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PIU::SENTACION 

Para delimitar el tema que se present~ en la tesina fue necesa 

rio pasar por varias etapas, desde la no claridad de lo que se 

deseaba trabajar hasta la delimitación del tema en la forma -

ci6n docente, por ser una problemática en la cual he trabaja­

do durante siete años. Esta primera etapa me basé en la exp~ 

riencia que ten!a sobre el tema, comentarios de personas que 

han trabajado en esta área y en una revisi6n documental y bi­

bliográfica. 

Posteriormente hice un esquema con los puntos que consideraba 

importantes y deseaba trabajar. 

As!, en los cap!tulos I, II y III se presenta un marco de re­

ferencia en el cual planteo la situaci6n de la educación sup~ 

rior, la crisis universitaria y el surgimiento de los centros, 

secciones y departamentos en la UNAM dedicádos a la formaci6n 

docente y como al inicio la corriente que se adoptó y se di -

.fundi6 en este trabajo fue la Tecnología Educativa, y c6mo 

con el paso del tiempo se fue creando una corriente alternat! 

va basada en las experiencias y en el análisis. de la realidad 

.educativa más ubicada en las necesidades de las universidades 

latinoamericanas, 

En la segunda parte, Capítulo IV, en base a este marco de re-



-2-

ferencia analicé la experiencia que había vivido con un grupo 

de pedagogos en la E:NEP-Z seis años atrás. En esta parte me 

basé en la experiencia individual en el contexto de un grupo, 

apoyándome en los documentos que en ese período se hicierop 

para el trabajo académico y en el movimiento político-labo -

ral en el cual participamos: como, en pláticas con personas 

que también vivieron ese momento; es decir, busqué rescatar 

el trabajo que se realiz6 con la finalidad de analizarlo. 

La primera parte, marco te6rico, requiri6 de lectura para po­

der integrarla y ser escrita, tal vez por tratarse de una pro 

blemática más amplia, que no conocía a profundidad, sobre to­

do en relaci6n con el surgimiento de los centros de formaci6n 

docente en la UNAM; investigu,é el marco de referencia con el 

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

rieres que tuvieron •. 

En la segunda parte la lectura y la revisi6n documental fue m~ 

nor porque me basé en mi propia experiencia, sobre una proble­

mática más concreta, que en su momento, hace seis años, tam 

bién se analiz6 por quienes lo vivimos. 

Si bien la p~imera parte es importante porque intenta explicar 

un fen6meno, la segunda es más interesante porque en ella se 

plaSJ11a la experiencia que viví y como todo lo vivido es más 

fuerte e interesante que lo estudiado. 



Esta segunda parte es un testimonio que si bien se basa en lo 

vivido personalmente, expresa el contexto general de. la UHAM 

en esa época. 

As1; en esta tesina se presentan aspectos de la formaci6n do­

cente en la UNAM entre 1969-1986 y lo sucedido en la ENEP Za­

ragoza entre 1979-1981. 
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l'NTRODUCCION 

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 -

ci6n superior, fue el de la formación docente. De ahí la creE 

ci6n de Centros y·oepartamentos de Didáctica, Pedagogía, EVa -

luación, Tecnologia Educati•1a, etc. en las instituciones de e­

ducación superior. 

En un primer momento la herramienta fundamental que se tenia 

era la que se conoce como Tecnología Educativa, con toda su 

carga ideológica y política propia de una corriente de trabajo 

educativo retomada de otra realidad histórico-social y educati 

va, que trajo consigo la necesidad de formar a los docentes en 

el campo de la enseñanza y, de una manera limitada, la idea de 

darle al alumno un papel de mayor participación o actividad. 

Asi, los departamentos y centros iniciaron su trabajo de capa­

citación, básicamente, a través de la impartición de cursos s.Q 

bre cómo realizar mejor la enseñanza, qué recursos utilizar Pl!. 

ra hacerla más eficiente y qué técnicas emplear para lograr la 

mayor participación por parte del alumno. Tales cursos eran: 

"Taller de Didáctica 11
, "Taller de Sistematización de la Ense -

fianza~·, "Taller de Elaboración de objetivos", "Elaboración de 

Pruebas Objetivas", "Elaboración de cartas Descriptivas", etc. 

El tiempo y la e»periencia probaron. que esta "capacitación" no 

era suficiente para los profesores pues ésto no cambió el fon-
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do del problema, ya que seguian teniendo las mismas dif icul 

tades para impartir sus clases, los alumnos continuaban con 

el mismo bajo nivel académico y con escasa participación •. 

Sin embargo, fue notorio que muchos profesores, al tener m~ 

yor información sobre cómo organizar de una forma más ade -

cuada la enseaanza, buscaron una mayor participación en el 

desarrollo de su práctica educativa y así empezaron a propQ 

ner cambios en el orden de las materias, en los contenidos 

y en el cómo "dar clases". Con esto se empezó a lograr algo 

importante: que los profesores comprendieron que el proble­

ma más que individual.era grupal. 

Si bien la Tecnologia Educativa no ha dejado de tener peso 

en la capacitación de docentes, si ha perdido influencia,sQ 

bre todo entre los pedagogos preocupados por buscar una al­

ternativa ubicada en nuestra realidad histórico-social y e­

ducativa. Asi se empez6 a hacer una cr~tica fuerte a los 

planteamientos de la Tecnologia Educativa junto con las con 

·capciones de hambre, ciencia, sociedad, aprendizaje y reali 

dad, implícitas en esta corriente. Esta critica ha intent~ 

do constituirse como una alternativa, la cual, aún sigue 

construyéndose. 

Al principio simplemente se planteó la necesidad de una ma­

yor participación, tanto de los profesores como de los alum 

nos en· el proceso educativo para hacerlo más "democrático". 

Pero el problema no terminó con la "democracia", sino que 

evidenció que el profesor requiere de una verdadera forma 
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ci6n docente encaminada a: 

1) Dominar el contenido de su materia conociendo y entendien 

do su 16gica interna, así como contextualizarlo en la res 

lidad histórico-soeial y educativa del país. 

2) Contar con una "formación pedag6gica" que le posibilite 

analizar y organizar didácticamente los contenidos de la 

materia, y el trabajo con los alumnos. 

Considero que la alternativa en construcción no debe perder 

algo esencial en la Universidad: sacrificar el nivel académi 

co de los alumnos en aras de una supuesta democratización de 

la educación. El alumno al igual que el maestro, requieren 

de un alto nivel académico para contribuir al cambio social 

y educativo. 

Este análisis lo iremos desarrollando a lo largo de este tr~ 

bajo, ubicándolo, en lo general, en la U.N.A.M. y, en lo pa,r 

ticular, en la Escuela Nacional de Estudios Profesionales Z~ 

ragoza. 

La idea central de este trabajo es analizar el desarrollo 

que ha tenido la formación docente y la forma como se ha ido 

construyendo ~na alternativa de formación a trav~~ del análi 

sis, tanto de la e~periencia cotidiana profesional, como de 

la problem/itica planteada. 
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CJU>ITULO I 

1. APERTURA DEL CAMPO DE TRABAJO DE LOS PEDAGOGOS. 

Durante mucho tiempo el trabajo del pedagogo no logr6 in 

sertarse en las Instituciones de Educación Superior por 

no tener una función concreta que realizar, pero la mo -

derni2aci6n de la Educación Superior a finales de los 

60's y principios de los 70's abrió un amplio campo de 

trabajo a estos profesionistas: la Formación Docente. 

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

ción y la planeación educativa, en'!:re otras áreas. 

1.1 Modernización de la Educación Suoerior. 

A finales de la década de los 60's y principios de 

los 70's se di6 en las universidades de América Lati 

na y Europa una crisis producida por el agotamiento 

del modelo t:i:adicional de universidad que se manife~ 

taba en el autoritarismo de la enseffanza y en las p.Q. 

cas oportunidades de empleo que tenían los egresados 

de las universidades. Esto produjo una reacción fue!, 

te por parte de los estudiantes quienes empezaron a 

cuestionar la autoridad de los profesores, el valor 

y la utilidad de lo que se ense~aba asi como los val.Q 

res de la sociedad burguesa, produciéndose una serie 

de huelga:s 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-

tuación en donde la universidad y la Sociedad divergen y cada 

una de ellas tiene un desarrollo diverso, ( ••• ) La universidad 

es "repensada• a fin de encontrar solución a los problemas por 

los que atraviesa y busca un nuevo tipo de inserci6n de la 

universidad en la sociedad". 1 

Esta cris.is 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 deserción. 

-Carencia de una política de planeaci6n universitaria. 

-Baja calidad de la enseftanza fincada en una docencia tradiCi.Q 

na~ de tipo magisterial. 

-Desvinculación de la universidad con el desarrollo econ6mico 

del pais. 

Hubo cambios que surgieron como producto de la crisis social y 

educativa que tuvo como máxima manifestaci6n el movimiento es­

tudiantil del 68, es decir, a partir de esta fecha se observan 

cambios importantes tanto en l.a sociedad en su conjunto, cano 
1 Mendoza Rojas, J. "El proyecto ideol6gico Dlodernizador de 1as 

politicas universitarias en.México (l965-1980\ 11Petliles E­
ducatiyos No. 12, p.3-21 
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en la universidad, donde los estudiantes lograron una apertura 

a su participaci6n. 

En los paises de América Latina, la respuesta del estado fue in 

tentar modernizar la Educaci6n Superior, abrir ~uevas y más o -

portunidades educativas as! como buscar una adecuación de los 

estudios a las necesidades de los paises. 

Asi tenemos que en México, a partir de la década de los 70's se 

inicia un replanteamiento y una modernización de la Educación 

Superior manifestado por: 

l) Aumento de la matricula universitaria, creándose: 

-El Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH) en 1971. con ci.u 

co planteles: Vallejo, Azcapotzalco, oriente, Sur y Naucal-

pan. 

-Las Escuelas Nacionales de Estudios Profesionales (ENEP's), 

con ci~co planteles: cuautitlán (1974), Acatlán e Iztacala 

(1975), Arag6n y Zaragoza (1976). 

-se abre la universidad Autónoma Metropolitana (1974) y el 

Colegio de Bachilleres (1975). 

-se crea el sistema de universidad Abierta (1973) 

2) · iásqu.edai:E nuevas formas de organizaci6n académico-administr,a 

tivas surgiendo la departamental, necesaria para realizar o­

tro tipo de reformas, por ejemplo: implantar troncos comunes, 

semestres comunes a ciertas especialidades·. etc. 2 • 
2 castrej6n Diez J. "l?laneación educativa y formaci6n docente". 

eni 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 sesiones 

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 

maestría, 4 al nivel doctorado y 8 en especializaciones y 

que además 23, 27, 11 y 12 casos de los niveles indicados 

representaron creaciones de nuevos planes de estudio". 3 

4) En relación a la urgencia por mejorar el nivel académico se 

vió la necesidad de una formación didáctica por parte de 

los docentes creándose, en 1969 en la UNAM, el Centro de Di 

dáctica. 

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

"Con propósito de fortalecer en la Universidad el interés 

por las cuestJ.ones didácticas y para conseguir que de una 

manera organizada y permanente, los profesores puedan in te,!: 

cambiar experiencias acerca de los problemas de. la enseñan-

za. 

Para que los becarios del prog~~ma de formación de profeso­

res e investigadores que tiene establecido la universidad 

reciban una formación didáctica complementaria que facilite 

As~ incorporación a las tareas docentes y 

Con el objeto de ofrecer regularmente cursos intensivos de 

didáctica general y especializada al personal académico de 
3 UNAM. Informe del Rector. 1973-1976, p. lB. 
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ra universidad interesado en ellos, se crea el Centro de 

Didáctica". 4 

un hecho qua pone de manifiesto la importancia de partici 

par en este tipo de eventos se observa en u.~o de los pun­

tos del acuerdo de creación que seí'lala: "En igualdad de 

circunstancias, los planteles preferirán para el nombra -

miento de profesores interinos a quienes hayan seguido S.§! 

tisfactoriamente los cursos que ofrezca el Centro". 5 

-Se crea la Comisión de Nuevos ~~todos de E:nseí'lanza y en 

1971, el Centro Latinoamericano de Tecnologia Eduaativa 

para la salud. 

-Se empiezan a crear las secciones de didáctica 

diferentes escuelas y facultades de la UNAM. 

en las 

--En las Escuelas Nacionales de Estudios Profesionales.as! 

como en algunas Escuelas y Facultades, también se crean 

departamentos de Tecnologia Educativa, Evaluación Acadé!!!i 

ca, Pedagogia, etc. 

-se crea el Programa Nacional de Formación de Profesores 

(1971), promovido por la Asociación Nacional de Uhiversi 

dades e Institutos de Educación Superior ANUIES, etc. 

l.2 Necesidad de la capacitación del Docente en la Enseí'lanza. 

4 Cuadernos del Centro de Didáctica.No. Especial.Enero-Marzo 
1977, p. 69 

5 Ibidem. 
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Como se mencion6 en el punto anterior, una de las manifesta -

cienes de la crisis que vivía la universidad, era el bajo ni­

vel académico de los alU11U1os. Se pens6 que el problema Podía 

estar en la enseñanza y específicamente en quien enseflaba: el 

profesor. por lo que, bajo la idea de modernizaci6n que esta-

ba en auge en las universidades en la década de los 70's, se 

pensó que tal vez la manera de enseñar había quedado rezagada 

y lo que se necesitaba era una modernización de las técnicas 

de enseñar, o que los profesores no ordenaban adecuadamente 

lo que enseñaban y lo que requerían era sistematización. 

