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INTRODUCCION 

En nuestro país y por ende en el Sistema Nacional de Instit~ 

tos Tecnológicos (S.N. I.T.), los docentes que imparten clases en 

el nivel de educación superior, .. son profesionistas licenciados en 

diversas disciplinas como: biología, física, matemáticas, mecáni­

ca, electricidad, etc., por mencionar álgunas, pero en la mayoría 

de los casos carentes de una fonnación docente previa a su contr!!_ 

tación con las instituciones educativas que requieren sus serví -

cios. Tal situaci6n se debe a que no existen en ?-féxico instituci!:!_ 

nea educativas que propongan una formación de profesionistas que, 

a la vez que los preparen en el área pcdagó~ica, lo hnp.an en las 

diversas especialidades o disciplinas en que demanda docentes la 

educación superior, Para constatar esto, no hace falta más que r~ 

visar los catálogos de carreras de las diferentes escuelas o f.a -

cultades de donde egresan profesionistas a nivel licenciatura, -

en los cuales se puede observar que los planes de estudios no in­

ciuyen contenidos que posibiliten a los futuros egresados un de -

sempeño como docentes, ya que además, dicha preparación no se ex­

plicita como objetivo curricular. 

Por otro lado, las instituciones que forman profesionistas -

en el área pedagógica como la· Escuela Normal de Maestras con su -

Centro de Estudios de Licenciatura (Escuela Superior de Maestros) 

y la Universidad Pedagógica, tienen como objetivos cubrir la de -

manda de docentes del nivel básico, medio básico y medio supe 

rior, dejando fuera el nivel superior, porque los objetivos curri. 

culares de dichas instituciones no preven la formación de sus 

egresados dirip,ida a la impartici6n de clases en el nivel supe -



2 

. rior (Secretaría de Educación Pública, Dirección Gencra1 de Educ!!._ 

ci6n Normal. Sin fecha). 

Ante cstn problemática el Sistema Nacional de Institutos TeE,_ 

nológicos coyunturalmcntc al cambio que se dio en las estructuras 

académica, administrativa, económica y socifi (Secretaría de Edu­

cación Pública, Direcci6n General de Información y Relaciones Pú­

blicas. 1973), que planteó la reforma educativa y que concretame..!!. 

te en nuestro sistema se vio rcfle.iado cm la creación de un t'!Ode­

lo educativo al cual subyace una planificación curricular con ba­

se en un sistema de créditos con planes de estudios flexibles y -

programas de estudios clabora_dos con objetivos conductualcs (Se -

cretaría de Educación Pública, Subsecretaría de Educación Media, 

Técnica y Superior (SEP.SE~ITyS), 1974), explicitó en 1973 la im -

portancin de no disminuir lns tareas para superar la docencia, ya 

que se consideró que la educación superior la realizaban con ac -

cienes definidas hacia la superación docente, pnra alcanzar y ma.!!.. 

tener un rango académico elevado (Lópcz, sin fecha). 

Si bien es cierto que inicialmente dichos planteamientos en 

la práctica fueron retomados como una estrategia p_ara capacl.tnr a 

los profesores en la elaboración de programas de estudios con ob­

jetivos operacionales (Secretaría de Educación Pública, Subsecre­

taría de Educación Media, Técnica y Superior, Dirección General -

de Estudios Superiores (SEP. SEMTyS .OGES), 1974) 1 también abrieron 

la posibilidad de crear ins tandas de fon11ación doccn te con una -

perspectiva más amplia. 

Como consecuencia de lo anterior, a partir ·de la mencionada 

fecha, los tecnológicos que integran el Sistema Nacional de Insti.. 

tutos Tecnológicos, han venido realizando acciones diversas enea-
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minadas al logro de la formación de profesores. 

El Instituto Tecnológico de Tlnlncpnntlo. (I.T.TI.A .. ), llllO de 

los 60 institutos que actualmente integran el S .N. l. T., no se tnaE_ 

tuvo ajeno a esta situación y a su vez, desde entonces, ha venido 

coordinando y realizando una. scri~ de actividades que han preten­

dido la formación de su planta de docentes 1 a través del personal 

que ha integrado, primero, la oficina de 
1
psicopedacogía y actual­

mente la de métodos educativos. Sin embargo, no obstante que se -

han realizado acciones tendientes n la fort"-ición de los profeso -

res del I.T.TLA., principalmente impartición de cursos sabre di -

versos temas, los mismos desde hace mucho tiempo, se venían ofre­

ciendo de manera asistcmBtica 1 es decir, los temas abordados no -

presentaban continuidad entre sí 1 ni los ~rofesores participaban 

continua y permanentemente. 

A más de 19 años de que fue creada l;, primera oficina encar­

gada de la formación de profesores del I. T. TI.A. 1 y después de ha­

ber realizado acciones tendientes a lograr dicho objetivo, los -

profesores F.1anifiestan carencias de tipo pedagógico que les difi­

culta realizar eficientemente su práctica docente (Instituto Tec­

nológico de Tlalnepantla 1 Departamento de Tecnología Educativa, -

1984). 

Ante la bGsqucda de alternativas que ayudaran n resolver la 

situación del tecnológico, se encontraron evidencias de que otras 

instituciones de educación superior comparten problemas similares 

y que aquéllas 1 tampoco se han mantenido al margen, más nGn 1 se -

puede decir que han realizado acciones prolíferns y diversas 1 sin 

embargo, ante esta diversidad do acciones se detectan problemas -

que si bien es cierto algunos no están directamente rcl.acionados 



con el tema en cuestión, sS: inciden en el proceso en la medida en 

que corresponden al ámbito educativo. Entre algunos de esos pro -

blemas se encuentran los sip.uientes: 

Gran parte de los docentes que laboran en instituciones de -

educaci6n superior no dominan los procedimientos. métodos y técn!. 

cas que el ejercicio de la docencia requiere, ya que como se ano­

tó anteriormente, su formaci6n profesional no los prepara para d.!:, 

sempeñarse como docentes. sin embargo, para esos pro.f.esionistas -

el trabajo de docencia viene a representar su segunda profesión y 

en muchos casos la Gnica fuente de ingresos econlimicos, 

Asimismo, existen casos sir,nificativos de docentes que no m.!. 

nejan de manera eficiente los contenidos que según su formación -

profesional deben traer consigo y si a eso aunamos lo·s requeri -

mientes del avance del conocimiento adquirido en las ciencias y -

disciplinas en los últimos años, se hace necesaria la inclusi6n -

de acciones de actualización que los prepare en la disciplina que 

imparten, lo cual exiEte a los prozramas de formación docente am -

pliar su radio :le acción. 

Lo poco sistemático de algunos programas de formaci6n docen­

te, es otra cuestión a considerar, asS: cot:io la poca permanencia -

o nula participaci6n de los profesores en las actividades que so­

bre fomación docente se realizan. 

Además de la poca sistematicidad de los cursos, se da la po­

ca o nula relaci6n de éstos con la práctica del docente, ya que -

ei bien es cierto que los temas abordados de alp,una manera se re­

lacionan con el quehacer educativo, se quedan en la mayor!a de -

los casos en planteamientos de tipo teórico sin llep,ar a explici-



tar el enlace entre lo teGrico y lo práctico. 

Por otro lado, algunos proeramas de formación docente no ha­

cen· explícita su postura ante la función 9-e docencia, lo que dif.f. 

culta rescatar algunos procedimientos que pudieran aplicarse en .,.. 

otras instituciones con caracter!sticas similares, ya que se des­

conocen los marcos conceptuales que los orient4n y, viceversa, 

existen programas de formación docente con clara postura de hacia 

donde orientan sus acciones, sin embargo,. los procedimientos que 

siguen para favorecer el aprendizaje de los participantes no pos.!_ 

bilitan un reflejo de dichos aprendizajes en cambios de conducta, 

de actitudes y de formas de operar la práctica docente. 

La existencia de un marco conceptual ofrece la posibilidad -

de contextualizar un trabajo determinado, sin mbargo, la dif.icu,!. 

tad de poder precisar las caracter!sticas que conforman el perf.il 

del "buen docente 11 entorpece la operación de los programas de fo.!. 

mación de profesores, por lo que este aspecto tiene f!Ue ser otro 

elemento a considerarse como problema, que se refleja tal vez a -

partir de las expectativas que diversos sectores de la sociedad -

manifiestan hacia el rol del docente. 

Todos los problemas esbozados inciden en otro de suma impor­

tancia, la falta de una concepción integral de la formacilin doce_!l 

te. 

Si como lo plantea el primer objetivo especifico de la Revo­

lución Educativa y como lo replantea la Uodernización Educativa, 

la calidad de la educacilin -"'n todos los niveles, se eleva a par -

tir de la forriación integral de los docentes (Secretaría de Educ.!. 

ci6n Pública, 1984; y Poder Ejecutivo Federal, 1989), de eetarli -



de acuerdo en la necesidad de buscar alternativas que den respue!!_ 

ta a la problemática ya planteada; amén de que se está consciente 

de que la formación docP.':l.te por si sola no logrará tal objetivo, 

si no se corrigen o atienden colntern1mente otros factores que al 

interior de la dinñmica de las instituciones educativas se mnni -

fiestanª 

Por lo anterior y tratando de coadyuvar al mejorami.ento del 

quehacer educativo, se planten el presente trabajo, el cual pre -

tende obtener información sobre las acciones de foi-mación de pro­

fesores realizadas en el Instituto Tccnol6p.ico de Tlalnepantla dl:!, 

rante el período comprendido entre 1973 y 1983, información que -

se considera necesario rescatar y sistematizar a fin de poder CD!!. 

tar con bases que posibiliten en lo futuro 1 a personas interesa -

das en desarrollar trabajos relacionados con el tema, nlantear un 

programa de formación docente. 



