante gue se observa es la autocritica que
se hizo sobre el trabajo que se estaba realizando, elemento
que es diffcil encontrar en las autoridades, pero también mu-

chas veces en los proyectos democriticos de las universidades,

También es importante rescatar la idea planteada en el docu -
mento acerca de que el trabajo se defiende con trabajo, es de
cir se estaba defendiendo un espacio gue se habia ganado con

un esfuerzo académico-laboral.

BEn relacibn a la presentacibn misma del documento se refleja
una manera de concebir el trabajo pedagbgico con profesores y

alumnos.

a) se presenta la situacibn que sucede

b) se contextua’iza la situacibn

¢} se hace un breve andlisis y planteamiento del por gué de
esa situacién, .

d) se presentan logros y obstéculos
@) se hace una autocritica

f} se presenta una posicifn en cuanto al trabajo que se debe

hacer.

g) -una vez presentada la problemitica se pide apoyo, peto
siempre planteando que se seguira' peleando lo que se

-

considera justo.
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4.8 ENEP-Z, 1979~1981: iina experiencia que se ha olvidado.

Cuando se revisa la biblicgraffa sobre las experiencias pe
dagégicas relacionadas con la formacibn docente, la evalua
cién académica, el desarrollo curricular, etc. entre 1979-
1981 en la Educaciédn Superior en México y en particular en
la UNAM, se detecta la falta de referencia a la experien -
cia vivida en la ENEP-Z, a pesar de haber sido muy rica en

el trabajo académico y en el &mbito politicou-laboral.

Tal vez la omisifn de los autores gue han estudiado este

perfodo se deba a:

-La circulacifén limitada del material escrito al respecto:

tesinas, ponencias y folletos editados por la misma ENEP-Z

~La mayorfa de quienes vivimos esa experiencia €ramos muy
j6venes y no habfamos realizado ningdn otro trabajo en el

&rea de pedagogia.

- =No haber podido establecer una relaci6n continua y orgéni
“‘ca con los grupos de pedagogos con quienes compartfiamos la

idea del trabajo que se debfa realizar.

Considero que esta experiencia debe ser rescatada y anali-
zada por haber sido, de alguna manera, un espacio que se
| géné a_baseﬂde esfuerzo y organizacifn, tanto en lo ACadg
‘mico como en lo polftico-laboral, y que en su nomento fue

‘una victoria <v la concepcifn democrdtica del trabéjq a~
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cad&mico sobre la concepcifn burocritica de las autoridades uni

versitarias, gue dirigfan la ENEP-Z en aquel entonces,

Con el tiempo el espacio ganado se ha ido perdiendo, muchos ya
no trabajamos en Zaragoza, perc no cabe duda que ipdividualmen
te esta experiencia grupal nos formé en lo académico, lo labo-~

ral y lo politico.
4
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CONCLUSIONES BASICAS.

~A seis afios de haber sucedido la experiencia de la ENEP-Z,
considero que fue un hecho que marcé mi idea de lo que debe
ser el trabajo académico y didictico pedagégico en la forma
cién docente asi como sobre la importancia de participar or
ganizadamente en la resoluci6én de los problemas universita-

rios.

~-La conviccibn de que es a través del anilisis de la proble-
mitica educativa como se pueden ir buscando soluciones y
planteando alternativas que lleven a la superacién académi-
ca gonstante de los alumnos y profesores en la tarea de cxrear
una Universidad que sirva al desarrollo y transformacidn de
los individuos, de los grupos, de los sectores y de 12 so -

ciedad en su conjunto.

CONCLUSIONES GENERALES.

~La gran demanda que tuvo en las instituciones de zﬁucaciéﬁ
Superior el trabajo de los pedagcogos se debif a la moderni~ -
zacidén de la Ensefianza Superior a principios de los 70's en
los cuales hubo cambios y se crearon un considerable nfimero
de ihstituciones de Educacidn Superior, donde deéde su ini-
cio se contemplaba a la formacién docente como algo neceég
rio, por lo que.'se crearon departamentos o cen#ros de pi,-
dictica, Tecnologfa Educativa, Pedagogia; etc. “que suzgietop

con los mismos planteles.
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"=En la UNAM se creb el Centro de Didactica y la Comisién de
Nuevos Métodos de Ensefianza, siendo estas dependencias los
ejes rectores del trabajo de formacién docente que se debia

realizar en la UNAM,

En esta primera etapa se difundié enormemente la Tecnologia
Educativa, debido bésicamente a que no se contaba con otro
marco de referencia que pudiera orientar este trabajo. EI
CLATES, hoy CEUTES, también difundid esta corriente, sin em -
bargo el camino de estos dos centros ha sido wuy diferente.
En 1977 con la unién del Centro de Didictica v la Comisién de
Nuevos MBtodos de Ensefianza en el CISE, se cred un marco de
referencia-modelo de docencia que cambid radicalments la in -
terpretacibn del fenbmeno educativo en el dmbito de las insti
tuciones de educacién superior del pais, con él; la concecpecibn
de docencia y por tanto, la de formacidén docente. En el CE -
UTES afn sigue predominando la Tecnologia Educativa, aunque
dltimamente comienzan a tener influencia corrientes diferen -

tes a la Tecnologia Educativa.