" ••. ante la crisis en la universidad 'uno de los elementos el-ª 

ve del problema lo constituye la enseñanza y, en concreto los 

agentes de la enseñanza, los profesores'. Este es, precisa -

mente el sentir generalizado dentro de las univ~rsidades en 

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

más capacitado no sólo en el manejo de los contenidos propios 

de la disciplina, sino también en el manejo de ciertas estra­

tegias didáctico-pedagógicas para enfrentar el reto de cambio 

que demandaba la crisis". 6 

Bajo esta idea de capacitación del personal académico se crea 

el Centro de Didáctica y la Comisión de NUevos Métodos de En-

señanza. Sobre estos primeros años, Martfn Arredondo dice lo 

siguiente: "En esta etapa de arranque se organizaron cursillo.!!. 
6 Regalado Acufl:a, F. "La Formación Didáctico-Pedagógica del 

Profesorado de la Escuela Nacional de Enfermería y obstetr,! 
cia de la UNAM". Tesina. p. 56. 



-13-

eventos, mesas redondas, simposios y coloquios, eJtposiciones 

de material didáctico y se produjeron textos de enseffanza pr.Q. 

gramada"? Es decir, se estaba iniciando la formación docente 

y no se sabía exactamente qué era lo que se debia de hacer y 

c6mo. 

Pero a partir de 1971, con el Programa Nacional de Fo:rmación 

de Profesores (PNFP) se fue definiendo la manera como se iba 

a realizar el trabajo de capacitación del personal docente. 

Este programa incluía básicamente cuatro rubros: 

-La formación de nuevos profesores 

-El mejoramiento del profesor en servicio 

-La instr1.Ullentación para la docencia y la preparación de mat~ 

riales y publicaciones.
8 

Con estos lineamientos la capacitación co11sistía básicamente 

en la impartición de cursos y talleres y en la elaboración de 

material didáctico. Esto último, incluía textos programados 

dirigidos a los profesores, con una intención de "autoenseiia.!l. 

za". Estas actividades eran llevadas a cabo tanto por parte 

del Centro de Didáctica, la Comisión de Nuevos Métodos de En-

seffanza, el Centro Latinoamericano de Tecnología Educacional 

para el Area de la Salud, como por las secciones de didáctica.y 

los departamentos de pedagogía que se fueron creando en las 

distintas escuelas y facúltades. 

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

8 ANUIES. Folleto Informativo sobre el Programa Nacional de 
Formación de Profesores. 
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El impulso que se di6 a los cursos de capacitaci6n fue lllUy grAfl 

de, tal como se manifiesta en los siguientes datos del informe 

del Rector, periodo 1973-1976: " ••• desde 1973 la Comisi6n de 

Nuevos Métodos de E!nseñanza 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 período comprendido entre 1973-1976, se desarrollaron 

662 talleres en los que participaron 12 491 profesores ( ••• ) 

El Centro de Didáctica ha tenido una activa participación en 

la capacitación del profesorado. Su tarea ha consistido fun­

damentalmente en la elaboración de material para la enseñanza, 

preparación de aspirantes a profesores a través de cursos( ••• ) 

En los últimos cuatro años impartieron 452 cursos en los que 

participaron 12 480 profesores, destacándose la asistencia de 

los provenientes de universidades del interior de la repúbli­

ca. Es importante señalar el efecto multiplicador de estos 

cursos, ya que los participantes están a su vez en capacidad 

de impartirlos en otros niveles". 9 

Con estos datos se demuestra el impulso que se dio a la capaci 

taci6n docente a través de cursos y textos programados. En el 

a~o de 1976 babia aproximadamente 16,000 profesores en la 

UNAM, lo que supondria que la mayoria tom6 algún curso en cual 

quiera de estas instituciones de Formaci6n Docente. 

9 UNAM, 9J:?. · cit, p. 24. 
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1.3 Aplicaci6n de la Tecnol25{Ía Educativa. 

Según c. Chadwick, las tres áreas que forman el sustento 

te6ricode la Tecnologia Educativa son: la Psicología Con­

ductual, el Enfoque sistémico y la teoría de la Comunica­

ci6n. "La Tecnologia Educacional ha sido descrita como 

el enfoque sistemático y la aplicación de un conjunto de 

conocimientos científicos al ordenamiento del ámbito esp~ 

cifico conocido con el nombre de educación y especialmen­

te al que se denomina sistema de educación formal.( ... ) 

una vez que se ha representado la escuela como un sistema 

es posible comprender, analizar, controlar y utilizar la 

informaci6n acerca de ella de manera más eficaz". lO 

Al tomar el modelo de la Tecnologia Educativa en el trab~ 

jo de Formación Docente muchas instituciones y formadores 

se quedaron en el· planteamiento inicial, y no fueron cam­

biando sus ideas, sin embargo la teoria de la Tecnologia 

Educativa fue ampliándose y dándole valor a elementos que 

en un principio no tomaron en cuenta: "Uno de los varios 

conceptos que se ha afirmado en la última década es el de 

la importancia de analizar y entender el contexto en el 

cual una innovación estará inserto, factores politicos,cyl 

turales, psicol6gicos y otros que componen el contexto 
11 

son de gran importancia para la factibilidad de innovación". 
10 C .Chadwick, "Tecnología Educacional para el Docente", 

pp.21 y 31. 
ll e .Chadwick, "La Tecnología Educativa en la década de los 70 's:• 

p. 2. 
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Con base en esta corriente educativa, que fue la que más auge 

tuvo en México en la década de los 70's se organizaron los di 

ferentes cursos y talleres del P.N.F.P. Asi tenemos que el 

denominado "Núcleo Básico;• con el que se pretendía cubrir 

los aspectos ese~ciales de la actividad pedagógica, incluía 

los siguientes talleres: 

-organización de la actividad docente 

-Análisis del aprendizaje de conceptos y procedimientos. 

-EValuación del aprendizaje 

-Realización de experiencias de aprendizaje 

-organización de grupos para el aprendizaje 

-comunicación y medios en la enseñanza 

Los temas que más se estudiaban en estos talleres eran: elab~ 

ración de objetivos de aprendizaje, elaboración de cartas de~ 

criptivas y utilización de técnicas y recursos para la ense -

!'lanza. 

Los cursos que impartía el Centro de Didáctica eran entre 

otros: 

-Didáctica General 

-Objetivos de Aprendizaje 

-Didáctjca en las distintas especialidades 

La Comisión de Nuevos Métodos impartió cursos como: 

-Sistematización de la Enseñanza 



-17-

-Disefl:o de planes de estudio 

-EValuación del aprovechamiento escolar 

-Semiología de la imagen 

-Metodología de las ciencias Sociales 

Bn CLATES se realizaban seminarios para el Diseno de planes de 

estudio y elaboración de Material Didáctico.·12 

La Tecnología Educativa empezaba a tener una gran penetración 

y difusión, tanto entre el personal encargado de la fo:cmación 

docente, ·c01110 entre los profesores (y que aún existe en las 

instituciones de educación superior) • 

con estos cursos se lograron avances en la visión del problema 

educativo por parte de los profesores: empezaron a plantearse 

la posibilidad de llevar a cabo la ensefianza de una manera me­

nos monótona: ya podían planear su trabajo a través de las ca,r 

tas descxiptivas que, por lo general, tenian los sisuientes 

elementos: 

-Objetivo general 

-Objetivos específicos 

-Contenidos 

-Actividades de aprendizaje 

-TécJÍic::aS y recursos didácticos 

-Tiempo es.t:ilrado 
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-Bibliografia 

-observaciones 
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Estos elementos, estudiados en los cursos, abrían una perspes. 

tiva diferente a los profesores para incorporarlos a la plane~ 

ción del proces~ense~anza-aprendizaje. Con los cursos de e­

laboración de objetivos, los profesores que los tomaban sen -

tian que tenian cierta especialización en sus labores académi 

cas, con los cursos de técnicas y recursos didácticos "moder­

nizaban" su forma de trabajo al entrar al mundo de la aplica­

ción de los avances tecnológicos en la educación y recobrar 

la posib::l.lidad de ser creativos en la elaboración del recurso 

que podían utilizar con sus alumnos. Además, a través de la 

utilización de técnicas didácticas como el ·phillip's 6'6, co­

rrillos, debate, etc., establecian la posibilidad de delegar 

responsabilidades en los alumnos y propiciar su participación 

en el proceso de ense~anza-aprendizaje. 

Si bien, hubo cambios, éstos no fueron los pretendidos por 

los irnpulsadores de la Tecnologia Educativa: es decir, no so­

lucionaron los graves problemas de la educación superiorr 

s6lo representaron el inicio de la búsqueda de soluciones con 

una.mayor participación de los profesores. 

En conclusión, considero que los mayores aportes de la Tecno­

log1a Educativa fueron: a) propiciar el interés por la forma-
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ci6n docente al considerar que la enseaanza se podia mejorar y 

b) ver que se podían experimentar otras formas de llevar a ca­

bo el proceso-enseftanza-aprendizaje. 

1.4 Fracaso de la Fortnación Docente.basada en la Tecnología Edu 
~· 

~chos profesores participaron en estos cursos y, sin duda 

en un principio, les ayudaron a realizar mejor su trabajo 

docente; al utilizar diferentes técnicas didácticas y va -

riar los recursos, los alumnos ponían mayor atención, par­

ticipaban más y las exposiciones se hacían menos monótonas. 

Básicamente las expectativas que manifestaban los docentes 

que por primera vez asistían a estos cursos eran: actuali-

zar sus conocimientos, buscar una manera de enseñar más a-

carde con ·;us necesidades y las de sus alumnos, lograr la 

participación de los alumnos en su propio aprendizaje, pl.s. 

near los cursos siguiendo el modelo de las cartas descrip­

tivas y utilizar diferentes técnicas y recursos didácticos. 

Sin embat'9o, estos cursos no tuvieron el impacto que se e~ 

peraba en el mejoramiento de la calidad académica de las 

instituciones de educación superior: "El tiempo ha pasado, 

una cantidad de docentes han participado en alguno oalgunos 

C'llrsos que al abrigo del Programa de Superací6n del Pers_Q 

nal Académico se han impartido en otras instancias de la 

UNAM y la práctica docente no se ha modificado sustancial 
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mente 1113 

El tiempo y la experiencia, tanto de los profesores que asís-

tian a los cursos como de los formadores que los :.mpartian, 

fueron demostrando que esta capacitación o ac~ualización no 

era suficiente, que se requería algo más,aparte del uso de 

técnicas y recursos didácticos, cartas descriptivas y objeti -

vos de aprendizaje. Se requería que los profesores reflexio-

naran sobre sus problemas concretos con los alumnos, los con 

tenidos de sus materias, el currículum, la realidad eoucativa 

y social y el perfil del egresado. La magnitud de los probl~ 

mas educativos demandaban continuar reflexionando sobre ellos 

para encontrar sus causas y busc~r soluciones. es decir, el 

problema era y es mucho más complejo que como la Tecnología 

Educativa lo pensaba y lo presentaba. 

1.5 Perspectivas para la Fonnaci6n Docente. 

13 

Después del auge de la formación docente que se dio bási-

camente a través de los cursos, se inició un proceso de 

evaluación y reflexión sobre lo que se había hecho " ••• los 

cursos tuvieron una gran acogida por parte de los profes2 

res, sobre todo porque sentian un ambiente de camaradería 

( ••• ) se hablaban con franqueza y menos fo:cxnalidad. Pens_s . o 
mos que esto fue uno de los lo.gros principalesr porque a 

su vez los maer,tros se abrieron a nuevas posibilidades en 

cuanto a formas de trabajo y, de alguna manera, empezaron 
Regalado Acu~a,F.,op. 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 didácticos vistos, ( .•• ) La ventaja de esto fue, a 

nuestro juicio, la reflexión que sobre los programas empezó 
• • n 14 a propiciarse 

Se empezaba a pensar en una formaci6n docente más consistente 

que en lugar de limitarse a conferencias, talleres o cursos, 

incluyera programas completos que tuvieran una mayor duraci6n 

de tiempo y cuyos contenidos fueran secuenciados y estuvieran 

relacionados con la docencia. Se empezó a pensar de manera 

más seria y sistemática en la "Profesionalización de la Docen. 

ciait, con la idea de recalcar la importancia de que los pro-

fesores tuvieran una mejor formación didáctico-pedagógica,que 

les permitiera conducir adecuadamente el proceso de enseruuiza 

aprendizaje. 

A.si tenernos. que en un número especial de los "Cuadernos del 

Centro de Didáctica" se dice: "La primera etapa del Centro de 

Didáctica se inscribe, desde su creación en 1969, en proceso 

de desarrollo cualitativo de la enseñanza universitaria. Las 

prioridades durante este período han sido: promover el interés 

y la sensibilización de los profesores sobre cuestiones peda­

g6gicas: proporcionarles una formación introductoria de didás 

tica general y didácticas especiales: promover el intercambio 

14 Ponce .B.,Quesada c., "Análisis de la Práctica educativa en 
la ENEO "., p. 12. 
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de experiencias a través de coloquios y, la creación :y conso­

lidación de unidades académicas de formación de profesores y 

de servicios docentes de las escuelas y facultades de la UNAM 

y en alqunas universidades de los estados. ( ••• ) los servicios 

del Centro de Didáctica se han orientado a través de dos gran-

des causas: por un lado a satisfacer las demandas de la propia 

UNAM y, por otro, a la ·colaboración permanente con el Programa 

Nacional de Formación de Profesores ( • •• ) Si bien, en térmi -

nos generales, las actividades y los resultados durante estos 

a~os parecen satisfactorios, el interés por responder de mejor 

manera a la problemática de la formación de profesores univer­

sitarios, condujo al Centro de Didáctica a un análisis mas pr~ 

fundo de los problemas y necesidades de la educación superior 

y de sus propias posibilidades como Centro de Extensión Insti­

tucionaL, el Centro de Didáctica llegó a una nueva etapa, en 

. la que plantea sus servicios como una oportunidad para la Pro­

fesional.ización de la Docencia". 15 

Bata experiencia hizo ver que la formación docente es necesa­

ria, pero que no basta únicamente con impartir cursos, sino 

programas amplios y que, así· como la Tecnoloq!a Educativa ªY:ll.. 

d6 á ver que se podia trabajar de una manera distinta con los 

alumnos y que los prof asores podían participar más en la pla­

neaci6n y ejecuci6n de su trabajo, se fue haciendo evidente 

que la propuesta de formación doeente que presentaba la TeC:n~ 

15 CUademos del Centro de Didáctica.~ .QP· cit. ,p. 14 
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logia Educ'ativa, no era la única y que se podia ir construyen 

do \µlª propuesta diferente, que ayudara a una verdadera supe­

raci6n del nivel académico en la universidad. 
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· CAPITULO It 

2. BUSQUEDA DE: UNA ALTEl'lNATIVA DE: FORMACION DOCENTE LATINO~ 
RICANA. 

Las primeras experiencias de fo:cmación docente bajo la Tec-

nología Educativa ya se habían dado, algo no andaba bien, 

se requer!a hacer una ev;i.luación del trabajo realizado para 

buscar una alternativa centrada en la realidad de las uni -

versidades latinoamericanas. 