CAPITULO CONSIDEP.ACIONES SOBRE LA FORMACION DOCENTE 

En un sentido amplio puede decirse que, en México, los nnte­

cedentes históricos de la formación de profesores, en cuanto al -

nivel educativo básico se refiere se encuentran desde la época -

de la fundación del Colccio de San Juan de LctriÍn, en 1547, cuyos 

ogresados estaban obligados como profcsoics a fundar otras escue­

las similares en diversos lugares de la Nueva España (Consejo Na­

cional de Ciencia y Tecnología (CONACYT), 1981). 

Con lo que respecta a la educación superior y más cspecS::fic.!!, 

mente a la educaci6n universi tarín, en 1981 los trabajos prescntE:,. 

dos en el Congreso Nacional de Investigación Educativa refieren -

antecedentes que se ubican en Cpoca más reciente, en 1955, año en 

quC la preparación pedap.6gica empezó a darse en la Facultad de Pi:, 

losofía y Letras a nivel r.taestría. Posteriormente, el mismo docu­

mento rescata otro hecho significativo para la formación de prof~ 

sores, ocurrido 13 años después, el movimiento estudiantil de 

1968 y el cuestionamiento que se realizó sobre la propia univers,i 

dad~ A partir de estos hechos empezó a hablarse de la crisis de -

la universidad y de su necesaria reforma. La Universidad Nacional 

Autónoma de México y la Asociación Nacional de Universidades e -

Institutos de Enseñanza Superior se ubicaron en esta nerspectiva 

de "reforma universitaria" y es así como en 1969 se crearon, en 

la Universidad Nacional Autónoma de México, el Centro de Didácti­

ca y la Comisión de Nuevos Métodos de Enseñanza y se efectuaron -

las reuniones de la ANUIES -Hermosillo 1970, Villahermosa 1971 y 

Toluca 1972- de las que surgió el programa de Formación de Profe­

sores (CONACYT, 1981). 
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Los datos que Ana Hirsch Adler (1985) 1 proporciona sobre los 

antecedentes de la formación de profesores, disienten de los pre­

sentados en el Congreso Nacional de Investigación Educativa, en -

cuanto a los acontecimientos que marcaron los inicios y en conse­

cuencia, también en cuanto a la fecha de dichos inicios. Hirsch -

Adler (1985), ubica el origen de la formación de profesores uní -

vereitarioe a partir de 1918, año en que fue creado el primer pr.2_ 

grama de maestría. 

No obstante esa diferencia de opiniones, lo que sí resulta -

evidente es que los trabajos sobre la formación de profesores en 

el nivel superior aparecen de manera significativa. a partir de la 

década de los setentas, dentro del período presidencial de Luis -

Echeverría Alvarez y bajo la línea político educativa de la "re -

forma educativa". 

Hirsch Adler ( 1985), elabora una clasificaci6n de los traba­

jos de formación de profesores universitarios a partir de cuatro 

etapas, a saber: 

Primera: De 1918 hasta 1969, aproximadamente, se refiere a los ª.!!. 

tecedentes e incluye acciones aisladas que se dieron du­

rante ese período, 

Segunda: De 1969 a 1974, se refiere al surgimiento de acciones -

sistemáticas. 

Tercera: De 1974 a 1982; comprende la expansión y consolidación 

de las acciones y la búsqueda. de nuevas estrategias. 

Cuarta: Incluye la década de los ochenta y sus posibilidades. 
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La primera etapa intep.ra las acciones de formación no siste­

mátiC:~~ ni frecuentes que se dieron de 1918 a 1969, aproximadame.!l 

te, y cuyo principal objetivo f.ue la formación de investiBadores. 

Consistió en la creación de posp.ractos y de pror,rnmas de becas pa­

ra respaldarlos, sobre todo en ciencias básicas, considerando muy 

poco la fonnación pedag6gico didáctica. 

J,a seRunda etapa parte de la llamada "reforma educativa", se 

generó a partir del movimiento estudiantil de 1968 que repercutiiS 

en todo el sistema de educación superior y media supcri,or y en la 

creaci6n de nuevas políticas de formación directamente lir.ndas a 

los profesores universitarios. Se crearon centros y proy,ramns el.!. 

ves en la formación específica dt? los maestros, ahora sí, con una 

fuerte focalización en los aspectos pedagógico didlícticos y te -

niendo en sus inicios como marco teórico y operativo de referen -

cia a la tecnología. educativa. Esta nueva manera de formar en el 

país siguió una línea paralela a las cstratecias que habían sido 

diseñadas en la primera etapa y que prácticamente nunca se vincu­

laron entre si, provocando una fuerte disociación entre l,a forma­

ción disciplinaria y la formación pedap,óp.ico didáctica. 

La tercera etapa se caracteriza por la expansión notable que 

se dio en todas las acciones 1 reproduciendo los dos r.iodelos ante­

riores. Se reestructuró un gran número de de9endencias universit!!., 

rias, que postr.riormente se convirtieron en p,randes BJ"laratoe bur.!:!. 

cráticos, sobre todo en las instituciones de la zona metropolita­

na de la ciudad de México. Se produjo también, en algunos orr:eni.!, 

moa y dependencias del país• la búsqueda de nuevos marcos teóri -

cos y prácticos de referencia. que difirieran de la 11 tecnolor,ía -

educativa". Algunos de los centros de formación docente se trans-
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formaron en centros de investigación educativa, con el fin de pr~ 

mover la investigación en este sector en donde siempre ha sido Í.!!. 

suficiente. 

En la cuarta etapa las consideraciones sobre el campo en es­

tudio para la década de los ochenta partieron de la crisis estru.=._ 

tura! que se dio cm México en 1981-1982 y que repercutió en todos 

los ámbitos de la vida nacional (Hirsch, 1985). 

A fin de enriquecer las consideraciones sobre la formación -

docente, mismas a las que se refiere el presente capítulo, se in­

cluye a continuaci6n un análisis de las diferentes perspectivas -

teóricas desde las que se hn enfocado el tema de la formación de 

profesores a partir de trabajos realizados en México, dicho aná'.li, 

sis forma parte del Documento Base del Conr,reso Naéional de Inve~ 

tigación Educativa el cual ya se ha mencionado previamente. 

En principio el Docwnento Base, en su apartado correspondie.!!. 

te a la 11 Formaci6n de Trabajadores para la educación", refiere -

que todos los trabajos enfocados al problema de la formación do -

cente tratan de manera explícita, o suponen evidentemente una de­

terminada concepción de la función a desempeñar, es decir, del -

rol del docente, La caracterización de la función de enseñanza -

que se conciba es un componente inseparable del discurso, pues es 

una de sus 9rincipales claves de sentido, el tema de la formación 

docente adopta rasgos específicos !'aralelamentc al proceso de pr~ 

fesionalización del rol, determinado entre otros factores por la 

organización de los sistemas educativos nacionales, la apari.ción 

de los centros formadores y por la constitución de las mismas as~ 

ciaciones de profesores (CONACYT, 1981). 
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Dentro de esta línea de análisis se presentan cuatro perspe.s, 

ti vas teOricas: 

a) La perspectiva "clásica tecnificadaJ' 

El principal rasgo de esta perspectiva teGrica consiste -

en su propuesta acerca de la tecnificación del trabajo docente 

sin modificar en lo s4stancinl la definición cl8sica del rol, 

es decir, su encuadramiento institucional y su función eocial. 

La tecnificación del trabajo se circunscribe a demandar del d.Q. 

cente un incremento en la eficacia de su labor, apoyándose pa­

ra ello en las recomendaciones que sistematiza la 11 tecnolo3ía 

cducativa11 o una 11 didáctica 11~. con vocación tecnológica, que se 

infieren de determinadas teorías del aprendizaje, de los mode­

los de comunicaci6n, etc. 1 básicamente de la investigación ps,! 

col6gica y de la investigaci6n del acto de enseñanza. Desde e~ 

ta perspectiva el rol del docente s6lo es discutida en funci6n 

de la "transmisión" y la "facilitnci6n" del aprendizaje a en -

tre la funci6n "informadora11 u "arientadora11
, subordinando a -

éstas las otras funciones. 

El modelo que subyace a esta perspectiva es que un incre­

mento en la sistematización de la enseñanza o un entrenamiento 

en ciertas habilidades traerá consigo un aumenta en la efica -

cía, entendida ésta coma la obtención de mejores resultados en 

el aprendizaje. En consecuencia los trabajos de formación de -

profesores son abordados sólo desde los procesos de capacita -

ción, el planteamiento es que una adecuada sistematización de 

los programas de capacitaci5n 1 centrados primor-dialmente en el 

manejo de los aspectos técnicos de la enseñanza, dará como re­

sultado una buena habilitación para la resolución de problemas 
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didácticos y para el dominio del riroceso comunicacional e jnt~ 

ractivo, incrementando la t'X.1.!Cl(!nciu ele la actividntJ de ~nse -

ñanza. Desde esta perspectiva 1 lo:; tr3bajos de cap.:icit::ic-i.ón p~ 

ra preparar a los docentes, ~,, dan n partir de la5 difercnLcs 

etapas en que pueden cncontr::irsu lo:i profesores en ftmciones, 

pudiendo Rcr, capacitación inicjal, 1.m :;crvicio o diferQnt:cs -

tipos de reciclaje. Los forr.1atc.-j típicos utilizado!-l rara opc -

rnr los tr...lb.:Jj<J5 de capncit.::tción de. profesores han siclo Jos -
1'.-:.ursos", "tallcrcs 11

, "programa~ de ;n.icrocnscñanza", etc. Los 

cuntcnidos CC:!lÍÍtico~ de le!> eventos uc centran r.cnt~rnlmcntc en 

..i.spc~!tos tl~ planeación, dor.dniu de técnicas de conducción, prp_ 

ducciún y uso de medio:; nudiovisllnlcs y evaluación. Lott even -

tos más conceptuales, en gt!nural, analizan teorías de aprendi­

zaje y comunit.!ación y r::ndclos in::truccionales. Ep alt~unas cir­

cunstancias, poco representativas por su frecuencia de apari -

ciün, se trata de foL!llar a los docentes para que participen en 

proceRos de diseño curricular. 