-Con la Tecnologia Educativa se dibd un gran auge a los cursos
. cortos de formacién docente, lo que permitid que un gran nG~
mero de profesores los tomaran y comenzaran a interesarse

'por la formacién docente, lo que trajo dos aportes:

a) Los profesores empezaron a considerar que era posible mejo .
raxr el.proceso de ensefianza-aprendizaje a través de una

formacibn didictica.
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b) Se comenzaron a experimentar nuevas formas de llevar a ca
bo el proceso de enseflanza-aprendizaje, lo que rompidé con

la idea de que Gnicamente se podfa ser maestro tradicional.

~Después de aplicar la Tecnologfa Educativa (T.E.):=n.la formacién do
Cente como una propuesta Gnica y verdadera comenzd a criticar
Se y analizarse ya que los resultados que se iban obteniendo
no exan los deseados. Asi comenzd a cuestionarse en diferen-
tes lugares a la T.E., sin embargo en el primer lugar donde
se creo un Marco de Referencia diferente fue en el Centro de
Did&ctica (CISE) lo que posibilité entender el fendmeno educa
tivo y la docencia de una manera diferente, lo que llevd a
presentar una propuesta alternativa sobre lo que debia ser la
formacién docente. Asi se crearoh programas de formacién do-
cente mds completos y amplios, tanto en contenidos.como en
tiempo, contempléndose elementos de sociologia, economia,psi-
copedagegia, historia., que ayudaron a comprender mejor la do-

. cencia, ubic8&ndola en un contexto econdmico-social y educati

Vo.

=~La diferente evolucién que han tenido el Centro de Diqactica
(CISE)y CLATES (CEUTES) tal vez se deba a quela-formacién -
académica de los profesjionistas que predominaban en el primer
Centro, les permitfa tener un marco de referencia més amplio
del fenfmeno educativo (Pedagogos, Sociblogos, Psicbdlogo Edu
cativcs) lo que posibkbilité, que si bien en un principio acep
taran la propuesta de la T.E., con la experienciavde aplicé;lr

1a, encontraron que no tenfia el &xito que se esperaba, lq que
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los llevd a proponer una alternativa. En el sequndo Centro,
ha sido diferente la evolucién. Los profesionistas que co ~
menzaron a trabajar ah{ tenian una formacién académica que

no esti relacionada con la educacién, eran bisicamente del

&rea de salud (Médicos, Odontdlogos) lo que ocasiond que su
evolucién fuera mis lenta, y alin cuando sigue siendo predomi
nante la Tecnologia Educativa actualmente (1986}, comienzan

a trabajarse corrientes diferentes a la Tecnologfa Educativa.

~Por ser Centros rectores en la UNAM, principal universidad
del pais, asi como tuvo eco y difusidén la propuesta de F.D.
con la T.E., la propuesta alternativa del CISE comienza a tg
ner aceptacién y difusién, sin embargo es notorio que la pro
puesta de la T.E. tuvo una aceptacidén mds rédpida, considero

que ésto se debe basicamente a:

a) Al injcio, l: propuesta de la Tecnologla Educativa no tenfa
una contrapropuesta y por ser una "necesidad" la formacibn

docente se aceptd lo que se tenia.

b) La Tecnologfa Educativa presenta a la formacibtn docente(r.D.}
como algo simple, algo instrumental, por lo gque ho se re-
quiere mucha preparacidn para trabajar en esta l{nea. No
asi la gﬁropuasta alternativa que presenta a la F.D., con
toda su complejidad, lo que implica un mayor esfuerzo y

una mayor formacidn.

~La propuesta del CISE, lleva a plantear-tres elementos sin

los cuales los programas de F.D: quedan sin posibilidades de



-

éxitb.,
a) La profesionalizacién de la docencia.
b) La formacién docente como un proceso constante.

¢} La discusibn y solucién a los problemas educativos es gru

pal, no individual.

=Como el fenfmeno educativo y la docencia presentan muchas paxr
ticularidades segin el plantel o la institucién de Educacisdn
Superior en la cual se presente, es necesario que en cada lu-
gar se cuente con un departamento o Centro de Pédagogia o Fox
macidén Docente que estudie g interprete desde adentro las ne-—
cesidades de formacién docente, en lo diddcticoen lo particu-
lar de los contenidos de cada carrera, para poder proponer

Vprogramas que esténvubicados en sy contexto y sean viables.

~Quienes consideramos que la Tecnologia Educativa no es la sg
lucién a los pro%lemas ée la formacién docente, hemos traba-
jado distintas alternativas que en el fondo no son tan dife-
rentes, sin embargo hace falta tener més conccimiento e inter
‘cambio sobre estas experiancias, con ia finalidad de mejorar
el trabajo y no dispensarnos mds, si no se corre el riesgo de
.; que’experiencias importantes como la de la UFRHEA de la ENEP-%Z

_se pierdan sin rescatar el valor que tuvieron.

-=Bs importante que la complejidad que representa el analizar

el fenémeno educativo y la F.D. no lleve a crear. (tal vez ya
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se creb) un 'grupo de “especialistas"que cada vez con mis po-
der, se alejen en su discurso y en sus propuestas de quienes
‘llevan cotidianamente el proceso educativor los profesores y o

- alumnos.
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