2.1 Se parte de la crítica a la Tecnoloqía Educativa. 

En esta bdsqueda se parte de una critica ·a la Tecnolo­

gía Educativa para buscar opciones. "!?ara un mundo cada 

vez más amenazado por sutiles mecanismos de dominación 

procedentes de las más diversas fuentes, no parece que 

la psicol9gia del condicionamiento operante y la Tecno­

log!a Educativa que ha elaborado en torno a sus princi­

pios represente el modelo mas plausible para superar 

su alienación y recuperar su ya casi perdida capacidad 

de auto~r~alizac:i6n 11
• 
16 

De esta manera la .Tecnología Educativa pasa, de ser una 

propuesta 1lnica e incuestionable, a ser atacada duramen 

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

16 Lafourcade l?; "La Tecnalogia Educativa y la Formaci6n Docen 
te"Jent Revista ~olección Pedaq§gica, p. 77~ 



loq!a conductista, en la que basa su noci6n de aprendizaje y la 

Teoría de Sistemas, retomada del área administrativa, en la cual 

se fundamentan sus ideas de capacitaci6n. Asimismo, se la deja 

de ver como una propuesta innovadora que aportaba muchos cam 

bios en el campo de la educaci6n: "En el fondo, ¿xiste aquí 

otra similitud entre la Tecnología Educativa, como respuesta mo 

derna a los problem:is de la educaci6n y las prácticas pedag6gi 

cas vigentes que tienden a llamarse genéricamente tradicionales. 

Estas dltimas, al hacer énfasis en el dominio enciclopédico de 

cierta informaci6n, convierten a la =etenci6n, así como a la re 

petición de informaci6n y a la resolucí6n mecánica de problemas 

en los mecanismos más privilegiados de la escuela, mientras que 

la "nueva" Tecnología Educativa propugna s6lo por el logro de 

ciertas conductas, por el dominio en la ejecuci6n, la incorpor~ 

ción de nuevas conductas en el repertorio del estudiante, asig­

nándole a éste un papel pasivo de adopci6n e incorporación de 

comportamientos". 17 

También se analiza y critica de a6nde surgi6 realmente la idea 

de que la Tecnología Educativa representaba la soluci6n a los 

problemas educativos y que era un gran aporte a la formaci6n de 

profesores y se ve c6mo responde a unos intereses muy distin­

·tos a los del progreso y desarrollo de la educación en los paf 

ses latinoamericanos: "La pedagogía en su conjunto se 

transforma en un fragmento de ciencia (una de las cien­

cias de la educaci6n) y ordena su quehacer bajo criterios ~ 

· 17 D!az Barriga, A. "Didáctica y curriculum," p. 69 
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ficientistas. Fundamentada en una psicología conductista, se 

torna tecnología en su versión para los países dependi~tes. 

El quehacer pedagógico se reduce a la didáctica. El vinculo 

con la filosofía ha sido abandonado y se reducen las posibili­

dades de trabajo de los pedagogos latinoamericanos. Pero en e~ 

te campo se manifiesta en forma determinante el carácter depen, 

diente de los modelos y las mediaciones. Una didáctica depen -

diente para un modelo educativo dependiente. Una didáctica cu­

ya apariencia científica otorgue legalidad a la penetración de 

la tecnologia educativa desarrollada por las multinacionales 

durante la última década" (Mattelart, 1974; santos, 1974) ".18 

Otro aspecto cuestionado y puesto en duda es el supuesto cam -

bio que trae la Tecnología Educativa en la relación maestro -

alumno. Se analiza cómo, aunque se introduzcan nuevas técnicas 

y recursos didácticos, si no cambian las actitudes de los pro­

fesores y los fines de la educación, las cosas van a seguir 

igual: "La Tecnología Educativa que preferentemente se emplea­

rá fortalecerá la unidireccionalidad de la comunicación a tra-

vés de la clase magistral y la infraestructura de apoyo que f.Y,e 

re necesaria: espacios destinados fundamentalmente a contener 

individuos que sólo toman notas; frente con grandes pizarrones 

para que el docente actúe su pericia didáctica de la tiza o, 

más mode:r:namente, su habilidad en el manejo del retroproyec-­

tor"·.19 
10 Plliggr6s,A •• Imperialismo 2·Educaci6n en América Latina,p.lB 
19 Lafourcade ·p., .Q2_, cit., p. 78 • 
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Asimismo con el desarrollo de los textos programados, la Te~ 

nología Educativa pretendía restarle importancia al valor 

que tiene el maestro en cualquier sistema educativo~ preten­

día descartar, en lo posible, a los maestros por ineficien -

tes y suplantarlos con textos "científicamente" elaborados, 

en los cuales no hubiera error en las respuestas. De esta ma 

nera se cambiaría la subjetividad de los profesores por la 

objetividad de los textos. Esta forma de instrucción, tam -

bién fue cuestionada: "La aparici6n de la instrucci6n progr! 

mada ha coadyuvado, ( ... ) a consolidar auténticas formas de 

adiestramiento intelectual y a ejercer un sutil aherrojamie~ 

to sobre las capacidades creadoras y decisorias de sus desti 

natarios•. 20 

se toca algo muy importante que la Tecnología Educativa pre­

tendía dejar a un lado: ¿Qué papel juegan los contenidos en 

la educaci6n?,¿Es posible cambiar y mejorar la educaci6n sin 

tocar los contenidos? 

Al respecto considero que los contenidos tienen un pápel muy 

importante y hace falta analizarlos. 

Se empez6 a ver c6mo la Tecnología Educativa pretendía 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 así ••• porque así son. 

20 Ibídem. 
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"Decíamos que los pedagogos latinoamericanos han abandonado 

la reflexión filosófica. El modelo economicista y efi_cien­

tista exhibe un grado de generalidad que todo lo abarcai el 

fin, los objetivos, el carScter de las mediaciones, el obj~ 

to de la pedagogía están ya determinados en forma universal 

y nada resta a la reflexión. Hombre y sociedad, cosifica -

dos, son descritos por una sociopedagogía reduccionista de­

dicada a realizar un balance permanente de los hombres y 

las instituciones de los países dependientes, que el impe -

rialismo y las clases dominantes locaies necesitan tener en 

cuenta para sus programas de dominación. Se tratará de el~ 

sificar la inteligencia, la creatividad, las formas de pen­

samiento en una escala que justifique la marginación ••• "21 

Es decir, la Tecnología Educativa empezaba a ser cuestinada 

no por todos les formadores, ni todos los profesores, pero. 

sí por un sector importante, el cual principiaba a buscar 

una alternativa de formación docente basada en la necesidad 

real de superación acad€mica y didáctico-pedagógica de los 

profesores para elevar el nivel académico tanto de estos c~ 

mo de los alumnos, buscando darle al trabajo docente un se~ 

tido de participación dentro de la universidad por su impoE_ 

tancia en el desarrollo de las Instituciones de Educación 

Superior. 

21 Puiggr6s, A. Op.cit. p. 18 
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2.2 Simplicidad de la Tecnología Educativa frente a la canple­

jidad de la Formación Docen~e. 

Un punto que se empieza a cuestionar a la Tecnologia Educ~ 

tiva es su visión del proceso educativo en general y la 

formación docente en particular, en cuanto a la si!nplici -

dad y facilidad con que plantea la solución de los proble­

mas educativos. Se veía cómo, más que proponer una forma -

ción docente, la Tecnología Educativa capacitaba o adíes -

traba a través de los cursos y talleres ya que al no darse 

un contexto en el cual se desarrollaría esta práctica su 

formación quedaba fragmentada:" ••• en el planteamiento tec­

nológico el fenómeno educativo sufre su primera reducción: 

la psicológica. Se trata, bajo el.signo de la eficiencia, 

de otorgar "cientificidad" a la práctica educativa redu 

ciéndola sólo al plano de la intervención técnica. Queda 

asi la educación planteada como espacio aplicativo .de pri!! 

cipios y conceptos "donados" por la psicología. Su nivel 

de intervención 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 práctica educ~ 

tiva en su rol instrumental se constriñe su plano de ac 

!=!i6n a un "único y privilegiado lugarº: el aula. 

El fenómeno educativo se descontextualiza de un campo más 

amplio que afecta a lo social en su conjunto y queda redu­

cido a nivel del tratamiento de microanálisis, a algo que 
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sucede en espacio y tiempo "controlables 11 , el nivel del aula". 2'2 

Es asi cjue en muchos profesionistas (médicos_, ingenieros, quimi 

cos, etc.) que tomaron estos cursos se produjo la idea de que 

se podian vo~ver especialistas en educación pe= el simple he­

cho de tomar cursos de Tecnologia Educativa debido a que el 

· problema de la educación era muy "sencillo". 

"El 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 Tecnologia Educativa 

ha entrenado más de 150 personas a nivel magíster y doctorado 

(en U.S.A.) más de 600 especialistas y técnicos a nivel post-

grado en varios países de Jlmérica Latina y más de 6,000 pers2 

nas a través de seminarios y talleres de corta duración". 23 

Muchos de los profesionistas fueron fo:anados con la idea de 

entrenamiento1es decir, se poducía la idea de la transferencia. 

tecnológica en el área educativa. En estos entrenamientos se 

daba la manera de ir construyendo una solución a través del 

análisis de todos los elementos que intervenían en ellos. 

Esto trajo un grave problema, ya que, al universalizar la prQ 

blemática educativa en un modelo en el cual ya se daban las SQ 

22 Fernández, !?."Planteamiento Metodológico de la Tecnología 
Educativa. "pp.58-59 · 

23 C.Chadwick, ''La Tecn.ologia Educativa en la Década d.e los ·70" 
p.4 
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luciones a todos los problemas, en la práctica pocos proble -

mas reales se apegaban al modelo. Es como cuando en MP-::r.ico y 

los paises de América Latina se importan las máquinas (comput.s, 

doras, carros, perforadoras, etc.) y aqui se ponen a trabajar, 

sin conocer realmente su fUncionamiento y todas sus capacida ~ 

des de desarrollo. Luego se adiestra a 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 pers.Q. 

na. Sin embargo, esta persona considera que conoce perfecta -

mente la máquina, pero es incapaz de saber la complejidad y 

funcionamiento de ella, no asi quien desarrolla lo~ modelos 

nuevos que si conoce la 16gica del funcionamiento y puede mej.Q 

rarla. 

Esto sucedi6 con los cursos de Tecnología Educativa, que mu­

chos de los profesionistas que los tomaron se consideraban e§. 

pecialistas por ~aber redactar objetivos, usar técnicas y re -

cursos didácticos, hacer cartas descriptivas, etc., sin cono -

cer ni comprender la complejidad de la labor educativa. Es d~· 

cir, el problema de Formaci6n Docente, que requería del análisis de 

¡a próblenática educativa, en toda su complejidad, era reducido a 

un adiestramiento por la Tecnologia Educativa. 

Muchos profesionistas que se ·formaron bajo esta corriente aún 

se consideran expertos en educaqi6n pues al no haber adquirido 

un marco de refé:rencia !lás amplio acercade:i: fen6reno educativo si 

guen reproduciendo las mismas soluciones al problema educativo 
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y a la formaci6n docente,con los mismos cursos que tomaron h~ 

ce diez años. A diferencia de otros docentes y especialistas 

en educación quienes han desarrollado un marco de referencia 

del fen6meno educativo, han ido buscando soluciones a la for­

mación docente a través de diversas estrategias de acuerdo a 

la realidad socioecon6mica y educativa en los que se.inserta 

este trabajo. 

Tal vez el ejemplo más ·notorio sea el Centro Universitario de 

Tecnolog!a Educacional para la Salud (CEUTES), antes CLATES, 

que aunque en los 1iltimos años ha cambiado y aceptado corrien­

tes criticas a la Tecnolog!a Educativa, siguen.predominando 

las mismos cursos de forrnaci6n docente, basados en la Tecnol~ 

q!a Educativa, a diferencia del proceso que ha tenido el cen­

tro de Investigaciones y Servicios Educativos (CISE), antes 

Centro de Didáctica que ha cambiado radicaimente su interpre­

taci6n del fen6meno educativo y de formaci6n docente a través 

de desarrollar un marco de referencia más amplio. 

Sin querer extenderme más, tal.vez la diferencia del proceso 

de los dos Centros se debe a que en CEUTES predominan ~rofe­

siónistas formados en un área diferente a la educativa (salud) 

y en el CISE profesionistas cuya formaci6n est~ relacionada 

con la educaci6n (Pedagogos, soci6logos, Psic6logos .Educati­

.vos, etc.), lo que les da una visi6n más global de la problero! 

tiva educativa. 
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2.3 Se retOl!la la necesidad de una mayor participaci6n de los 

profesores. 