Otro rasgo dominante dC! estn perspectiva te>C'ricn es la P.E!. 

en ímport.nncia que se le concede al prohlemn dt>l contenido di!!_ 

ciplinario dentro del currículo y su dC!tcrminación por los pr.2_ 

fcsorcs que imparten l.1.s clases, las decisiones que sobre él -

se toman operan sólamcnte c>n el nivel curricular. El profesor 

se interrelaciona. con t>l contenido cunndo ya esta establecido 

y sólo se le permite anaH~arlo para cfe.::tc·~1 <le construir nlr,~ 

nas cstruct:urns lógicas que ¡icr.nit.'.ln formular objetivos con Ll!!_ 

yor precisión. 

Dls tinguiendo entre d"'s tipos de docdnioa del profesor, 

el "saber" y el 11sabcr haccr11
1 éste último, el "snber hacer" o 
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sea el de las aptitudes y hábitos del profesor, es el que le -

ofrece las posibilidades más vastas y prometedoras, ya que es 

dentro de este dominio donde él hará prueba de su capacidad de 

decidir la manera de cómo enseñar y en el cual utilizará los -

dominios necesarios para traducir sus decisiones en la reolÍ -

dad. Para Gage es esta última lo esfera on la que la investig.!!. 

ción hará sus mayores aportes (Gagc, sin fecha, citado en CON!!_ 

CYT, 1981). 

b) La perspectiva "tecnolór,ica radical" 

Esto perspectiva teórico mnntienc un estrecho parentezco 

con la 11clñsica tecnificada" y utiliza los mismos fundrunentos 

teóricos, la diferencia entre ambas ~erspectivas estriba en -

que en la "tecnolócica radical" se pretende aplicar ortodoxa -

mente los postulados sistémicos e inferir un conjunto de cons!!. 

cuencias que llevarían a modificaciones sustanciales de las ªE. 

tuales prácticas académicas. Dentro de esta perspectiva te6ri­

ca el centralismo del rol docente es cuestionado y en su lugar 

se {'lropone un rol docente diversificado y desplazado hacia aeE_ 

tares no centrales del trabajo educativo. Asimismo, propt;:ine CE_ 

mo eje el predominio de los sistemas instruccio'nales los cu3 -

les incluyen cantidades importantes de 11medíos no humanos" y -

promueven una especialización de loe agentes en el cumplimien­

to de las diversas funciones que exige el sistema. Esta co 

rriente, también, propone una racionalización completa de la -

función educativa sobre la base de una planificación rigurosa, 

convencida de que las sociedades avanzan aceleradamente hacü1 

una tecnHicaci6n .que abarcará casi todas las esferas de la ªE. 

tividad humana. 
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En la perspectiva 11 tecnológica radical" el "maestro del -

aula11 queda subordinado al "maestro mediado"• !>roductor de me­

dios, o los propios medios cumpliendo el rol del maestro. 

En sus trabajos sobre ºTecnología y Administraci5n de la 

Enseñanza11
, Heinich explica las nuevas caracter!sticas del tr.!_ 

bajo del docente que se derivan del nuevo paradigma, en los si 
~uientes términos: 

"En un sistema de instrucción !Jrog;ramada, los maestros -

cumplirán dos papeles fundrunentalcs, uno nuevo, y otro viejo, 

pero mal entendido por lo común. El nuevo consistirá en prepa­

rar materiales para las miíquinas: programas, lecciones televi­

sadas, exhibiciones filmadas, materiales ilt.•.strativos audiovi­

suales, demostraciones e instrumentos de evaluaCión. Tal trab.!, 

jo requerirá'. una comprensión grandemente incrementada tanto -

del proceso de aprendizaje como de los temas que hay que apre.!!. 

der. Como nunca antes, se necesitará inteligencia e imagina -

ci6n. El otro papel del maestro será hacer lo que la máquina -

nunca puede realizar -motivar, aconsejar y conducir a los alu~ 

nos a aquellas funciones de orden superior que son las metas -

primarias de la educación- formular pre~untas, ir.iaginarse co -

sas, intentar, apreciar y actuar, El maestro ya no necesita S.!:_ 

guir siendo el proveedor de información, ni siquiera el encar­

gado de desarrollar destrezas fundamentales y comprensiones -

fundamentales. Cuando se encuentre con los alumnos en los cur­

sos formales, estarán preparad.os juntos !>Bra tratar los aspec­

tos miís intrincados y desafiantes de una materia" (Heinich, -

sin fecha, pp •. 182-183, citado en CONACYT, 1981), 
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Bajo esta corriente, los trabajos de formaci6n de profesE!_ 

res, también se centran en los proce~os de capacitlición, incr~ 

mentando los aspectos técnicos en tareas que demandarían un a!. 

to grado de especialización y también la habilitación para la 

resolución de problemas y la investigación aplicada. Esta per!!_ 

pectiva teórica aprovecha todas las invest-igaciones que puedan 

efectuarse a partir de la corriente "clásica tecnificada", !JC­

ro otorga mayor peso al estudio de los sistemas de planeación 

y organización, a los sistemas curriculares, al desarrollo de 

la instrucción programada y de los medios audiovisuales (CONA­

CYT, 1931). 

e) La perspectiva "institucional y psico-socia.111 

Esta perspectiva teórica está conformado por diversos lí­

neas de Pensamiento que comriartcn algunos postulados teóricos 1 

pero que también, difieren entre si en muchos otros tónicos. -

incluso en puntos fundamentales que las· diferencian en el gra­

do de profundidad y en la intención Gltima de sus propuestas. 

En este espacio se discutirán sólo algunos de los nostulados -

de esas líneas, particularmente aquéllas en que t¡e separan de 

las dos perspectivas citadas anteriormente. Aleunos plantea -

mientas llevan implícitas críticas ideológicas al orden y al -

pensamiento educativo dominante, lo cual establece un vínculo 

con la cuarta y Gltima perspectiva, la "crítica ideológica11
, 

Esta perspectiva "institucional y paico-social" se funda­

menta a partir de la psicolC?gía social y de la psicología clí­

nica, esta última con influencia en diverso grado de las co -

rrientes humanistas y el psicoanálisis, así como en una socio-
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logia que se plantea como socio-análisis. A diferencia de esta 

corriente, las dos perspectivas anteriores; la "clásica tecni­

ficada" y la "tccnoló.P,ica r.o.dical 11 se apoyan en las teorías -

del aprendizaje que, en un sentido amplio, provienen de la ps,! 

colegía conductista; de la teoría ecneral de sistemas y en las 

ciencias administrativas. 

Una de las modalidades m5s rndicalcs de esta perspectiva 
/ 

es el enfoque del "análisis institucional", el cual "en el ca~ 

po de la pcdar,or,í'a ~e define como el an5.lisi!; de las institu -

cienes escolares. Se distinp.uc rntrc instituciones internas y 

externas. Por instituciones externas, las rcrlns exteriores al 

establecimiento !' n ]a C]c1se: burocracia educativa, circuitos 

de! autoridad, pro~ramns, C!LC. Lo anterior, para decir que la -

pcdap,ogía institucional er; el método 1uc consiste en distin 

p,uir mediante un análisis nermancntt; de las instituciones ex -

ternas, el ruargen de libertad en el cual el r,rupo clase podrá 

autondmini~;tr.'.lr ~•u funcionmnícnto y ou trabajo :· establecer su 

propia rc:~ulaciún 1 Jnt.Jdi:lnte la crccrción de in!-ltitucioncs intcE_ 

nns. E,ta orientación :;upone un an.\lisi.s <le la institución en 

términot~ c.lí' poder. I...l técnica en vista a suprimir o a poner en 

evidencia la i<lentif icnción entre el po<l1..:r del mnestro y el PE. 

der de lns inst i tuc irincs es, por excelencia, 1.n no-dircctivi -

dad. La pedagogía institucionul pretendí! favorecer la sociali­

zadón p('.!rmiticudo al colectivo-clase instituir su propia org!!,_ 

_niznción y haciéndolas tomar conciencia de las cohcrcncins in!'_ 

tiLucionales )' ~;c<..:ialc;; que condicionan su aprcn<lizajc. En 

otras pnlabras, In pPdarogín institucional !1rctcndc la nutoi:cE_ 

tión" (Ca.rbnjosa, D. et ,11. n1n f'~<".hn, l".it.1r!o (m cmlAC':'T, 1981 

p. 221). 
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Análisis institucional, no-directividad y autop,estión ao·n 

los tres pilares de esta !lropuesta !'ara la formación rlocente. 

J,os puntos a reflexionar son, la síntesis de los aspectos per­

sonales y profesionales '1el rol docen'te, la BU!Jeración de las 

perturbaciones ~ue bloquean la !'artid.!Jnción y el D!lrenr"izaj
0

c 

y el estudio crítico de las relaciones d~ :noder ~ue orteran en­

tre los sujetos que cohabitan en las esferas instituc~ona~.ee. 