Desde el ado de 1972 se da, en la UNAMy otras instituci2· 

nes de educación superior,una lucha por reconocer el ca -

r&cter de trabajadores·tanto a los empleados administratj. 

vos como a los profesores. Así, se organiza en la UNAI~ el 

Sindicato de Trabajadores y Empleados de la UNAM (STEUNAM) 

el cual es reconocido por las autoridades en 1973 y se fi,!: 

ma el convenio bilateral (Sindicato-UNAM) para regularizar 

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 traba~adores académicos de la UNAM. Con la forma -

ci6n del SPAUN.AM se intenta una participaci6n mayor y más 

organizada de los académicos en la vida de la universidad. 

Asi, en un mitin en la explanada de rectoría, el 6 de no­

vielllbre de 1974, ante aproximadamente 5,000 profesores,el 

Maestro Manuel Peintbert a nombre <:lel SPAUNAM dijo: "Los 

miembros del SPJ\UN.AM nos planteamos el siguiente objetivo: 

deseamos una Universidad de primera que peX'Jllita .ayudar. a 

la transfol.'l!laci6n de la sociedad en que vivimos. consecuen 

temente deseamos la democratizaci6n de la universidad y la 

elevación del nivel académico. Esto es quere111os 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 participación individual efectiva de cada mie.."'lbro 

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

cipación que llevara a la profesionalización de la docencia,p-ª' 

ra poder realizar su trabajo académico de una mane;a más fruc~i 

fera y con me~os arbitrariedades, era de esperarse que se buss:.a 

ra una mejor formación académica y pedagógica a través de cur­

sos y programas en los cuales se pudiera discutir la problemá­

tica académico laboral para buscar entenderla y superarla y no 

quedarse únicair.9nte con las propuestas instrumentalistas con 

las cuales la Tecnología Educativa pretendía resolverla. 

Se manifiesta la necesidad de que los profesores participen 

desde la planeación de su clase hasta en la elaboración de los 

programas y planes de estudio para poder elevar realmente el 

nivel académico: '~No se trata de reducir el problema a una cu~s 

ti6n de mera capacitación, es necesario, en forma paralela, e,,!! 

tablecer una política académica que fomente y propicie la par­

ticipación de los profesores· en la vida institucional". 25 

24 Woldenberg, J, "Inicio del combate par la contratación co_­
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 formaci6n docente po­

niendo énfasis en lo hist6rico social y académico laboral. 

Después de la crítica a la Tecnolog!a Educativa, se empi~ 

za a resaltar c6mo esta propuesta pretendía ser una res -

puesta universal y técnica a los problemas educativos en 

todas las nacionesr c6rno pretendía dejar a un lado los a~ 

pectes económicos-políticos-sociales que la impulsabanypr~ 

sentarse como algo neutro, técnico, que podía ser aplica­

do en cualquier realidad y en cualquier sistema educativo: 

""La fragmentación del objeto teórico expresa la intención 

de fragmentación político-educativa de la realidad educa-

tiva y, en un segundo movimiento, los fragmentos son enl~ 

zados a la esbructura de un modelo "universal". La educ~ 

cación se torna .ahistórica y los procesos educativos se 

congelan, adaptándose a categorías funcionalistas. La 

particularidad hist6rico-social de los procesos educativos 

latinoamericanos queda aplastada bajo las eniisiones progr!!_ 

mades desde el desarrollo hacia el subdesarrollo". 26. 

Es decir, ya no era posible pensar en que se ·podía copiar 

algün modelo educativo o de formación docente para supe -

rar el problema educativo de las instituciones de.educa -

ci6n superior, por lo que era necesario conte'<tualizar e11 

·ta problem~tica. 

26 Puiggrós, A. Op. cit. p. 19 
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2. 4 .1 Contexto hist6ricx>-social. 

Al ir contextualizando el trabajo de formaci6n docente se co -

mienzan a tom.ar en cnenta varios factores que la Tecnologia 

Educativa no contemplaba7 se habla del contexto hist6rico-so -

cial y educativo en el cual se pretendenllevar a cabo los c21lll­

bios y mejoras: ¿A qué responden las necesidades de moderniza­

ci6n de la Educación Superior? ¿Para qué los cambios? ¿Cuál 

es la funci6n del docente? ¿Qué vinculaci6n existe entre la !Jll! 

versidady la sociedad, etc. Es decir, nruchas preguntas tenian 

que ser analizadas para poder entender el por qué y para qué 

se estaban haciendo los esfuerzos por cambiar y mejorar. 

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

una búsqueda intensa de adecuar medor el trabajo de form~ci6n 

del person1l académico a las nuevas circunstancias w1iversita­

rias y a la realidad socioeconómica y cultural del país. ( ••• ) 

El interés de los profesores y de algunas dependencias académi 

cas, hizo que se buscara la manera de proporcionar una foJ:lna -

ci6n más amplia al personal académico universitario y no ruccl)! 

sivaniente centrada en la tecnología educativa, sino mas bien en 

un enfoque inter-disciplinario ••• 1127 Así es cano se le va dan_ 

do importancia y peso al contexto hist6rico social y educativo 

en la formación de docentes. 

Es importante resaltar que el análisis de este contexto peX!ni­

te entender de una manera.más clara, el por qué ciertos cursos, 

27 Arredondo M. Qp•- cit. pp. 128-129. 
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progr&nas y políticas de formación de profesores no tenían el 

resultado esperado. Esto se debi6 al hecho de no tomar en 

cuenta los factores socio-pol.iticos, los cuales son muy importaE_ 

tes. 

Al tocarse estos elementos en los cursos de formación docente, 

los profesores empiezan a interpretar mejor como han sido 

ellos influidos por esta estructura para desarrollar su práct.!. 

ca profesional y docente de una determinada manera, con lo 

cual es m¡s factible buscar un cambio. 

Pero no era suficiente el contexto histórico-social y educati­

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

profesores, para ver las posibilidades concretas y reales que 

tenían los maestros para poder participar en los cursos y pro­

gramas de formaci6n docente. 

2.4·.2 Contexto Académico-laboral. 

Algo que es importante recalcar en la manera como fue evoluci.Q 

nando la importancia de la formación docente, en cuanto a los 

contenidos de cada materia y lo pedagógico fue. c6mo a nivel 

individual, gremial, institucional y de corrientes de pensa -­

miento empezó a destacar la importancia de la profesionaliza-. 

ci6n de la docencia, como condición para la superación académi 

ca .de los profesores y por ende. de la Universidad: uLa Profe -

,sionalización de·la Docencia, constituye el marco que permite 
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redefinir las funciones del docente ~niversitario, así como 

precisar los requerimientos de su formación 11
•
28 

Sin embargo, al analizarse la situación académica y laboral,se 

observó que la rnayoria de los profesores no son de tiempo can­

pleto, no tienen definitividad y por lo tanto, seguridad labo­

ral, así tenemos, según el anuario estadístico de la UNAM de 

1980, los siguientes datos: de 27,515 docentes solamente 1805 

(el 6.56%} son profesores de carrera y de ellos, 1306 (4.75%) 

tienen contrato de tiempo completo. En ese ai'lo (1980), el 

93.94% de la población docente corresponde a profesores de a­

signatura para quienes el Estatuto del Personal Académico de 

la UNAM sei'lala que "serán remunerados en función del número de 

horas de clase que impartan". 29 
Jl.Unque esta situaci6n ha cambia­

do en los últimos años, aún es cierto que: 

" ••• es una mínima cantidad de docentes la que puede realizar 

investigación de:1tro de la Universidad, pues la inmensa mayo -

ria ha sido contratado para trabajar la totalidad de su tiempo 

frente a gr'lpo, lo cual no solamente impide que el docente de­

sarrolle trabajos de investigación, sino que descuide el cum -

plimiento de otras funciones ligadas a la práctica. docente cg 

mo la actualización y la fo.rmación pedagógica". 30 

Este .es otro elemento no considerado por la Tecnología Educati 

va. En las instituciones el personal académico encargado de 

los programas de fonnación,empieza a considerar el aspecto l~ 

28 Cuadernos del Centro de Didáctica.Núm.especial.Eilero-Marzo 
1977. p. 15 ' 

29 Estatuto del Personal 1\Cadémico de la UNJ\M p.10 
30 Cerda, P.. et al. "Los obstáculos académicos-laborales en el 

vi.ncu).odocencia-investigación como manifestación ideológj,_ 
·ca". p.4 . · · 
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boral como algo fundamental, sin el cual no es posible desa -

rrollar un buen programa de formación docente con posibilida­

des de éxito académico institucional: "Podr!amos seguir ana­

lizando el problema de formación del personal académico desde 

otros puntos de vista también importantes tales como el proble 

ma de espacio social para el desarrollo de las actividades de 

la universidad y las implicaciones que en el campo laboral,en 

la contratación y promoción de personal deben tener los pro -

gramas de formación docente ••. 031 

En conclusi6n,la propuesta universal, técnica y válida para 

todos los problemas educativos presentada por la Tecnología 

EducQtiva tenia serias limitaciones en el plano interno de e~ 

da institución, debido al contexto académico-laboral y en el 

plano externo, debido a la realidad económica e histórica-so­

cial y educativa en la que se desarrollaba la problemática a r~ 

solver. La alternativa de formación docente, que se estaba 

ge~tando empezó a teneren.cuenta estos problemas. 

2.5 Se crea un Marco Teórico pr~?~i:._:omo paso fundamental en 

la propuesta de Formación Docente. 

Aunque con el tiempo evolucionó, se criticó y cambió pu~ 

de considerarse al articulo "Notas para un Modelo de Do-
32 cencia "• cuyo antecedente "Marco de Referencia: .Modelo 

31· Villarea1·, R. "Comentario a la ponencia sobre .. formación del 
. personal Académico" Foro Alternativas Universitarias.p.182 

32 Arredondo, Ul:ibe, Wuest. "Notas para un Modelo de Docencia" 
'pp. 3-27 
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de Docencia 11
;
3 como la primera propuesta teórica alternativa 

al modelo de la Tecnología Educativa. 

Como se vi6 en los puntos anteriores de este capítulo,uno de 

los elementos, tal vez el más importante, por el que no se d,!il. 

sarrollaban otras alternativas, fue el haber considerado a la 

Tecnología Educativa como la propuesta única de desarrollo de 

la formación didáctica de los profesores. Al no tenerse una 

propuesta alternativa, el emprender un camino diferente en la 

formación didáctica de los profesores era casi imposible, por 

lo que, el desarrollo y publicación de este "Modelo de Docencia" 

constituyó. a mi parecer, el inicio de la construcción de un 

marco teórico que fundamentaría y posibilitada el desarrollo· 

de una alternativa propia de formación didáctico-pedagógica. 

"El Centro de D:l.dáctica pretende contribuir a la profesionali 

zación de la doce'.cia universitaria, en lo que es su campo 

propio, la formación pedagógica de los profesores. Esta forsns. 

ci6n pedagógica ha sido concebida conforme a un marco de ref~ 

rencia-modelo de docencia- que es un intento de elaborar una 

teoría operativa de la docencia, de explicarla como fenómeno 

y profundizar en sus implicaciones tanto a nivel teórico· cano 

a nivel técnico-práctico. Este marco de referencia ha hecho 

posible el disefio de la Especialización para la Docencia y ha 

proporcionado criterios para la orientación y organizaci6n de 

33 Cuadernos del centro de Didáctica, pp.17-20. 1977. 
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los demás servicios del Centro de Didáctica•. 34 

Esta alternativa empieza a sustituir a la corriente de la Te~ 

nolog!a Educativa, aunque' sin desecharla totalmente, en algu­

nos centros o departamentos de formaci6n diddctico-pedag6gica. 

Se desarrolla fundamentalmente, al menos en un inicio, en lo 

que fue el Centro de.Didáctica y luego en el Centro de Inve~ 

tigaciones y Servicios Educativos (CISE) de la UNAM. 

Por la importancia que tuvo este Modelo de Docencia, presento 

el esquema del art!culo a través del cual se expuso, publica­

do en la Revista Perfiles Educativos N(lm. 3 del CISE. 35 

34 .cuadernos del.Centro de Didáctica. º12·jit. p.17 
35 Arredondo, Uribe, Wuest, Op.cit. p.p. -27 
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NOTAS PARA UN K>DEI.O DE OOCENC:tA 

l. EDUCACION '{ DOCENCIA. 

1.1 La educaci6n 

1.2 La docencia 

1.3 El aprendizaje 

2 • EL PROPOS ITO DE LA OOCENC IA 

2.1 Propiciar aprendizajes 

2.2 Aprendizajes significativos 

3. HAC:tA UNA CATEGORIZACION DE LOS APRENDIZAJES SIGNIFICATIVOS. 

3.l Los postulados pedagógicos de la UNESCO. 

3.2 Propues~a de categorización 

3.2.l 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.l Aprender a hacer 

3.3.2 Aprender a aprender 

3.3.3 Aprender a ser 

4. VARll\BLES DE L1\ DOCENCIA. 

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 rnetodolóqiCas 

4.5 El ejercicio de la docencia 

4.5.l Conocimiento y comprensión 

4.5.2 Estudio y análisis 

4.5.3 Síntesis y evaluaci6n 

5. DIMENSIONES DE LA DOCENCIA. 

6. 

5.l La docencia puede caracterizarse como una actividad in­

tencionada. 

5.2 La docencia puede caracterizarse como un proceso de in­

teracción entre personas. 

5.3 La docencia puede caracterizarse como un proceso circuns 

tanciado. 

5.4 La docencia puede ser considerada como una actividad de 

carácter instrumental. 

5.5 El ejercicio de la docencia • 

5.5.l Dimensión de intencionalidad 

5.5.2 Dimensión de in teracc i6n 

5.5.3 Dimensión de circ•.mstancialidad 

5.5.4 Dimensión de instrumentalidad 

FUNCIONES DE LA DOCENCIA 
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6.1 Generaci6n de hip6tesis 

6.2 Instrumentaci6n de hip6tesis 

6.3 Verificaci6n de las hip6tesis 

7. TAREAS DE LA DOCENCIA. 

7.1 Tareas previas a la interacci6n 

7.2 Tareas propias de la interacci6n educativa 

7.3 Tareas posteriores a la interacci6n 

Este esquema comienza a romper con el enfoque simplista que 

había creado la Tecnología Educativa en relaci6n a la educ~ 

ci6n y la docencia, en el cual la soluci6n a esta problern~­

tica se había reducido a una cuesti6n instrumental, de sis­

tematizaci6n, técnicas y recursos. 

El modelo intenta recuperar la complejidad que tiene el fe­

n6meno educativo y la docencia dentro de él. se parte de 

un análisis de la educaci6n, la docencia y el aprendizaje 

para un modelo que fuera más acorde a la problemática que 

se vivía en ese momento. Después, se define cuál debía ser 

el prop6sito de la docencia para comprender su funci6n en 

:·relaci6n al aprendizaje. En este momento ya se hace una d.!_ 

ferencia entre conducta y aprendizaje y se habla de aprend.!_ 

zajes significativos¡ es decir, lo que el alumno de.be apren­

der con el fin de desarrollar aut6nomamente sus conocimien­

tos. As!, se toman en cuenta los postulados. pedagógicos de 
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la UNESCO que a fines de los 70's se difundieron ampliamentes 

aprender a hacer, aprender a aprender, aprender a ser, para 

transferirlos a lo que el egresado universitario deb!a saber 

al final de sus estudios. Es decir, se estaba rompiendo con 

la idea de que el aprendizaje era adquirir "repertorios con­

ductuales", memorizar y repetir para ser considerado como a! 

go que se va construyendo permanentemente. 

Se comienza a analizar la complejidad de la docencia y la n~ 

cesidad de estudiarla a fondo para poderla entender y conte~ 

tualizar. con esto, se va superando la simplicidad de la 

Tecnología Educativa ante la labor docente, reflejada en loa 

cursos y talleres de capacitación. Esta manera simple de i~ 

terpretar el problema llevó a proponer un modelo universal 

de formación docente. Si el problema de la docencia era se~ 

cillo, los progranas de formación docente tambi~n debían ser 

lo. 

En cambio, el análisis que se comenzó a realizar en el Centro 

de Didáctica y posteriormente en el CISE, basado en los fun­

damentos de este modelo, resaltaba la complejidad de la doc~n 

cia¡ por lo tanto, los cursos y programas de formación doce~ 

te que se implementaran requerían ser más amplios para poder 

articular y vincular toda esta problemática. A partir de e!!. 

te modelo cualquier curso o p~ograma que se llevara a cabo 

deb!a contextualizarse y evaluarse constantemente. As!, se 

carenzaba a superar la simplicidad con la que se hab!a tomado 

la Formaci6n Docente. 

Este marco de referencia, modelo de docencia,será el punto de 
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partida para el desarrollo y fundamentaci6n de los programas 

del CISE. La idea era favorecer una fo:cnaci6n pedagógica en 

los docentes adquirida a través de una carrera o especiali~ 

dad universitaria que les permitiera tener elementos para i!l 

terpretar de una manera adecuada la problemática educativa y 

romper con la idea de que a través de cursos y talleres ais­

lados se podían hacer e~pertos en educación. 

En conclusión, el paso necesario para la creación de una al 

ternativa de formación didáctico-pedagógica estaba dado, ah2 

ra faltaba ver qué resultados se obtenían al trabajar esta 

alternativa con los profesores. 
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CAPITULO III 

J, INICIO DE LA FORMACION DOCENTE BASADA EN LA ALTERNATIVA 

DEL CISE. 

Al profundiz~r en el análisis de la problemática de forma 

ci6n docente y buscar cuál debía ser la alternativa para 

mejorar la propuesta se va viendo la importancia de que 

los profesores adquieran un Marco de Referencia más am 

plio que les permita entender de una manera más clara la 

complejidad de la problemática docente y no únicamente 

los aspectos técnicos de ella. 

3.1 Los primeros pasos se dieron en el Centro de Didácti­

ca y en el CISE. 

La propuesta de formaci6n que empieza a trabajarse en 

el Centrq de Didáctica y posteriormente en el Centro 

de Investigaciones y Servicios Educativos (CISE) dela 

UNAM incorpora elementos sociales, econ6micos, hist6-

ricos, psicopedag6gicos que ayudan a tener una visi6n 

más clara y amplia de la problemática educativa. Se 

crean programas más prolongados y·profundos·en cuanto 

a contenidos y tiempos, superándose la idea de una e.e_ 

pacitaci6n "técnica", por la de una formación te6rico 

metodol6~ica que lograra una profesionalizaci6n de la 

docencia. 
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La importancia de esta propuesta es que se iba construyendo en 

base a la experiencia concreta al trabajar con los profesores: 

"Conviene seffalar ahora que ésta aproximación teórica surgió 

dentro de un proceso y una tarea de formación de profesóre9 

universitarios y que la intención fue, precisamente, proporci2 

nar una propuesta de marco teórico de referencia para la la -

bor de la formación de los profesores. En esta perspectiva,a 

partir de lo dicho hasta ahora y particularmente en lo relatl 

vo a las dimensiones y tareas de la docencia, se pueden inf e­

rir los campos de conocimiento necesaric:sque, para el ejercicio 

de la docencia, requieren los profesores universitarios•·. 36 

Asi,o:m ·.base enla experiencia se propusieron varios cambios 

tanto a nivel administrativo como de contenidos, a saber: 

a) Los cursos y programas ya no eran intensivos como proponía 

la Tecnologia Educativa, de Una, dos o tres semanas, sino 

que se daban en dos sesiones semanales de 4:30 hrs. cada 

una hasta completar las 60 hrs. de un curso y las 300 de 

un subprograma.* 

De esta manera los profesores no tenían que descuidar su 

trabajo diario y podían confrontar lo que se estudiaba en 

los cursos con su práctica docente cotidiana. 

b) En los objetivos de los subprogramas ya se planteaban ideas 

que iban más allá de las "conductas observables 'Yse conte!_ 

tuali2:aba el trabajo a realizar, elemento qu~. la Tecnolo -
36 Arredondo, Uribe,WUest, O;e.cit. p. 27 . 
* subprogramas: !)Actualización Didáctica,2)Formación básica 

para el ejercicio de la docencia.3)Capacitación·en aspectos 
específicos de la docencia.4} Especialización paxa la docen 
cia. 
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g!a Eüucativa tampoco tomaba en cuenta: "Diseftar programas 

prepositivos de docencia a partir de la correlaci6n de las 

caracteristicas contextuales, de las personas y de los o.!2 

jetivos curriculares, especificando: objetivos terminales, 

criterios e indicadores de evaluación y l~s operaciones y 

estrategias didácticas pertinentes 11
•
37 

Con la puesta en práctica de esta propuesta apoyada en el 

modelo de docencia creado en el Centro de Didáctica, se Sil 

per6 la idea que la Tecnología Educativa había impuesto en 

cuanto a que la formación didáctico-pedagógica de los prQ 

fesores debia ser instrumental y se adquiria a través de 

cursos y talleres cortos, y se establecía que ésta forma -

ción debía ser mucho más amplia y requería conocimientos 

de Ei.storia, Filosof!a, Sociología, Psicopedagogía, etc. 

que se adquirían a través de una formación más prolongada y 

permanente en varios cursos y subprogramas. 

3.2 Se insiste sobre la participación de los profesores y el 

análisis histórico, social y educativo. 

En los programas de formación que ofrece el CISE se mani­

fiesta otro cambio importante; en ellos se habla cada vez 

más de la necesidad de que el profesor tenga un marco de 

referencia amplio que le permita contextualizar su trabajo 

para que participe con más elementos en la dirección del· 

mismo. Para esto se empieza a analizar la relación entre 

37 Folleto Informativo de la Revista Perfiles Educativos No.3 
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. la educación y la sociedad, el papel de las universidades en el 

desarrollo de un país, el :Papel de la ideoloqia en la educa­

ción, etc. Estos contenidos van rompiendo con la propuesta 

instrumentalista y "neutra" de la Tecnología Educativa, dando 

una visión más amplia de la complejidad de la problemática e~ 

cativa. Asi también, en estos programas se presenta otro ele­

ment'o que la Tecnología Educativa no tomaba en cuenta en la 

formaci6n de profesores, la investigación y en concreto la in­

Yes.tigación egucativa. 

Con la idea de que el profesor podía y debía hacer investiga -

ción educativa en su área de trabajo, se reafirmaban dos de los 

elementos más importantes en esta alternativa de formación do-

cente: 

a) La profesionalización de la docencia 

b) La formación como un proceso constante 

Como ejemplo de lo anterior está el subprograma "B"* que tenía 

como objetivo central: " ••• contribuir a la profesionalizaci6n 

del ejercicio docente de los profesores universitarios, a tra­

vés de una forma'ción que los capacite para el desempefio adecu~ 

do de las tareas docentes ••• " ( •• , } 

Este subprograma pretende formar a los profesores para: 
¡ Dliciado en 1980, constaba de los siguientes cursos: 1)Xntr,g, 

ducci6n a la docencia 2)Introducción a la investigación edJ! 
cativa.3)Aspectos SoCiales de la docencia,4)Aspectos psiCOP,!. 
dag6qicos.de la docencia,S)Aspectos didácticos de la docen 
c ia, 6) Laboratorio de docencia. · 
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l. "Desarrollar actividades de investigaci6n acerca de los 

problemas relacionados con la enseaanza y el aprendizaje. 

2. Desarrollar sus actividades docentes en la perspectiva de 

una didáctica grupal, fundamentada en el análisis psicol6-

9ico y social de las situaciones particulares de docencia. 

3. Colaborar en procesos de innovaci6n educativa y de reestru,g, 

turación curricular en sus propias escuelas o instituciones 

educ~tivas ". 38 

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

sis y las propuestas de solución de los problemas educativos 

deb!an ser una labor grupal, en contraposici6n a la individual 

seffalada por la Tecnologia 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 forro~ 

ci6n docente se va desarrollando la llamada didáctica gru­

pal que busca ser una alternativa a la didáctica tradicio­

nal y d« la Tecnologia Educativa, esta propuesta didáctica 

consiste en que el profesor coordina el aprendizaje en un 

grupo a partir de un tema o tarea en el cual todos partici 

pan buscando alcanzar el aprendizaje grupal con ~a partici 

pación de todos. 

38 "Calendario de actividades docentes del CISE.J'ulio-Dicielllbre 
l98)", Revista Perfiles Educativos. No. 13 
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En la Tecnología Educativa la planeación escolar se centró en 

los objetivos conductuales. Asi, "El maestro opera sobro los 

datos de la conducta uinicial" observable para "conducir" al CAJll 

bio"final" que se espera, expresado en un objetivo. ( ••• ) una 

vez identificado y construido el objetivo se deben reconocer 

las destrezas y conocimientos que necesita el alunmo para al -

c anzar los propósitos 0039 

En la propuesta alternativa se buscaba que la planeación del 

aprendizaje se centrara en los contenidos y la manera como és­

tos debían ser abarcados por los alumnos y el grupo. Por lo 

general el alumno requería una lectura previa, y una discusión 

grupal paJ:a buscar entender el contenido de una manera mas prQ 

funda. Es decir, ya no se buscaba una conducta sino un aprend! 

zaje que implicaba mayor comprensión. 

Asimismo esta propuesta didáctica analiza.el vinculo que se 

establece entre el prof~sor y el alumno en la ~idáctica tradi~ 

cional y la Tecnologia Educativa. llegándose a la conclusión 

que se da un vínculo dependiente, el cual debe superarse por -

que limita el aprendizaje. Sin embargo, considero que estos 

dos elementos deben ser analizados más profundamente: 

a) En relación a la tarea como l1der, pienso que el postulado, 

es correcto~ sin embargo, la interpretación que se hizo en 

39 Fernández, P. "Planteamiento metodológico de la Tecnologia 
Educativa". pp. 58-S;. 
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muchos casos llevó a plantear que el profesor requería única -

mente proponer la tarea y coordinar el aprendizaje del grupo, 

lo que propici6 que en ocasiones los profesores restaran im -

portancia al manejo del contenido. 

b) En el análisis que se hacía del vínculo maestro-alumno, se 

llegó a establecer que era dependiente y requería ser cam -

biado por un vínculo cooperativo, lo que suponía que el gr.J:! 

po fuera proponiendo contenidos y formas de trabajo¡ sin em 

bargo, ésto representa lltUChos obstáculos. El principal de 

ellos es que los alUI11I1os en la mayoría de los casos, no ti,g, 

nen la suficiente información y fomiaci6n para proponer contenidos y 

formas de trabajo diferentes. 

Si bien estas posturas son válidas y se contraponen a la di 

dáctica tradicional y1ala Tecnología Educativa, en ocasio -

nes se cayó en el error de considerar que el profesor no r~ 

quería de un manejo profundo del contenido de su materia,lo 

que ocasionaba que muchos 'profesores consideraran que la f.Qr 

mación didáctico-pedagógica no se vinculaba en la práctica 

con su formación profesional. 