Como corriente autor,estionaria ha adoptado históricamente 

diversas tendencias que han asignarlo diferentes i;-olcs al r>rof!_ 

sor. La redefinición del rol que conlleva una :iropuesta forma­

tiva está apoyada en los mismos princi!')ios implicarlos en el -

análisis institucional, la~. transforMaci6n de los actual.es pln.!!_ 

teamientos formalizados de preparación de los profesores. En -

el plano de la investigación, se infiere que se trata de irnpu! 

sar un trabajo que esté en manos del pro!Jio docente, indagando 

inicialmente su propia realidad institucional, la metodología 

de la investización-acción es la característica de este enfo -

que. 

Otra de las líneas de ¡>ensamicnto ~ue intep,ran la ;iers!le.!:_ 

tiva "institucional y risico-social11 tiene sus antececl.entes en· 

la "diniírnica de p.rupos" que nosteriorJTtente evolucionó hacia !'E. 

siciones TT\ÚS rndicales. En una línea ~e carácter miis nsicolóp!_ 

co se encuentran las !"lropucstas Ce "prurios opcratjvos". las -

cuales en los últimos años se han introducido en algunos cen -

tros universitarios de formación docente. ncntro de esta línea 

el trabajo docente es analizado a partir de catep.orías como: -

pretarea, tarea y proyecto; emergente rrupal: contenidos late!!_ 

tes; resistencia al cambio, etc. 
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En el terreno de la formación docente, la aplicación de -

los postulados de esta perspectiva se sustentan en la convic -

ción de que una transformación de la relación educativa sería 

el resultado de una participación consciente del profesor en -

el análisis de su propia tarea y en el conocimiento de las re­

gulaciones profundas del comportamiento.. ~ndividual en el seno 

de los procesos grupales (CONACYT, 1981) • 

.J) La perspectiva de la "crítica ideol6gica11 

Esta perspectiva teórica es la que se ha manifestado más 

recientemente, su presencia es más notoria a nivel de ensayos 

e investigaciones que ti.smen que ver sobre todo con análisis -

críticos de las prácticas habituales de formación y de sus su­

puestos teóricos que se centran en el estudio de loa discur -

sos, los proyectos y el trabajo concreto. Los trabajos genera! 

mente abordan contenidos enfocados a denunciar como funcionan 

las determinaciones sociales sobre el fenómenos educativo y e.! 

pccialmente sobre la formaci5n de profesores. Asimismo, buscan 

esclarecer las relaciones qua se dan entro intereses hist6ri -

coa, proyectos políticos, concepciones fil6soficas y los plan­

teamientos de capacitaci6n. Las propuestas de esta corrienr.e -

se han reflejado poco en ,lineamientos o programas de trabajo, 

aunque existen algunos intentos. 

Los estudios realizados suelen ser diversos, desde aque -

llos de carácter global en que se pretende analizar el funcio­

namiento social para ubicar a la cducaci5n en e1 proceso de la 

reproducción, hasta otros más específicos donde se cuestiona -

la ideología contenida en las formulaciones didácticas y a in­

dicar el tipo de prácticas sociales que los modelos Implican. 
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A continuación se citan algunos planteamientos de difere!!_ 

tes autores que representan esta corriente: 

Berruczo (sin fecha), en su trabajo "Formaci6n de profes~ 

res desde una perspectiva de lucha de clases" utiliza catego -

rías del análisis social que conducen a una reconceptualiza -

ción del campo que rebaza la tradicional reducción "pedagogis­

ta11. Su planteamiento dice: 11No es intención nuestra hallar -
11el método correcto" para la formación de profesores, sino de!_ 

cubrir los elementos de un proyecto universitario no siempre -

explícito, del método por ellos empleado, ya que una práctica 

determinada sólo es plenamente comprensible dentro de un pro -

yecto superior que la explica. El asunto es aclarar para qué o 

para quién es más válida esta forma concreta de estructurar la 

formaci6n de profesores. Por lo tanto no se trata de hacer un 

análisis neutral de las experiencias, sino todo lo contrario, 

.un análisis del carácter de clase de las mismas, es decir, de 

su parcialidad, de su tendenciosidad, del proyecto superior al 

que refuerzan o COt!lbaten. La lucha de clases atraviesa la uni­

versidad y como tal es preciso descubrir su presencia; tarea -

no siempre fiícil por el grado de complejidad y de ocultamiento 

con el que los elementt"Js de proyecto son manejados en la vida 

universitaria" (Berruezo, sin fecha, citado en CONACYT, 1981, 

P• 223). 

Follari (sin fecha), en su trabajo "Formación de profeso­

res lmiversitarios, mitologías" presenta una reflexión teórica 

acerca del estatuto y rol institucional que puede darse a los 

cursos de formación de profesores y a los centros y comisiones 

que reciben el encargo social de llevarlos adelante en una fU!!, 
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ción legitimadora que es preciso desentrañar. Cuestiona, Trun -

biCn, el rol que asumen los formadores. invalidando su aparie!!. 

cía de "sujetos aut6nomos 11
, ignorantes de los intereses que -

realmente representan y coincide con los planteamientos de Be­

rruezo en cuanto a que la formación de profcuorcs no es neu -

tral, sino que se encuentra ·.fuertemente vinculada, o mejor di­

cho forma parte de un proyecto supc1·ior. Follari 1 considera -

que quien realmente forma es el pro9ecto colectivo, nolimorfo 

y suprasubjetivo, de las clases y sectores sociales y pl<intea 

que cuando los cursos de formación surgen del proyecto de la -

burguesía, pueden alcanzar dos efectos diferentes, la eficacia 

productivista o la ineficacia burocrática, esta última con se.!!. 

tido de legitimaciOn político-idcolOgica. Y cuando surgen del 

bloque dominado, lo cual sucede raras veces, los trabajos de -

formación alcanzan sentido en esa institución en donde se huya 

ganado el proyecto (Follnri, sin fecha. citado en CONACYT, 

1981). 

Furl.iin y Remedí (sin fecha), en su ensayo "Notas sobre la 

práctica docente, la reflexión pedagógica y las propuestas fo!_ 

motivas" realizan una serie de críticas a los enfoques formati_ 

vos dominantes, particularmente critican que cuando se habla -

de formación docente, generalmente, se le constrir.e al espacio 

cerrado, único y privilegiado del aula, considerando a ésta CE_ 

mo el microcosmos del hacer y además, el que tal situación no 

haya sido reflexionada en todos los aspectos en que cornpromc -

te. Critican que el currículo como espacio que reconstruye en 

un todo la representación que de lo real se hace, no sC?a un e_!! 

pacio de reflexión para el docente, sino que por c!l contrario, 

aparezca frente a él como un espacio que reglamenta y aliena -
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su propia práctica. Al profesor se le imponen los contenidos y 

los tiempos en que tiene que impartirlos, quedando al margen -

de los que toman las decisiones en este proceso. "Esta situa -

ci6n particular del maestro de estar ocupado fundamentalmente 

en la transmisi6n y encerrar su trabajo en el aula (con las -

particularidades descritas) hace que lo rnetodolór,ico aparezca 

frente a él con características inusitadas. La se!)aración con 

que el maestro percibe el método de contenido establece o crea 

la ilusión de existencia a-priori di! ur.a Il'etodolor;ía basada en 

principios propios y autónomos que "posibilitan" y 11 resuelvcn" 

el problema de la transmisión controlando en su accionar la d_! 

VCJ'Bidad de contenido. El maC!stro se aboca nl método como un -

intento de dominio mágico l)ue le pen:i.ite salvar C!l conjunto de 

contradicciones que vive y se viven en su acción docente tra -

tando de dominar y volver coherente (signando sentido) a la -

realidad11 (Furlán y Remedí, sin fecha, citado en CONACYT, 

1981, p. 224). 

Lo expresado representa, de manera eeneral, las principa­

les líneas que caracterizan est:a perspectiva teórica de la crf. 

tica ideológica. 

Como puede observarse "formación docent:e11 o "formación de -

profesores" son conceptos relativrunente nuevos que han sido cene.!_ 

bidos de diferentes formas, dependiendo de las diversas influen -

cias a las que han estado expuestos .. Los trahajoe realizados bajo 

esta nominación han respondido a las perspectivas teóricas que en 

su momento han imperado, sin embargo, es claro que no se trata s§_ 

lamente de capacitación, actualización, calificación o recalÍfiC.!,. 

ción de los trabajadores de la. educación, sino de una concepción 
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diferente que :implica un trabajo integral y que rompe con los mo,!. 

des estrechos en donde frecuentemente se le ha encajado (Hirsch, 

1985). 

No es posible seguir abordando la formaci6n docente al mar -

gen de la vinculaciGn teorS:a y práctica, m~todo y contenido o aj~ 

na a la dinW:nica de la instituciOn donde se lleve a cabo. La for­

maci6n docente debe enfocarse hacia un aníilisis y reflexión cr'it,i 

ca del quehacer docente, desde una perspectiva integral y que bu!. 

que el cambio, bajo una lógica de interacción generalizada de los 

elementos que intervienen en ese trabajo (Garc!a, 1983). 

Para lograr un trabajo real de formación integral es necesa­

rio crear espacios colectivos, que no sean impuestos y que permi­

tan que los profesores reflexionen, investiguen a prOfundidad y -

teoricen sobre su propia práctica y que tomen conciencia de la l.!!!_ 
portancia social que ésta representa; que reflexionen, investí -

guen y teoricen sobre los contenidos y las formas y tiempos en -

que se imparten y, en general, sobre los problemas a que se en -

frentan. 

La formación de profesores debe contemplarse vinculada a pr~ 

gramas de formaciGn de otros trabajadores de la educación que in­

ciden en la puesta en priictica de los proyectos, como son los ad­

ministradores, planificadores., técnicos acad~micos, atcétera 

(Hirsch, 1985). 

En la presente investigación no se profundiza sobre los tra­

bajos de formación de formadores, ni de otros trabajadores de la 

educación, porque el objetivo está enfocado hacia los trabajos de 

formación de los profesores, sin embargo, se está consciente de -
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que en un trabajo integral, ambas formaciones deben contemplarse 

dentro de un mismo t=royecto general de trabajo. 



CAPITULO II 'ANTECEDENTES. 

II.l; 

Actualmente el Sis tema Nacional de Institutos Tecnolópicoe -

se integra por 65 institutos, l Centro IrttP.raisciplinariq de In -

vestigación y Docencia en Educnción Técnica (CIInET) 1 19 Centros 

de Graduados e Invcatigaci6n -inicialmente estos centros respon -

dieron al nombre de Centros Regional es de Estudios de Graduados e 

Investigación Tecnológica (CRECIT)-, 1 Centro N'acional de Invest.f. 

cación y 'Desarrollo Tecnológico (CENIDET), 3 Centros Regionales -

de Optimización y Desarrollo de Er¡uipo (CP.ODE) y una Dirección G~ 

neral de Institutos Tecnolór.icos (!'J .G. I. T.) ("De los Institutos", 

1991). 

L.1s institucioneo que intccran el sistema dependen de la Sul 

secretaría de Educación e Investigación Tecnológicas, quien a su 

vez depende de l~ Secretaría de Educación Pública y son adminis -

tr.:idas técnica y académicamente por la flirccción General de Inst.!_ 

tutos Tccnolóp,icos. 

El sistema como cal se ha ido formando durant:e un período -

aproxir.mdo de 42 años, se inició en el año de 1948 con la funda -

ción de los institut:os tecnológicos de nuranr.o y Chihuahua y en -

su calidad de instituciones de Estado, fueron creados, crecieron 

y se consolidaron, teniendo como principio rector la oráctica de 

la educación técnica (Secretaría de Educación Pública, Subsecret!_ 

ría de Educación e Investieación Tecnológicas, 1986). En la oc tu.!_ 
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lidad existe cuando menos un instituto tccnalOgico en cada estado 

de la República Mcxicilna, en ellos se imparten los ciclos de edu­

cación media soperior, superior y posgrado en las ñreas de Hécan_! 

ca, Eleccricülad y ElC!ctrónica; Química, Bioquímica y Pctro<¡uími­

ca; Construcción y Desarrollo de Comunidades; Contaduría y Admi -

nistración; Ciencias Computacionales; así como algunas de las CD!:!, 

binaciones que resultan de ellas y Ciencias de la Educación. 

Respecto a los niveles educativos cabe señalar que a partir 

de 1976 se establC!ce que los institutos de nueva creación atendí.!:_ 

ran Gnicmncntc los niveles superior y posgrado, éste último cuan­

do la factibilidad institucional lo pennitiera. Asimismo, desde -

esa fecha los tecnológicos que venían ofreciendo el nivel medio -

superior tendieron a segregarlo de acuerdo a sus condiciones in -

ternas y de zona de influencia (Secretaría de Educación Pública, 

Subsecretaría. de Educación e Investigación Tecnológicas, 1979). 

Los estudios de posgrado a que se ha hecho referencia, se i!!!., 
parten a través del Centro Interdisciplinario de Investigaci6n y 

Docencin en Educación Técnica (CIIDET) • de los Centros de Gradua­

dos e Investigación y del Centro Nacional de Investigaci6n y Des!!. 

rrollo 1'ecnol6gico (CENIDET). 

El CIIDET fue creado por decreto presidencial en 1976, depeE_ 

de directamente de la Dirección General de Institutos Tecnológi -

coa, sus instalaciones se encuentran en la ciudad de Querétaro y 

surge como un centro de excelencia, planeado para resolver los -

problemas relacionados con la educación técnica superior, en lo -

relativo a la investigación del modelo educativo, proceso enseñaE_ 

za aprendizaje y los problemas inherentes a su aplicaci6n en los 

institutos t:ecnol6gicos. También representa una respuesta para -
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formar prof esdres con alto nivel académico, puede decirse que en 

este Centro se analiza la problemática de la educaciqn técnica en 

el país en busca de soluciones (Secretaría de Educación PGblica, 

Dirección General de Institutos Tecnol6gicos, 1980). 

A fines de 1976 se establecieron tres c_entros de Graduados e 

Investigación. Catos son unidades académicas integradas a los in!_ 

titutos tecnológicos, destinadas a la realización de pro~ramas de 

docencia a nivel posgrado y de programas de investigación y exte~ 

si6n en aquellas áreas prioritarias para el desarrollo tecnológi­

co y educativo del país, son una estrategia para utilizar mñs ra­

cionalmente los recursos humanos y materiales con que cuentan las 

instituciones para promover e"l desarrollo regional. Hasta 1984 el 

Sistema Nacional de Institutos Tecnológicos contaba ya con 17 Ce~ 

tros de Graduados e Investigación (Secretaría de Educaci5n Públi­

ca, Dirección General de Institutos Tecnológicos• 1984). 

El CENIDET es inaugurado el 12 de enero de 1987 en la ciudad 

de Cuernavaca, Morelos e inicia sus actividades acad~icas el 22 

de abril del mismo año con la Maestría en Ciencias en Ingeniería 

Electrónica, depende directamente de la Direcci6n General de Ins­

titutos Tecnológicos y tiene como objetivo formar y actualizar r!. 

cursos humanos de alto nivel técnico-priíctico en las áreas de in­

geniería electrónica, computación y comunicaciones, con lo cual -

busca apoyar las actividades educativas, de investisacion, desa -

rrollo de equipo para los institutos tecnológicos y el estableci­

miento de una relaci6n directa con el sector productivo del país. 

Los CRODE surgieron en 1979 con la fundaciOn del Centro Re -

gional de Optimizaci6n y Desarrollo de Equipo de Celaya, ubicánd,2_ 

se en los terrenos del instituto tecnológico de dicha ciudad y d,!_ 
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pendiendo directamente de la Direcci6n General de Institutos Tec­

nolOgicos. 

Fueron creados con el propósito de prestar servicios a las -

instituciones que integran el sistema, en lo referente al manten,! 

miento de equipo de talleres, ~laboratorios, centros dt> cómputo y 

otros espacios físicos de las instituciones del sistema; al dise­

ño y producción de prototipos didácticos, a la rchabilitaci6n, r~ 

hubicacién, instalación y manejo de equipo; así como atención al 

desarrollo personal mediante programas específicos de adiestra 

miento, capacitación, actualización y especialización de docentes 

y no docentes responsables de la opcraci6n y mantenimiento de 

equipo. A la fechn se cuenta con tres centros ubicados en los te­

rrenos de tres diferentes institutos tecnológicos .(Secretaría de 

Educación Pública, Dirección General de Institutos Tecnológicos, 

1984). 

Los fines de los institutos tecnológicos se derivan de lo e~ 

tablecido en la Constitución Política de México, en la Ley Fedc -

ral de Educación y en las tendencias del país y de la tecnología 

contemporlinea, su objetivo es satisfacer ln demanda de educación 

técnica y superior, de acuerdo a los requerimientos de cada re 

gión y contribuir al desarrollo integral educativo y de la inves­

tigación del país. 

Para el funcionamiento de los institutos tecnológicos, la Di, 

rccción General establece las políticas centrales del sistema y -

coordina la administración descentralizada de los servicios educ!!. 

tivos, la cual compete a los institutos. Las políticas del siste­

ma se basan en las directrices naciomllcs de la Secretaría de Ed~ 

caci6n Pública. Sus planes y pror,ramas se formulan atendiendo las 
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recomendaciones del Consejo Nacional de Directores de los instit~ 

tos tecnológicos para instrumentar sus directrices. 

El Consejo Nacional de Directores constituye, oficialmente. 

el cuerpo académico más elevado de la Dirección General de Insti­

tutos Tccno16gicos, fue fundado el 23 de abril de 1963 1 en sesio­

nes celebradas en el Instituto Tecnológico de. Ori:z:aba, VcracrCiz -

(Secretaría de Educación Púbrica, Subsecretaría de Educaci6n Me -

día, Técnica y Superior, Dirección General de Educación Superior, 

1974). 

El modelo educativo que ~pera en el Sistema Nacional de In.!, 

titutos Tecnológicos surge a partir de septiembre de 1973, como -

una propuesta de aplicaci6n de la reforma educativa impulsada por 

el entonces presidente de la RC?pGblica Mexicnnn, Luis Echevcrría 

Alvarez. Dicho modelo educativo se divide en un modelo académico, 

un modelo administrativo y un modelo de opcraciOn. 