En conclusión, se puede considerar que en el subprograma "B", 

ya está plasmad4 la experiencia anterior del Centro de Didácti 

ca, de la Comisión de Nuevos Métodos de Enseftanza y del CISE, 

sobre lo que debía ser un programa de formación docente. Así 

se.materializó el análisis que se hizo del contexto donde los 

profesores realizaban su práctica. 
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As~ los contenidos de los cursos debían propiciar que el do -

cente tuviera un marco de referencia que le posibilitara con­

textualizar su trabajo en lo econ6mico-social y educativo pa­

ra entender y mejorar su trabajo docente, para buscar alternA 

tivas de mejoramiento y transformaci6n de su práctica. 
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CAPITULO IV 

4. UNA EXPERIENCIA CONCRETA DE FORMACION DOCENTE: ESCUELA NA­

CIONAL DE ESTUDIOS PROFESIONALES ZARAGOZA. 

En este capítulo presentaré mi experiencia concreta en la 

Escuela Nacional de Estudios Profesionales Zaragoza, donde 

de alguna manera se manifest6 en pequeña escala el desarr~ 

llo que ha tenido la formaci6n docente desde la Tecnología 

Educativa hasta la bdsqueda de una alternativa más adecua­

da a la realidad del país y de las instituciones de educa­

ción superior. 

4.1 El ingreso a la ENEP-Zaragoza. 

En 1979 la Escuela.Nacional de Estudios Profesiona -

les Zaragoza (ENEP-Z) contaba con un Departamento 

de Pedagogía y Formaci6n de Recursos Humanos que cons­

taba de dos secciones, Pedagogía Aplicada y Tecnología 

Educativa. Esta dltima era la encargada de la forma -

ci6n docente y a ella ingresé en septiembre del mism:> año. 

Como se mencionó en los capítulos anteriores, en la d! 

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

pedagogos debido básicamente a la modernizaci6n. en la 

.educaci6n superior y a la apertura del trabajo de for­

maci6n docente a través de los centros, departamentos 

y secciones de didáctica,tecnología educativa, ·etc,· 



-56-

A diferencia de los CCH's creados en 1971 bajo el rectorado de 

Don Pablo Gonz§lez Casanova en los cuales se pretendía un cam­

bio profundo en la concepción de universidad y educación a tr.s, 

vés de un curriculurn diferente en cuanto a contenidos y metodQ 

logia de trabajo. adem§s de la ampliación de las instalaciones 

y la apertura de nuevas oportun:idades de educación para los jQ 

. venes ,· las ENEP' s buscan básicamente descentralizar las carr~ 

ras saturadas existentes en Ciudad Universitaria creando nue -

vas instalaciones en la periferia del J\rea Metropolitana e im­

plementar diversas formas académico-administrativas, sin bus -

car una transformación curricular tan profunda como la que se 

inició en los CCH's. 

Así en 1976 la ENEP-Z empieza a trabajar con el llamado siste­

ma de ensef'lanza modular, creándose varias carreras: Area de S.s_ 

lud (Medicina, Odontología, Psicología y Enfermería), Area Qui 

mico-Biológica (Químico Farmacobiólogo, Biología 6.. Irig. qu.ímico). 

Para organizar la Escuela y las carreras se crean varios depa¡: 

tamentos académicos entre ellos el departamento de Pedagogía y 

Formación de Recursos Humanos. 

4.2 La organización del trabajo de formación docente en la es­

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

Cuando ingresé ya había comenzado la formación docente en el 

departamento de Pedagogía a través de d~s estrategias: a)La 

elaboración de manuales que se editaron bajo el titulo de 
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"Materiales de Apoyo Pedagógico para Personal Académico" eser,! 

tos por las dos secciones del departamento. Estos manuales te­

nían una clara influencia de la Tecnología Educativa, lo que 

se demuestra en los titulos* y en su elaboración, ya que est,!! 

ban diseñados corno unidades de autoinstrucci6n divididas en 

fasciculos que establecían los siguientes puntos: objetivo te~ 

minal, objetivos intermedios, autoevaluaci6n diagnóstica y ac­

tividades de aprendizaje (A. Información y B.Ejercicio). Terrni 

nado y aprobado un fascículo se pasaba al siguiente hasta ter-

minar el manual. 

b) La impartici6n de cursos por la Sección de Tecnología EducA 

tiva. Estos tenían dos modalidades: 1) curso de Autoinstruc -

ci6n de eapacitación Docente que se impartía por medio de cua­

tro unidades: elaboración de objetivos educacionales, secuen -

ciaci6n de objeb11os, técnicas de evaluaci6n y técnicas didác­

ticas. 2) Los cursos Básicos de Didáctica, Enseñanza Modular y 

Taller deElaboración de Recursos Didácticos, cuya duración era · 

de 20 horas. 

Estos cursos eran planeados e impartidos por la sección de 

Tecnología Educativa. Se presentaban y programaban según el m.Q. 

delo.de las cartas descriptivas, en las que se segtiian las o -

rientaciones de'la Tecnología Educativa. 

*No.3 Guia para el desarrollo y ejercitación de hábitos de estu-
dio. 

No.4 Elaboraci6n de objetivos educacionales 
No.5 Secuenciaci6n de objetivos 
No.6 Técnicas didácticas 
No.7 Técnicas de evaluaci6n 

1 
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Los cursos eran solicitados por los· diferentes departamentos o 

secciones para su personal y sólo en algunas ocasiones se ha -

cían abiertos. La asistencia era mayor cuando los cursos eran 

solicitados. 

Al final del curso Básico de Didáctica los profesores debían 

estar en condiciones de planear su materia a través de una cal: 

ta descriptiva. En el de Enseñanza Modular se daba informa 

ción sobre las diversas concepciones de esta organización curii 

culari sin embargo la ENEP-Z no tenía establecida su propia 

concepción, por lo que el curso era ambiguo. 

En el de Recursos Oidácticos los profesores conocían los dife­

rentes recursos y al final elaboraban un audiovisual 

4.3 Acerca de los cambios en la estructura académico-administra 

tivo y en 1.as concepciones sobre a trabajo pedagógico en la 

ENEP-Z. 

A finales de 1979 y comienzos de 1980 los pedagogos que 

trabajábamos en la ENEP-Z nos encontrábamos divididos. El 

Departamento de Pedagogía (Secciones de Tecnología Educati. 

va y Pedagogía Aplicada) dependía de la División de Cien -

cías sociales y Humanas, y el Departamento de Evaluación h 

cadémica de la unidad de Apoyo Académico, lo que implicaba 

que formalmente no pudiéramos desarrollar un trabajo con ;.. 

junto. No obstante, en la práctica sí había intercambio 

de experiencias y reflexiones conjuntas •. 
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Pero en base a una evaluaci6n del trabajo y por iniciativa de 

los pedagogos que trabajábamos en la Escuela (principalmente 

de los jefes de los departamentos y las secciones) se propuso 

y se llev6 a cabo la creaci6n de la unidad de Formaci6n de R~ 

cursos Humanos y Evaluaci6n Académica (UFRHEA) en la cual nos 

unimos org~nicamente todos los pedagogos de la ENEP-Z; ·lo que 

nos permiti6 trabajar conjuntamente y profundizar sobre el tEa 

bajo pedag6gico: "La formaci6n de dicha unidad da origen a un 

espacio de trabajo desde el cual es posible empezar a cuesti~ 

nar el proyecto de la Tecnología Educativa, ( ..• ) Es importa~ 

te señalar que es en este proceso donde se consolida el gér -

men de lo que constituirá un esfuerzo para pensar a la práct! 

ca pedag6gica, en la formaci6n de docentes y elaboraci6n y r~ 

visi6n de planes y programas de estudio, desde una posici6n 

alternativa". 4o 

La UFRHEA logr6 independencia y se conform6 con los Departa -

mentas docentes de a) Pedagogía Aplicada,avocado principalme~ 

te a la revisi6n,diseño y rediseño de planes y programas de e~ 

tudio. b) .Tecnología Educativa,dedicado a la formaci6n docen­

te, c) Evaluaci6n Académica, encargado de la evaluaci6nde los 

planes de estudio y de los aprendizajes de los alwnnos y d) 

Lenguas Extranjeras, para la impartici6n de idiomas. 

4.4 La transici6n de Secci6n a Departamento de Tecnología Edu 

cativa ~ sus implicaciones en el giro de la Formaci6n Do­

cente en la ENEP-Z 

4 O AU:ia,A. "Apuntes para la configuraci6n de Ejes Te6rico-M::itodol6gicos 
en el At-ea. de Evaluaci6n .Acadénica en Educaci6n SUperior. "Tesina. 
pp. 51-52 



En el Departamento de Tecnología Educativa se hizo una evalua­

ci6n del trabajo realizado y se obtuvieron varias conclusiones': 

se observó que pocos profesores cursaban las unidades de auto­

instrucci6n y sólo mostraban interés al principio, después se 

iban alejando del curso aunque consideraban que el material 

era sencillo. Las razones por las que se alejaban eran básicA 

mente porque decían que ~o tenían tiempo o simplemente dejaban 

de asistir. A los profesores les interesaba el curso Básico 

de Didáctica debido a que en sus departamentos se les pedían 

cartas descriptivas y en el curso aprendían a elaborarlas. Sin 

embargo, se notó que la mayoría de los profesores regresaban 

al departamento únicamente por la lista de verbos conductuales 

y las formas de las cartas descriptivas. 

con el curso de Enseñanza Modular se lograba que los profeso -

res tuvieran más información sobre el sistema modular y la Cr,iil.a 

ción 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 Elaboración de Recursos Didácticos los profesores c.Q 

nocian éstos y aprendían a hacer audiovisuales. sin emb<U"go no 

los usaban en la práctica. 

De acuerdo a lo anterior se decidieron otros cal!lbios que seña­

laremos más adelante. 
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4.5 Búsqueda de una alternativa de formaci6n docente en la 

ENEP-Z 

En la ENEP-Z como en muchas instituciones de educación Ru­

perior que imparten carreras del área de salud se tenía 

una considerable influencia de la Tecnología Educativa di­

fundida por el Centro Latinoamericano de Educación para la 

Salud (CLATES), a. cuyos cursos asistían muchos profesores 

de la escuela e incluso miembros del DÉ!partamento de Peda­

gogia. 

En cambio los integrantes de la UFRHEA (eXcepto dos}, egres.s. 

dos o pasantes del Colegio de Pedagogía de la Facultad de 

Filosofía y Letras de la UNAM, comenzamos a recibir la infllJe!!. 

cia de corrientes críticas hacia la Tecnología Educativa 

como eran: 

-La del CISE, a través de la incorporaci6n de un miembro 

del mismo a finales de 1979 como jefe de la unidad de Ap.Q. 

yo Académico de la ENEP-Z. 

-La asistencia de varios miembros al taller sobre "Análisis 

del Discurso de la Tecnología Educativa" en la ENEP-I por 

G.Vainsten a fines de 1979 • 

.:oe1 Departamento de Pedagogía de la ENE!?- I por la relaci6n 

personal que exi stia entre algunos miembros de la UFRBEA y 

la ENEP-I y por el libro "Aportaciones a la Didáctica de 

la Educaci6n Superior" etli tado por el Departamento de Ped,! . 

gogía de la ENEP- I · 
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-De la Canisi6n de Apoyo y Desarrollo Académico de la UNAM-Az­

capotzalco a través del foro preparatorio al simposio sobre 

Alternativas Universitarias efectuado en noviembre de 1979, 

así como la relación 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 fin de tener MAS CLARIDAD 

EN EL TRABAJO PEDAGOGICO que se pretendía realizar llevamos 

a cabo un seminario interno centrado en el análisis y la c~í 

tica a la Tecnología Educativa, para que a partir de éste 

se pudiera buscar una alternativa de trabajo pedagógico di­

ferente. 

En esta crítica se destacaba c6mo la propuesta educativa de 

la Tecnología Educativa pretendía imponerse en las institu­

ciones de educación superior, siendo una propuesta ideol6g~ 

ca de los EstadJs Unidos, y las repercusiones que había te­

nido su aplicación en México. 

En este seminario se analiz6 c6mo la Tecnología Educativa 

con su idea de especialistas y de contenidos ya hechos sin 

posibilidad de cambio, no tomaba en cuenta el contexto his­

t6rico social y educativo, por lo que era necesario contex­

tualizar el trabajo pedagógico para buscar que fuera más 

fructífero. Así, se consider6 c6mo la ubicaci6n de la ENEP-Z 

en una zona proletaria requería del análisis del papel que 

debía cumplir la Universidad en esa zona para adecuar el 
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trabajo de comunidad que se pretend!a hacer buscando la parti 

cipaci6n de los profesores y de los alumnos. 

También se analiz6 el conteKto 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 más a­

decuadas para un buen desarrollo académico. 

Este Seminario trajo cambios en la unidad y al interior de 

los Departamentos, pero tal vez lo más importante fue que se 

logró un marco de referencia comdn para el trabajo pedag6gico 

en la UFRHEA de la ENEP-Z con base en la discusión y análisis 

de las experiencias, documentos y situaciones que se trabaja­

ron al interior del mismo. También sent6 las bases para tra­

bajar en la unidad: dar la mayor información posible a todos 

los integrantes para que con base en el análisis y la discu -

si6n grupal se plantearan las posibles soluciones a los pro -

blemas. 

A partir de este seminario y de las discusiones internas en 

los diferentes departamentos se busc6 crear un marco de refe­

rencia para el trabajo pedagógico de la escuela. 

Más adelante se verá cómo ante una situación dificil para la 

UFRHEA originada por la D.irecci6n del Plantel, la unidad, or­

ganización y discusi6n al interior del equipo de trabaja,· po­

sibilitaron ganar el reconocimiento de la labor profesional 

realizada por los pedagogos en la Escuela. 
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En el departamento de. Tecnología Educativa (Formaci6n Docente) 

se busc6 contextualizar el trabajo de Formaci6n Docente y pla!!. 

tear una metodología de trabajo diferente a la Tecnología Edu­

cativa. Así se empiezan a trabajar a nivel te6rico los plante~ 

mientos de Ausubel, Lafourcade, así como los del libro del de­

partamento de Pedagogía de la ENEP-I, buscando que los profes~ 

res fueran creando los esquemas conceptuales de sus materias y 

buscando abandonar, en lo posible, los planteamientos de la 

Psicología Conductista. 