La esencia del modelo educativo la constituye el modelo aca­

démico, el cual está fonnado por los perfiles, planes, programas 

y toda ln infraestructura de apoyo, como son: loa talleres, labo­

ratorios, la biblioteca, la tecnología educativa y los reglnmen -

tos e instructivos internos que norman las actividades académicas 

de los institutos tecnológicos. En él quedan descritas lns condi­

ciones y circunstancias que caracterizan el proceso educativo y -

consiste fundamentalmente en la estructuraci6n de un sistema adm,! 

n~strativo-académico por créditos escolares; pl.3nes de estudio r.!:_ 

tÍculares constituidos por troncos de asignaturas comunes, inter­

medias, de especialidad y optativas; reglamentos y nonnas académ,i 

cas que consignan las condiciones y reglas administrativas de 

acuerdo a las cuales se organiza y opera el proceso cducaciona1 -



29 

del currículo y hasta 1985 un enfoque de enseñanza congrueni:e con 

la "sistematización de la enseñanza'', él cual se maniff!st6 concr.!:. 

tamente en la elaboración de programas de estudio con objetivos -

operacionales fonnulados por fichas de trabajo con una orienta -

cii5n conductista. A partir de la fecha mencionada este elemento -

del modelo académico sufrió un cambio en dicho enfoque, él cual -

consistió en la modificación de los programas de estudio, como r.!;_ 

sultado de una concepción diferente en la tarea docente, el aprc.!!. 

dizaje y la enseñanza. 

El modelo administrativo, en lo general, est5. regido por las 

disposiciones normativas emanadas de la Dirección General de Ins­

titutos Tecnol6gicos. 

J:U modelo operativo cstíi enmarcado por los ordenamientos de 

carácter general, como son el artículo Jªconstitucional y la Ley 

Federal de Educación. Es importante en cuanto a las relaciones l.!. 

borales y las disposiciones normativas emanadas de la Dirección -

General de Institutos Tecnológicos (Dirección General de Institu­

tos Tecnológicos, 1984, abril, 24) • 

. Además del sistema escolarizado, el Sistema Nacional de Ins­

titutos Tecnológicos, ofrece en algunas de las instituciones que 

lo integran la modalidad de sistema abierto. El 11Tccnol6gico 

Abiertoº inició sus operaciones en septiembre de 1974, fue creado 

para atender educntivmncnte a la población trabajadora que no es­

tá en condiciones de someterse a la rigidez del sistema escolari­

zado pero que desea su emancipación en todos los órdenes (Secrct_! 

ría de Educación PGblica, Subsecretaría de Educnci.6n e Investiga­

ci6n Tecnol6gicas, Dirección General de Institutos Tecnológicos, 

1979, julio). 
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II.2. El Instituto Tccnol6gico de Tlalnepantla 

El Instituto Tecnológico de Tlalnepantla (I.T.TLA.) abrió -

sus puertas el 2 de septiembre de 1972, cst5 ubicado en el Munic,! 

pío de Tlalnepantla de Baz, estado de México, municipio que junto 

con los de Naucalpan y Ecntepec fonnan uno de los centros indus -

triales m5s importantes de la RcpGblica Mi:!xicana, 

Como parte inteerante del Sistema Nacional de Institutos Te~ 

noli5gicos el I.T.TLA. sustenta los mismos objetivos de la educa -

ción superior en México, enmarcados en el concepto de que éstas -

instituciones son f<ictores decisivos en el desarrollo integral -

del país y en este sentido, el tecnológico forma cuadros técnicos 

y científicos acordes al requerimiento de ;iquCl (Secretaría de -

Educacii5n Pública, Instituto Tecnológico de Tlalnepantla, 1982, -

octubre). 

Cuando el I.T.TU. inicii5 sus actividades ofrec'ía en el tur­

no matutino el bachillerato en ciencia y tecnología con cinco te.!, 

minales técnicas; Contabilidad, Electricidad, Mecánica (Máquinas 

y Herramientas), M1íquinas de Combustión Interna y Laboratoristn -

Qu1'.mico. En el turno vespertino ofrecía el nivel licenciat,ura con 

la carrera de Ingeniería Electromecánica con especialidades en A!!_ 

ministración, Planta y Mantenimiento, Diseño y Producción. 

Las especialidades de Contabilidad y Laboratorista f?uúnico, 

del nivel medio superior, fueron segregados en septiembre de 

1976; asimismo, en septiembre de 1977 se liquidó en el nivel sup~ 

rior la licenciatura en Ingeniería Electromecánica con especiali­

dad en Diseño. Simultaneamente a esta última liquidación, en el -



turno vespertino, se creo la licenciatura en Ingeniería Indus 

trial con dos especialidades; Mecánica y Eléctrica. 
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En septiembre de 1978, por motivos de ubicación académica, -

fue trasladada al instituto la licenciatura en Trabajo Social y -

la misma fue liquidada en 1984; dicha licencia.tura se impartía -

originalmente en el Centro de Estudios Tccnolór.icos No. 7 de la -

ciudad de México. 

En febrero de 1982 el I.T.TLA. abre su Centro de Graduados e 

Investigación, ofreciendo la maestría en ciencias de Ingeniería -

Mec8nica con especialidad en Diseño de M5quinas. 

En septiembre de 1985, en el turno matutino, se creo la li -

cenciatura en Ingeniería Industrial y en septiembre de 1986 se SE._ 

gregó el bachillerato técnico con todas las especialidades que se 

venían ofreciendo. 

En septiembre de 1987 se abre la licenciatura en Informáti -

ca ofreciendose Gnicarnente en el turno matutino. 

El historial descrito previamente corresponde al sistema es­

colarizado, es hasta septiembre de 1983 que el tecnol6gico abre -

la modalidad de sistema abierto ofreciendo el bachillerato técni­

co con especialidad en Electrónica, el cual entró en etapa de li­

quidación en 1984. En 1986 1 bajo éste mismo sistema, se ofrecen -

por primera vez las licenciaturas en Relaciones Industriales e l_!! 

geniería Industrial en Eléctrica, posteriormente, Csta última en­

tr6 en etapa de liquidaci6n (Moya, 1989). 

Actualmente el Instituto Tecnológico de Tlalnepantla ofrece 

dos modalidades, el sistema escolarizado y el sistema abierto. 
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En el sistema escolarizado se ofrecen dos niveles: superior 

• y poscrado. 

El nivel superior funciona en los dos turnos, en el matutino 

ofrecen las licenciaturas en Ingenic1·ía Industrial e Informlit.f. 

cn 9 en el vespertino se ofrecen las licenciatUT.as en Ingenier'.la -

Industrial con especialidades en Mecánica y Eléctrica e Ingenie -

ría Elcctromec5nicn. 

El posgrado se imparte en el turno vespertino, se ofrt?cc la 

macstrí.1 en Ingcnicr:í'a McC'5níca con especialidad en Diseño de mí­
quinas. 

En el sistema abicrlo se imparte el nivel superior, se ofre­

ce la licenciatura en Relaciones Industriales. 

Adminiotrativamcntc el Instituto Tecnolúeica de Tlalncpantla 

se organi;!a a p~1rtir de unn Dirección, dos subdircccionce -una -

académica y otra administrativa-, tres Unidades de apoyo y doce -

Divisiones, Departam~nto5 o instancias administrativas con un ca­

rácter similar. En este ~w11tido Pl t f'C-nológico es congruente con 

los lineamientos que para tal efecto dispone la Dirección General 

de Institutos Tecnol6gicos. 

De la Subdirección Aca1lémica dependen las Divisiones de Est.!!_ 

dios de Licenciatura y de Extensión, el Centro de InformaciOn, ln 

Coordinación de Sistcmn.s Al•iertos y el Depart.1mento de T("cnoloeí'a 

Educativa. 

El Departnrncnto de Tccnologí'a Educativa inter,ra a su vez 

por las oficinas de: Medios Educativos, Orientación Educativa y -

Métodos Educntivos. 
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A continuaciGn se enuncian de manera general las funciones -

de las instancias administrativas que se relacionan de manera di­

recta con el presente trabajo. 

Subdirecci6n Acadlámica 

- Organizar, dirigir y controlar la aplicaci6n de los planes de -

estudio del nivel superior de acuerdo con los lineamientos que 

para tal efecto establezca la Dirccci6n General de Institutos -

Tecnológicos. 

- Difundir y vigilar la observancia de los lincrunicntos y políti­

cas que sobre docencia, extensión, tecnología educativa y cen -

tro de información emita la D .C. I. T. 

- Determinar y satisfacer las necesidades de superación y actual,!_ 

zación del personal docente del instituto. 

Divisi6n de Estudios de Licenciatura 

- Promover, dirigir e integrar la elaboración de alternativas cu­

rriculares que permitan adecuar los programn.s de los planes de 

estudios vigentes en el I.T.TLA. 

- Programar, dirigir y supervisar la aplicadón de loa planes y -

programas de estudios y métodos educativos. 

- Participar en la determinación de las necesidades de actualiza­

ción y superación del person.al docente de la División de Estu -

dios. 

División de Extensión 

- Organizar, dirigir, controlar y evaluar los programas de serví-



34 

cio social, prlicticas profesionales, difusión cultural, promo -

ción deportiva, apoyo académico, capacitación y servicios exte!. 

nos que se realicen en el instituto, de acuerdo con los linea -

mientes establecidos por la Direccil5n General de Institutos Te,!:. 

no16gicos. 

Coordinaci6n de Sistemas Abiertos 

- Organizar, coordinar y controlar la enseñanza no escolaiizada a 

través del sistema abierto, según disposiciones establecidas -

por la D.G.I.T. 

- Solicitar al departamento de tecnología educativa la asesoría -

requerida sobre apoyos didñci:icos, diseño y revisión de planee 

y programas de estudios y evaluaci6n del currículo. 

Departamento de Tecnología Educativa 

- Participar con la división de estudios de licenciatura en la -

adecuación de los planes y programas de estudios vigentes. 

- Promover y coordinar programas para la actualización, supera -

ción y desarrollo del persona1 docente del instituto. 

- Organizar, dirigir y controlar la investigación, diseño y util,i 

zaci6n de los materiales y auxiliares didácticos requeridos pa­

ra el desarrollo del proceso enseñanza aprendizaje. 

Oficina de Medios Educativos 

- Establecer conjuntamente con la oficina de MCtpdos Educativos -

los programas encaminados al diseño y desarrollo de materiales 

didácticos. 
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- Asesorar al personal docente en la elabora.~ión,· emp~eo y evalu.!, 

ciOn de materiales didácticos y en el uso. de e:qµ~PC?.: audl:ovisual 

en el proceso educativo. 

Oficina de Orientación Educativa 
._, - .. _·; ,?~·-· '\ . 

- Promover e implantar acciones de carñ_c~~i:'.:.i~fo.rniátÍVo:-y formlltJ:. · 

vo, tendientes tanto al desarrollo ·pe~~O-rlnr~-d~:~~~ltiri~k-:_é~-éf~a::--_ - _­
su adaptación crítica nl medio cscolar;:.fll1!1.~liat:_y -~'?ci~l:. 

Oficina de Métodos Educativos 

- Coordinar y participar en la realización de ·pro~rarnns de nctun­

lizaci6n y superación de profesores en el 5rca psjcopcdagógicn 

y de didáctica especial. 

- Participar con la <livisiún de cstudioH correspondiente en la -

adecuación de los planes y programas de estudios vigl!ntcs (Se -

cretaría de Educación Pública, Dirección General dü Institutos 

Tecnológicos, Dirccciún General <le Organiz.::1ciún y néto<los, Ins­

tituto Tecnológico de Tlalncpantla. 1982, scpl icmbrc). 

Como puede ob:;ürvarsc, en l.:i descripción de funciones ante -

riormente señaladas, el departamento de tecnología educativa e:; -

la instancia administrativa en la que recae la responsabilidad de 

la formación de profesores del instituto y ca la oficina <le méto­

dos educativos la que dircct.'.llllentc promueve y realiza las .::1ccio -

nes tendientes al cumplimiento del objetivo de formLición docente. 

El instituto tccnol6gico cuenta con una matrícula aproximada 

de 2500 alumnos y con aproximadamente 500 empleados, de los cua -

les 200 son profesores. 
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El personal docente 5t! ubica administrativamente de acuerdo 

a la(s) asignatura(n) que imparte, en este sentido puede depender 

de las instancfos administrativas siguientes: Centro de Graduados 

e Invcstir,nciOn, Coordjnacjón dt.? Sistemas abiertos, División de -

Extensión o División de Estudios de Licenciatura. En esta IHtima 

Oivisión cfl donde se concentra el mayor número de profesores y -

con los que principalmente se ha trabajado la formaci6n doce.!!. 

te. 

Los profesores ubicados en la División de Estudios de Licen­

ciatura se organizan acadUmica y administrativamente a partir de 

academias de estudjos 'J coordinaciones de áreas. Lns academias se 

forman con profesores que imparten asignaturas de una misma línea 

curricular o asignaturas afinen, las coonlinaciones se forman con 

profesores de acndcmias que integran 5reas de conocimiento. 

El modele cc!ucativo del Instituto Tecnológico de Tlalncpan -

tla es el mismo que opera en todo el Sistema Nacional de Institu­

tos Tecnológicos y que prcvirunentc fue descrito en el punto II. l. 

de este capítulo. 



CAPITULO III LA FORMACION DOCENTE EN EL SISTEMA NACIONAL DE 

INSTITUTOS TECNOLOGICOS 

III .1. IntrOducciOn 

Cara'?terizar los tr.abnjos de fonnaciOn docente que se hnn d!.!, 

do en el Sistema N'acion.:il de lnstitut:0s 1'ecnol6gicos, partienrio -

de 1o que cada instituto h,"l rcaJ ü:.:ido y contando con la particip.!_ 

ci6n de los beneficiarios du <lich~1 .formacHin -lo cual .'.lrrojaría -

dntos mñs cercanos sObrc como esa formación ha impactado la prác­

tica docente, que es finalmente ol objetivo que se persigue con -

aquélla-, es unn tarea de amplias dimcnsio~cs y por lo tanto diíf 

cil de realizar. Actualmente el S.N.I.T. está integrado por 65 -

institutos tecnológi.::os diseminados en la República Mexicana y si 

bien es cierto que comparten principios, políticas, métodos de -

trabajo y algunas otras c.iracterísticas, también es cierto que C.!!, 

da uno de ellos tiene su propia historia, lo qub les confiere 

cierta singulat"idad. 

Ante la imposibilidad entonces, de caracterizar de manera -

uniforme los traba.jos de formación docente he optado por rescatar 

informaciOn sobre los trabajos que en esta línea se han realizado 

e impulsado desde una instancia central, Dirección General, cons­

ciente de que aun cuando en la mayoría de los casos dichos traba­

jos han involucrado la participación de personal de los institu -

tos tecnológicos, esa participación ha sido poco significativa -

por su nGmero y, máa aun, porque la participación por sí misma no 

ha garantizado, en todos los casos, que loa trabajos de formación 



38 

docente se implanten en los tecnológicos representados. 

Sin perder de vis ta esos considerandos, la intormación obte­

nida refleja concepciones, tendencias j formas de trabajo ·que du­

rante los Gltimos 15 años se han dado en el Sistema Nacional de -
Ins ti tu tos Tecnológicos. 

III. 2. Primer movimiento 

Al respecto, los documentos revisados evidencian que desde -

hace bastante tiempo el sistema ha venido realizando acciones de 

capacitación y actualización que posibiliten la superación de los 

profesores. Existe información de que, en 1971, simultiíneamente -

al cambio de perS:odos escolares, de anuales a semestrales, la Di­

rección General de Educación Superior (D.G.E.S.)* cambió de orr,a­

nización y con ella los institutos tecnológicos regionales** hi -

cieron lo mismo. Por esas fechas hubo 27 seminarios en diversos -

* En 1976, al darse la reorganización de lo Secretaría de EdUC.!!, 
ción Pública desaparece la Dirección General de Educación Su­
perior (D.G.E.S.), la cual además de coordinar a los institu­
tos tecnológicos, coordinaba a otras instituciones de otros -
niveles educativos y en su lugar se creó la Dirección General 
de Institutos Tecnológicos, destinada hasta la actualidad ex­
clusivamente a la administración y desarrollo de los mismos. 

** Hasta 1981 los institutos tecnológicos dejaron de denominarse 
"regionales", ii:tentificandose a la fecha Como institutos tec­
nológicos, más el nombre del lugar en donde se encuentran uh!_ 
codos. 
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lugares del país, con el propósito de unificar criterios que per­

mitieran regular la acciOn de algunos departamentos creados con -

la nueva organización, entre ellos el de servicios académicos 

(SEP.SEMTyS.DGES, 19711). Este departamento surgió para cubrir ne­

cesidades de apoyo psicopeda~6gico de la planta de profesores de 

los tecnológicos, con el fin de apoyar una mejor realizaci5n del 

quehacer docente. 

Asimismo, antes de 1973 se realizaron campañas de capacita -

ción que fomentaron el que profesores de los institutos tecnolór.,i 

coa participaran en cursos cuyo propósito era prepararlos " ••. en 

la elaboración de pror,ramas por objetivos operacionales con asis­

tencia técnica de expertos de la UNESCO" (SEP. SE?-rrys. DGES, 1974, 

p.9). Todo esto ocurría en consecuencia con los ·postulados de la 

Reforma Educativa (1970-1976), la cun.1 en el Sistema Nacional de 

Institutos Tecnológicos se manifestó abiertamente en 1973, con el 

reconocimiento explícito de la adopción de un nuevo modelo educa­

tivo. Tal modelo educativo no estaba totalmente clarificado (Di -

rección Académica, Comité Nacional de Evaluación, 1982), aunque -

permitió una renovación sustancial hacia una definici6n propia -

del sistema (SEP.SEIT.DGIT, 1986). 

Aun cuando inicialmente al modelo educativo le faltó una ca­

racterización claramente definida, es indudable que desde el priE_ 

cipio contenía alr,unos elementos que han influido y determinado -

el proceso educativo que se ha dado en el sistema a partir de su 

implantación. Así, se puede decir que los ejes centrales del mod~ 

lo de 1973 consistenº··. en un sistema de créditos con planes de 

estudio flexibles y la sistematización de la enseñanza" (Direc -

ción General de Institutos Tecnológicos. nirección Académica. Su~ 



40 

dirección de Estudios Profesionales. División de Tecnología Educ.!. 

tiva. Comité para el diseño del Formato de Programas de Estudio, 

abril de 1983, p. 7). Según el documento dl?-1 comit6 nacional de -

evaluación, la sistematización de la enseñanza se entcndi6 11 
••• -

como el desarrollo de los objetivos de aprendizaje, la definición 

de procedimientos de instrucción para cada ob~Ctivo y la aplica -

ción de mecanismos de evalunción permanente" (Dirección Académi -

ca. Comité Nacional de Evaluación, 1982, p.8). 

El mismo comité nacional de evaluación, en el documento ya -

citado, menciona que para el funcionamiento del !lUt!VO modelo aca­

démico, eran condición básica la sistematización de la enseñanza 

y la preparación de los docentes, por ello en concccuencin, 11 

la capacitación de los docentes se contempló en tres fases: 

a) La de capacitación de un grupo reducido de profesores, quienes 

actuarían como monitores al iniciar el proceso de reforma. 

b) La de adiestramiento de profesores en la elaboración de proRr.!! 

mas por objetivos y 

e) La de reproducir esta acción institucional instruyendo a un n.!!, 

mero más amplio de profesoresº (Dirección Académica, Comité N.,!. 

cional de Evaluación, 1982). 