En concreto y usando este marco de referencia en el Departame!!. 

to de Tecnología Educativa se hicieron varios cambios en el 

programa de Formaci6n Docente que consistieron en: 

al Se quit6 el curso de Capacitaci6n Docente, dejándose los ma 

nuales dnicamente como material de apoyo. 

b) Se revisaron y reformularon los cursos que ya existían bus­

cando adecuar los contenidos y el material a los requeri 

mientos de los profesores de la ENEP-Z y a la vis.i6n que se 

iba teniendo de la problemática de la formaci6n docente y 

sus posibles soluciones. se cambi6 el Básico de Didáctica 

por el de Metodología de la Enseñanza. 

e) Se decidi6 la creaci6n de dos ·cursos nuevos: uno pedido por 

los departamentos de Medicina y Odontología que fue el de 

Evaluaci6n de la Práctica Clínica, y otro, el taller de I!!, 

vestigaci6n para la Docencia, que se consider6 importante 

para buscar que los profesores tuvieran elementos para est!!, 

diar constantemente la problemática educativa. 

.· 
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4.6 Se empieza a practicar esta alternativa de Formaci6n Docen 

~-

Con la idea de practicar esta alternativa se inician los 

cursos en 1980 buscando que los profesores se interesaran 

por participar en el sistema de enseñanza modular de la 

ENEP-Z para ir definiendo una concepci6n de enseñanza mo­

dular en la escuela (de la enseñanza modular). Esto a tra­

vés del curso Sistema de Enseñanza Modular. 

Con el curso de Metodología de la Enseñanza se buscaba 

que los profesores indagaran las estrategias necesarias 

para lograr aprendizajes significativos en los alumnos,es 

decir, se pretendía superar la idea de que se requería e~ 

clusivamente de técnicas y recursos did~cticos para prom~ 

ver los aprendizajes en los alumnos. 

Así mismo se intentaba que los profesores se fueran inte­

resando por la relaci6n de la Universidad con la Sociedad 

la importancia del Servicio Social y Extensi6n como opor­

tunidad de formaci6n social y acadlfunica de los alumnos. 

También se buscaba que los profesores intentaran que los 

~lumnos participaran más en el Proceso de Enseñanza-Apr~ 

dizaje. 

En los cursos también se destacaba la importancia de que 

los profesores tuvieran un manejo adecuado de los conten4:_ 
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dos de sus materias para poder organ~zar correctamente su 

trabajo. 

4.7 A un año de práctica de la propuesta: participación polí­

tica y análisis histórico-social y educativo de la exee -

riencia del qrueo de eedaqogos en la OFRHEA. 

Al aplicar la propuesta de trabajo pedagógico, en la cual 

se encontraba la de Formación Docente, comenzó a haber un 

cambio de actitud tanto de las autoridades del plantel c~ 

mo de los profesores y alumnos. Se observa que los prim~ 

ros empezaron a ver mal el trabajo pedagógico que se esta 

ba haciendo, no así los profesores y alumnos. Por ejem -

plo, en la Evaluación del Plan de Estudios de la Carrera 

de Biología, en 1980, se logr6 incorporar la participa 

ción de prcfesores y alumnos a él, lo que generó un des -

contento de .1.as autoridades ya que ellos deseaban que la 

evaluación la realizaran especialistas ajenos a la escue­

la, sin embargo los profesores y alumnos tuvieron respaldo. 

de la OFRREA en su planteamiento de participar en el des­

tino de su carrera, lo que valió el apoyo y reconocilnien­

to al trabajo de la Unidad. 

Los cursos de Formación nocente comenzaron a impartirse 

en las clínicas periféricas de la ENEP-Z, ubicadas en ci!!_ 

dad Netzahualcoyotl y en el Campo II de la Escuela, y ·se 

abrieron a todos aquellos profesores que quisieran parti­

cipar, lo que ocasionó que hubiera un acercamiento más d! 
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recto con la problemática académica de los profesores y alwn­

nos. 

Con estos trabajos académicos los profesores y alumnos comen­

zaron a interesarse y acercarse a la UFRHEA para pedir aseso­

r!as u orientaci~n pedag6gica. 

Asimismo, a través del trabajo académico básicamente, pero 

también con una participaci6n sindical y política en los pr~ 

blemas académico-laborales del plantel, se iba logrando una 

buena imagen del trabajo pedag6gico no entre las autoridades 

pero s! entre profesores y alumnos. 

También nos afiliamos al STUNAM y comenzamos a participar en 

las asambleas y congresos del Sindicato, logkándose también a 

principio de 1981 que la ENEP-Z tuviera el primer delegado a­

cadémico a través de un miembro de la UFRHEA. 

As! como en los cursos y en los diferentes eventos en que PªE 

ticipamos los integrantes de la UFRHEA se mencionaba la impoE 

tancia de la participaci6n política para tener opci6n a desa­

rrollar los proy~ctos académicos que los profesores considera. 

ban importantes, también los integrantes de la UFRHEA tuvimos 

que luchar por buscar una estabilidad laboral y hacer valer 

nuestro trabajo profesional. 

Fue as! que a finales de 1980 se pretendi6 reducir de 16 a 6 

el nQmero de integrantes de la UFRHEA, sin embargo, gracias a 

la unidad interior que logr6 el grupo y al análisis constante 
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de la problemática y sus posibles soluciones se busc6 el ªP2. 

yo de Instancias Acad~micas y Laborales al interior y exte -

rior de la UNAM, y se logr6 la recontrataci6n de todo el peE 

sonal. 

Para explicar más la situaci6n que se vivió y la manera como· 

se enfrentó se reproduce un documento del primero de diciem­

bre de 1980, relativo al conflicto académico-laboral descri-

to. 

A LA COMUNIDAD DE LA E.N.E.P.-ZARAGOZA (TRABAJADORES ACADEM! 

COS Y ADMINISTRATIVOS Y ESTUDIANTES): 

A LA COMUNIDAD UNIVERSITARIA: 

El personal de base de la Unidad de Recursos Humanos y Eva -

luaci6n Académica 'quiere hacer extensiva.a la comunidad un! 

versitaria, la s~tuaci6n laboral que vive, y las demandas 

que ante esta situación se ve en la necesidad de levantar. 

1) QUE ES LA UNIDAD DE FORMl\CION DE RECURSOS HUMANOS Y EVA -

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

La unidad académica en la que laboramos actual.mente 16 trab!_ 

jado:r;-es, surge teniendo como base lo. glle antes era el •oepaE 

tamento de Pedagogía y Formaci6n de Recursos Humanos", depe~ 

diendo de la Divisi6n de Ciencias Sociales y del Comportami~ 

to, y del Departamento de Evaluación Acad~ica dependiente 

de la entonces Unidad de Apoyo Académico. 
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A ra!z de ser convertidos los departamentos en Unidad, ésta qu~ 

d6 conformada por cuatro departamentos académicos: 

a) Pedagogía Aplicada,avocado principalmente a la revisi6n,dis~ 

ño y rediseño de planes y programas de estudio, trabajando tam­

bién con asesorías en esta área;b) El de Tecnología Educativa, 

dedicado a la formación docente;c) El de Evaluación Académica, 

dedicado a la evaluación de planes de estudio, de los aprendiz~ 

jes,etc.y d) El de Lenguas Extranjeras, que imparte la enseñan­

za de Idiomas. 

Para empezar,es de destacarse la importancia que las tres prime 

ras áreas de trabajo representan en cualquier institución educe 

tiva, y particularmente en las escuelas que se autonombran "in­

novadoras" en el contexto de la educación superior, y que por 

lo mismo, se configuran como "modelos piloto" en el ámbito del 

nivel superior. 

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

Cuando existíamos como departamento académico (1979),éste empe­

zó a recibir apoyo presupuestario que permiti6 la incorporación 

de más personal, y el abordaje de las tareas descritas. Así, al 

finalizar 1979, ya nos encontrábamos laborando la gran mayoría 

de nosotros, y hasta este momento la contratación del personal 

ha quedado de la siguiente manera: 

-3 plazas de Técnico Académico de tiempo éompleto 

-6 contrataciones bajo la modalidad "Ho~orarios profesionales•, 

tiempo completo. 

-1 por "Honorarios Profesionales•, 26 hrs. /SeJn. 
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-1 por "Honorarios Profesionales", 20 hrs ./Sem. 

-1 por "Honorarios Profesionales", 16 hrs ./SP.m. 

-2 por "Honorarios Profesionales", 15 hrs./sem. 

-2 por "Honorarios Profesionales ", 10 hrs./Sem. 

Esta relación evidencia la fragilidad de nuestra situación la­

boral, la cual como detallaremos m~s adelante, incide de manera 

determinante en la calidad de nuestro trabajo pz:ofesional. 

3) RESPUESTA DE LAS AUTORIDADES A NUESTRAS PRQPUESTAS DE CON -
TRJ\.TACION Y EXPLICACIONES QUE ENCONTRAMOS DE ESA RESPUESTA. 

3.1) una vez ubicada la Unidad Institucionalmente, y ~pli­

cada la situación laboral en la que nos hemos desempe­

ñado, pasamos a plantear lo esencial del problema por 

el que pasamos : 

Desde el mes de Julio, cuando la administraci6n de es­

ta escue2.a revisó lo que se conoce como "presupuesto 

por programa" se nos anunció un recorte de presupuesto 

bastante considerable que hoy se concreta en la ~ 

tratación (despidos "legales") de 10 de nosotros. A.si, 

una vez presentados por nuestros jefes las propuestas 

para nuestra recontratación, la respuesta de las auto­

ridades es de con'b:atar solamente a los 3 que tienen 

plaza de técnico-académico, y a tres de ellos que tie­

nen "Honorarios Profesionales", existiendo en trálllite 

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

presupuesto. 

Sacando cuentas, de 16 trabajadores, 10 quedamos sin ~.lll 

J;>leo. 

3.2) La Unidad de Fo:onación •.• fue concebida por las autorida -

des como una instancia académica que normara algunas acti 

vidades de la enseñanza superior, como por ejemplo, que 

nuestro trabajo "dictara'' los procedimientos para la ela­

boraci6n de cartas descriptivas,para la revisión de pro -

gramas, etc. También se veía en nosotros, una instancia 

que "avalara" desde el punto de vista "pedagógico'', algu­

nas iniciativas de la dirección, como la implementación 

de sus concepciones sobre el t~abajo de campo, el serví -

cio socia~., la evaluación, etc. 

Sin embargo nosotros, más allá de la concepción que tiene 

la burocracia universitaria de nuestro trabajo, pensamos 

que éste ~..h: tener características sensiblemente diferen­

tes a las que describimos arriba. Para empezar, creemos 

que, lejos de ser nuestro trabajo esencialmente noI111ativo, 

pensamos que es fundamental la cooperatividad y la probl~ 

.matización de la tarea de la ensefianza superior, enten 

diéndose con esto, el poner en claro la situación proble­

mática que en diversos aspectos (formación docente, eva ' 

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

otro aspecto que es importante destacar,es que pensamos 

que esos problemas y las tareas que desempe~amos, no de­

ben ser resueltos ni realizados por ninguna instancia 

que no esté-directamente relacionada con el proceso de 

enseñanza-aprendizaje. Esto plantea dos orientaciones 

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

un acercamiento cada vez mayor de nuestra parte al proc,!l. 

so mencionado, y b) De esto se desprende que, en esas á­

reas de trabajo deben participar quienes dinamizan en 

primera instancia a la educaci6n, a saber: los maestros 

y los alumnos. 

3.3) Consideramos que es necesario mencionar también que en -

tendemos que podemos presentar algunas deficiencias te6-

ricas y prácticas que nos han llevado a cometer errores1 

pero, por un lado, preguntamos ¿Acaso muestranalgún gra­

do superior de eficiencia otras instancias que el trabajo 

de nuestra unidad? Parad6jicamente, en esta escuela en 

que rigen a _nivel ideológico los criterios de eficiencia 

y eficacia, éstos se ven seriamente obstaculizados en· la 

práctica institucional. cada uno de nosotros presentó un 

informe detallado de las actividades realizadas, y estos 

demuestran cargas de trabajo mucho más fuertes que las 

que oficia~ente tenemos asignadas (estos informes están 

a la disposición de qui.en los desee}. 
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Ese es el aspecto académico, desde el cual ya encontramos moti 

vos para que las autoridades cuestionen seriamente nuestra pr~ 

sencia. Sin embargo, pensamos que la causa fundamental de nues 

tro despido legal, se encuentra en el plan~ político, por !o 

siguiente: 

-No obstante estar contratados por honorarios profesionales y 

representar esto un obstáculo para nuestra organización en a! 

guna instancia laboral que defendiera nuestros derechos, ~ 

tros hemos dicho no a ese obstáculo tan difundido en las ENEP's 

y nos hemos afiliado en la organización que representa a los 

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

-Hemos participado en los conflictos que se ref ierean al aspe~ 

to laboral de los trabajadores como: reinstalación a maestros 

despedidos, estabilidad laboral, etc. 

-Hemos participado en la organización del personal acad~mico 

contribuyendo a la formación de grupos como el Frente Amplio 

de Personal Académico de la E.N.E.P.-Z, a la edición de lar~ 

vista "Ni Módulo ••• ·", entre otras formas organizativas. 

-Algunos de nosotros hemos jugado un papel de dirección en la 

organización de profesores y en las luchas que hemos mencio~~ 

do, 'corno por ejemplo en la revisi6n contractual de administr~ 

tivos, en los congresos de S.T.U.N.A.M. y S.U.N.T.U., en el 

comi t~ de Huelga durante el emplazamiento, y finalmente en el.. 

recuento entre acad~micos realizado recientemente. 
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Todo lo anterior, nos hace concluir que las causas de nuestr.2__ 

despido son eminenteinente políticas. Esto es, aquella que si~ 

pre hemos planteado en los mítines abiertamente de que los ac -

tuales criterios de ingreso, promoción y permanencia del perso­

nal académico son los criterios políticos, se concreta en nues­

tro caso. 

4) POR TODO LO ANTERIOR, HACEMOS UN LLAMADO A LA COMUNIDAD UNI­

VERSITARIA A QUE SE SOLIDARICE CON NUESTRJl.S DEMANDAS QUE SON 

LAS SIGUIENTES: 

1) RECONTRATACION A TODO EL PERSONAL DESPEDIDO 

2) SOLUCION FAVORABLE A LAS 2 PLAZAS DE 'rECNICO ACADEMICO EN 

TRAMITE. 

3) AUMENTO DE PLAZAS: ALTO A LA CONTRATAC!ON VIOLATORIA A LA 

LEY FEDERAL DEL TRABAJO POR HONORARIOS PROFESIONALES. 

Consideramos de fundamental importancia, por lo que nuestro de~ 

pido representa para la lucha de los trabajadores universita -

rios, qne nuestro conflicto sea abordado desde una perspectiva 

·sindical, con los métodos de movilizaci6n y compromiso de los 

trabajadores. 

Asimismo llamarnos a todos aquellos maestros de la E.N.E.P.~Z y 

a todos los miembros de la comunidad universitaria a firmar e~ 

te documento como mnestra de solidaridad ante nuestras deman -

das; as! como también a los trabajadores administrativos y a 

los estudiantes. 
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l ¡ 1 RECONOCIMIENTO .AL TRABAJO PROFES IOUAL QUE SE REALIZA CON LA 

INSTITUCION 1 1 1 .. 

¡¡POR LA SUPERACION ACADEMICA DE LA E.N.E.P.- ZARAGOZA!! 

México, D.F., Diciembre 1 de 1980. 

Personal de base de los Departamentos de Evaluación Acad~ica, 

Pedagogía Aplicada y Tecnología Educativa. 
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Este documento presenta elementos que considero importantes de 

analizar tanto en el aspecto te6rico-metodol6gico, en relaci6n 

a la concepci6n del trabajo acadl&nico que se deba realizar en 

las universidades corno en relaci6n a la importancia de la par­

ticipaci6n política en la solución a los problemas académico -

laborales. 

El rector de la UNAM en este período fue el Dr. Guillermo Sob~ 

r6n, el cual se caracteriz6 por sus decisiones autoritarias en 

los asuntos académicos y laborales de la Universidad. Bajo este 

rectorado, que duró 8 años, se creo una burocracia universita­

ria que pretendi6 por todos los medios limitar la participaci6n 

de alumnos; profesores y trabajadores en la dírecci6n y adrni -

nistraci6n de la UNAM. 

Bajo este contexto se dió el movimiento de los pedagogos en la 

ENEP-Z, en el cual se enfrent~ron dos formas opuestas de ver 

el trabajo académico en general y el pedag6gico en particular 

dentro de las universidades. Por un lado la dirección del plen 

tel, fiel reflejo de la burocracia universitaria, pretendía 

tener un grupo de "especialistas" que avalaran sus propues -

tas y normaran la actividad de Evaluación y Formación Docente, 

sin buscar la opinión y menos la participación de los ma­

estros. y alumnos. Por el otro, los pedagogos habíamos pues­

to en práctica un proyecto participativo en el cual se 

lograba la incorporación de alumnos y profesores al pro~ 

ceso de análisis y participación en la soluci6n de los proble­

mas acad&!icos. 



Otro elemento importante que se observa es la autocrítica que 

se hizo sobre el trabajo que se estaba realizando, elemento 

que es difícil encontrar en las autoridades, pero tambi€n mu­

chas veces en los proyectos democráticos de las universidades. 

Tambi€n es importante rescatar la idea planteada en el docu -

mento acerca de que el trabajo se defiende con trabajo, es d~ 

cir se estaba defendiendo un espacio que se había ganado con 

un esfuerzo acad€mico-laboral. 

En relación a la presentación misma del documento se refleja 

una manera de concebir el trabajo pedagógico con profesores y 

alumnos; 

a) se presenta la situación que sucede 

b) se cont~xtua:iza la situaci6n 

c) se hace un bre•e análisis y planteamiento del por qué de 

esa situación. 

d) se presentan logros y obstáculos 

e) se hace una autocrítica 

f) se presenta una posici6n en cuanto al trabajo que se debe 

hacer. 

g) ·Un~ vez presentada la problemática se pide apoyo, pero 

siempre planteando que se seguirá peleando lo que se 

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

Cuando se revisa la bibliograf!a sobre las experiencias p~ 

dag6gicas relacionadas con la formaci6n docente, la evalu~ 

ci6n académica, el desarrollo curricular, etc. entre 1979-

1981 en la Educaci6n Superior en México y en particular en 

la UNAM, se detecta la falta de referencia a la experien -

cía vivida en la ENEP-Z, a pesar de haber sido muy rica en 

el trabajo académico y en el ámbito políticu-laboral. 

Tal vez la omisi6n de los autores que han estudiado este 

periodo se deba a: 

-La circulaci6n limitada del material escrito al respecto: 

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

-La mayor!a de quienes vivimos esa experiencia éramos muy 

j6venes y no habíamos realizado ningdn otro trabajo en el 

"' área de pedagogía. 

-No haber podido establecer una relaci6n continua y orgán! 

ca con los grupos de pedagogos con quienes compartíamos la 

idea del trabajo que se debía realizar. 

Considero que esta experiencia debe ser rescatada y anali­

zada por haber sido, de alguna manera, un espacio que se 

gan6 a base de esfuerzo y organizaci6n, tanto en lo acad! 

mico como en lo político-laboral, y que en su momento fue 

una victoria .,:,, la concepci6n democrática del trabajo a-
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cadánico sobre la concepción burocrática de las autoridades uni 

versitarias, que dirig!an la ENEP-Z en aquel entonces. 

Con el tiempo el espacio ganado se ha ido perdiendo, muchos ya 

no trabajamos en Zaragoza, pero no cabe duda que individualme~ 

te esta experiencia grupal nos formó en lo acad~mico, lo labo­

ral y lo pol!tico. 



-so-

CONCLUSIONES BASICAS. 

-A seis aBos de haber sucedido .la experiencia de la ENEP-Z, 

considero que fue un hecho que marcó mi idea de lo que d~be 

ser el trabajo académico y didáctico pedag6gico en la form~ 

ción docente asi como sobre la importancia de participar o~ 

ganizadamente en la resolución de los problemas universita­

rios. 

-La convicción de que es a través del análisis de la proble­

mática educativa como se pueden ir buscando soluciones y 

planteando alternativas que lleven a la superación académi­

ca constante de los alumnos y profesores en la tarea de crear 

una Universidad que sirva al desarrollo y transformación de 

los individuos, de los grupos, de los sectores y de la so -

ciedad en su conjunto. 

CONCLUSIONES GENERALES. 

-La gran demanda que tuvo en las instituciones de D:Iucación 

Superior el trabajo de los pedagcsos se debió a la moderni­

zación de la EnseBanza Superior a principios de los 70's en 

los cuales hubo cambios y se crearon un considerable nllinero 

de Instituciones de Educación Superior. donde desde su ini­

cio se contemplaba a la formación docente como algo neces.s 

río. por lo que, se crearon departamentos o centros de Di -

dáctica, Tecnología Educativa, Pedagogía, etc. que surgieron 

con los mismos planteles. 
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-En la UNAM se cre6 el centro de Didáctica y la Comisi6n de 

Nuevos Métodos de Enseñanza, siendo estas dependencias los 

ejes rectores del trabajo de formación docente que se debía 

realizar en la UNAM. 

En esta primera etapa se difundi6 enormemente la Tecnología 

Educativa, debido básicamente a que no se contaba con otro 

marco de referencia que pudiera orientar este trabajo. El 

CLATES, hoy CEUTES, también difundió esta corriente, sin ern -

bargo el camino de estos dos centros ha sido muy diferente. 

En 1977 con la tlni6n del Centro de Didáctica y la Comisión de 

Nuevos Métodos de Enseñanza en el CISE, se creó un marco de 

referencia-modelo de docencia que cambió radicalmente la in -

terpretaci6n del fenómeno educativo en el ámbito de las insti 

tuciones de educaci6n superior del país, con ék la concecpci6n 

de docencia y por tanto, la de formación docente. En el CE -

UTES aún sigue predominando la Tecnología Educativa, aunque 

últimamente comienzan a tener influencia corrientes diferen -

tes a la Tecnología Educativa. 

-con la Tecnologia Educativa se di6 un gran auge a los cursos 

cortos de fo;onaci6n docente, lo que permitió que un gran nú­

mero de profesores los tomaran y comenzaran a interesarse 

por la formación docente, lo que trajo dos aportes: 

a) Los profesores empezaron a considerar que era posible meio 

rar el.proceso de enseñanza-aprendizaje a través de una 

formación didáctica. 



-02~ 

b) Se comenzaron a experimentar· nuevas formas de llevar a c_s 

bo el proceso de ense~anza-aprendizaje, lo que rompió con 

la idea de que únicamente se podía ser maestro tradicional. 

-Después de aplicar la Tecnología Educativa (T.E.lm.la formacim ,9.o 

cente como una propuesta única y verdadera comenzó a critica~ 

se y analizarse ya que los resultados que se iban obteniendo 

no eran los deseados. Así comenzó 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 

Didáctica {CISE) lo que posibilitó entender el fenómeno educ~ 

tivo y la docencia de una manera diferente, lo que llev6 a 

presentar una propuesta alternativa sobre lo que debia ser la 

formación docente. Asi se crearon programas de formación do­

cente más completos y amplios, tanto en contenidos.como en 

tiempo, contemplándose elementos de sociología, economia,psi­

copedagogía, historia, que ayudaron a comprender mejor la do­

cencia, ubicándola en un contexto económico-social y educatá 

vo. 

-La diferente evolución que han tenido el Centro de Didáctica 

{CISE)y CLATES {CEUTES) tal vez se deba a que· la formaci6n -

acad~ica de los profesionistas que predominaban en el prime:r 

Centro, les pennitia tener un marco de referencia más amplio 

del fenómeno educativo (Pedagogos, Sociólogos, Psicólogo Ed~ 

cativos) lo que posibilitó, que si bien en un principio ace~ 

tarBil. la. propuesta de la T.E., con la experiencia de aplica~ 

la, encontraron que .no tenia el éxito que se esperaba, l~ cr.ie 
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los llev6 a proponer una alternativa. En el. segundo centro, 

ha sido diferente la evoluci6n. Los profesionistas que co -

menzaron a trabajar ahí tenian una formaci6n académica que 

no está relacionada_con la educación, eran básicamente del 

área de salud (Médicos, Odontólogos) lo que ocasionó que su 

evolución fuera más lenta, y aún cuando sigue siendo predomi 

nante la Tecnologia Educativa actualmente (1986), comienzan 

a trabajarse corrientes diferentes a la Tecnologia F.ducativa. 

-Por ser Centros rectores en la UNAM, principal universidad 

del país, así como tuvo eco y difusión la propUesta de F.D. 

con la T.E., la propuesta alternativa del CISE comienza a t~ 

ner aceptación y difusión, sin embargo es notorio que la prQ 

puesta de la T.E. tuvo una aceptación más rápida, considero 

que ésto se debe básicamente a: 

a) Al inicio, V propuesta de la Tecnologia Educativa no te..-úa 

una contrapropuesta y por ser una "necesidad" la formación 

docente se aceptó lo que se tenia. 

b) La Tecnología Educativa presenta a la formación docente(r'.D. I 

como algo simple, algo instrumental, por lo que no se re­

quiere mucha preparación para trabajar· en esta línea. No 
~si la propuesta alternativa que presenta a la F.D. con 

toda su complejidad, lo que implica un mayor esfUerzo y 

una mayor formación. 

-La propuesta del CISE. lleva a plantear·tres elementos sin 

los cuales los programas de F.D. quedan sin -posibilidades de 
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éxito. 

a) La profesionalizaci6n de la docencia. 

b) La formaci6n docente como un proceso constante. 

c) La diacusi6n y solución a los problemas educativos es g~ 

pal, no individual. 

-como el fen6meno educativo y la docencia presentan muchas paE_ 

ticularidades según el plantei o la institución de Educación 

Superior en la cual se presente, es necesario que en cada lu­

gar se cuente con un departamento o Centro de Pedagogia o Fo;¡:: 

mación Docente que estudie a interprete desde adentro las ne­

cesidades de formación docente, en lo didáctico en lo particu­

la~ de los contenidos de cada carrera, para poder proponer 

programas que estén ubicados en su contexto y sean viables. 

-Quienes consideramos que la Tecnologia Educativa no es la s,Q 

lución a los problemas de la formación docente, hemos traba­

jado distintas alternativas que en el fondo no son tan dife­

rentes, sin embargo hace falta tener más conocimiento e inte~ 

cambio sobre estas e.~periencias, con la finalidad de mejorar 

el trabajo y no dispensarnos más, 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. 

-Es importante que la complejidad que representa el analizar 

el fen6meno educativo y la F.D. no lleve a crear. (tal vez ya 
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se cre6} un grupo de "especialistas "que cada vez: con más po­

der, se alejen en su discurso y en sus propuestas de quienes 

llevan cotidianamente el proceso educativoi los profesores y 

alumnos. 
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