"En lo referente con la información de profesores para ini -

ciar los cambios propuestos 1 de enero a abril de 1973 se impartió 

un curso sobre ciencias de la educación y los participantes, al -

regresar a sus respectivos tecnológico'3, adiestraron al personal 

docente, principalmente en la especificación de ob.ietivo3 instru.!:_ 

cionales. 
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Después, en los meses de julio y agosto, 329 profesores dis­

tribuidos en cuatro tecnológicos. elaboraron los programas por ob­

jetivos que se utilizarían en septiembre de ese mismo año. 

Se llevó a cabo de manera gradual la implementación de las -

innovaciones. Esto es, sólo se las aplic6 a aproximadamente un -

30% de la poblaci5n total: los alumnos de nuevo ingr.eso en ambos 

niveles, técnico y profesional y los p¡ofesores que atenderían a 

dichos alumnos. Se debió esto a dos razones fundamentales: a) el 

problema que representa un adiestramiento masivo en corto tiempo 

y la aceptación por parte de los profesores de los cambios pro -

puestos, y b) recursos económicos muy limitados para introducir -

nuevos procedimientos en el sistema educativo superior11 (Magalla­

nes, Sauceda, Speller y Peralta, 1979, p.114). 

El documento del comité nacional de evaluaci6n cita que la -

primera fase se organizó en cinco etapas, a saber: Planificación, 

Organización y Práctica Intensiva, Elaboraci6n de los Programas• 

Supervisión y Revisión y Etapa de Publicación y Distribución. As,! 

mismo, plantea que el trabajo se descentraliz6 en institutos tec­

nológicos que fungieron como sedes, tales fueron: Chihuahua, Cu -

liaciín, Cd. Juárez y Oaxaca y como resultado se diseñaron 34 pro­

gramas de entrada que involucraron la participación de profeso -

res, la cual se consideraba doterminante para la adopción del e~ 

bio y para 1975, como resultado de la tercera fase, se habían el.!, 

horado 150 programas por objetivos. Sin embargo, asume que la in­

ternalizaci6n del cambio requería una base más sólida, tanto cog­

noscitiva como actitudinal, un verdadero cambio de estructura me.!!. 

tal, la ausencia de esto se vió en el hecho de que los procedí -

mientas de enseñanza no se modificaron radicalmente. 
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También sobre este primer movimiento, originado por el cam -

bio del modelo educativo, el documento "El Proceso de Reforma en 

los Institutos Tecnoll5gicos" (SEP. SEM'l'yS .DGIT, 1974), refiere que 

ante la necesidad de instaurar a corto plazo una actitud dt! cam -

bio en las instituciones que en ese momento conformaban el siste­

ma, se consideró como paso inmediato actuSlizar a los profesores 

en funciones en áreas específicas de conocimientos e inducir la -

modernizaci6n de los métodos de enseñanza, mediante 18. realiza -

ción de cursos y seminarios llevados a cabo en diferentes lugares 

del país e inclusive enviando a algunos profesores al extranjero 

con el mismo objetivo. SegGn lo enunciado en el documento, dichos 

cursos y seminarios rebas:i.ron el propósito inicial de la elabora­

ción de programas de estudio con objetivos operacionales, ya que 

además incluían el conocimiento de nuevos criterios para el apre.!!. 

dizaj e y la evaluación del mismo. 

Además de los cursos y seminarios se dieron otros procedí -

mientos que permitieran la superaci6n docente, tal es el caso de 

los talleres de microel"!~eñanza y los cursos de posp,rado (SEP.SE?-IT 

yS.DGIT, 1974). 

Los primeros talleres de microenseñanza estaban concebidos* 

como una técnica que permitía 11 
••• actualizar rápidamente a los -

* Actualmente en el Instituto Tecnológico de Tlalnepantla y en 
algunas otras instituciones que integran el sistema se sigue 
utilizando el taller de microenseñanza como una alternativa, 
entre muchas otras, de formación docente; pero bajo una con -
cepci6n diferente a la que inicialmente fundament6 la "técni­
ca del taller de microenseñanza". 
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maestros por la virtud del sistema, que evalúa tras cada acto de 

entrenamiento, que es esencialmente lo que se realiza en el ta -

ller de microenseñanza" (SEP. SEMTyS. DCIT, 1974, p. 20). 

Los cursos de posgrado, inicialmente, se impulsaron en el -

área de las ciencias de la ed\Jcaci5n, becándose a algunos profes.Q_ 

res en funciones para asistir a instituciones de educación supe -

rior existentes dentro del país y en algunas del extranjero. 

Los procedimientos, hasta aquí enunciados 1 tenían por objeta 

preparar al profesor para intervenir ".,, en el proceso de la en­

señanza activa, dando el alumno aprende a aprender resolviendo -

sus problemas y en donde la evaluación consiste en comprobar que 

se alcanzaron los objetivos, sustituyendo a las Pl;Uebas y exá'me -

nea que sólo tenían una medida de la capacidad del alumno para m~ 

marizar o retener fórmulas" (SEP. SEMTyS. DGIT, 1974, pp. 20-21). 

Las expectativas de todas esas instancias• promovidas y rea­

lizadas estaban cifradas en que los profesores que participaran -

en las mismas sirvieran de multiplicadores en sus propios centros 

de trabajo (SEP. SEMTyS. DGIT, 1974) • 

En 1974 se efectuaron dos reuniones para la formación de as~ 

sores en las que se realizaron trabajos, principalmente, sobre -

asesoría comprendida dentro de la orientación educativa, pero in­

cluyendo en las funciones del asesor actividades de colaboraci6n 

con el área de superación académica para establecer programas te!!. 

dientes a actualizar, capacitar y especializar al personal docen­

te (SEP. SF.MTyS, 1974). 

Durante ese mismo año -febrero, marzo y agosto-, se impartió 
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a profesores interesados de algunos tccnolóp.icos, cursos de prcp.!. 

ración sobre el Sistema Kellcr -Sistema de Instruccí6n Personali­

zada, S.LP.-, mismo que posteriorm~nte funcionó en plan piloto -

en tres institutos tecnológicos con el objeto de explorar nueºvas 

técnicas ya que en la mayoría de los casos los profesores conti -

nuaban utilizando como procedimiento de enseñanza la conferencia 

(Magallanes N. Cristina y Sauceda Lugo 1 Dca.tríz. 1976), Dado el -

éxito obtenido llegó a .:tplicarse en 17 tecnológicos con la parti­

cipación de 43 profesores, previamente adiestradoa (Mar..allanes et 

al 1979). 

Como puede observarse, durante el período 71-75 aproximada -

mente, se dio un aup.:e en la promoción y realización de activida -

des encaminadas a fomentar la capacitación y actunliznct6n de los 

profesores, debido esto al impacto que tuvo la reforma educativa, 

reflejada concretamente en el nuevo modelo educativo adoptado por 

el Sistema Nacional de Institutos Tccnoli5zicos. Sin embarP,o, to -

das esas acciones se realizaron únicamente con un r.rupo reducido 

de profesores representante de los diferentes institutos tecnolG­

gicos, porque como ya se dijo, la expectativa era que se diera un 

efecto multiplicador al interior de las instituciones. Asimismo, 

aun cuando se hicieron planteamientos acerca de que el trabajo -

con los profesores debí3 rebasar los procedimientos iniciales, de 

capacitación para la elaboración de programas con objetivos operJ!. 

cionales, los documentos revisados evidencian que los mayores es­

fuerzos se enfocaron únicamente a ese fin, debido en gran medida 

a que la adopción del nuevo mC'delo académico se realizó apresura­

damente, sin la instrumentación previa de una estructura adminis­

trativa adecuada, conp,ruente con dicho modelo; en el área académi_ 

ca tampoco hubo planeación; la capacitación de los profesores no 



45 

fue permanente y la del personal académico administrativo no exi.!_ 

tió en las fases de implementación ni al principio de la opera -

ción del modelo; el marco conceptual no fue explícito, el modelo 

mismo no fue claramente caracterizado y nunca se mencionaron par! 

metros de evaluación para saber en que medida los objetivos se -

iban alcanzando (SEP. SEIT. DGIT, 1986). 

III.3. Segundo movimiento 

Otra fecha importante que orientó el cause de los trabajos -

de formación docente en el Sistema Nacional de Institutos Tecnol§. 

gicoe, fue 1976, año en que se fundó el Centro Interdiscipl inario 

de Investigaci5n y Docencia en Educación Técnica (CIIDET), se ini 

ciaron los estudios de posgrado en los ahora llamados Centros de 

Graduados e Investigación y se realizó un cambio en ln estructura 

organizacional de la Secretaría de Educación Pública, surp,iendo -

con ello en diciembre del mismo año, la Direcci6n General de Ins­

titutos Tecnológicos (D.C.I.T.), creada exclusivamente pnra admi­

nistrar y promover el desarrollo de las institu~iones que con~or­

man el Sistema Nacional de Institutos Tecnológicos. 

El Centro Interdisciplinario de Investigación y Docencia en 

Educación Técnica (CIIDET), surge con la expectativa, entre 

otras, de apoyar al sistema en la formación docente de su planta 

de profesores, a través de cursos contemplados dentro de sus pro­

gramas de extensión o dentro de sus pro gr runas de nos grado. 

El surgimiento de los Centros de Graduados e Investigación -
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incide en el cambio del perfil del docente de los tecnol68icos. -

A partir de su creación se contratan profesores con un grado más 

alto de escolaridad, se crea la necesidad de formar cuadros prof!.. 

sionales para impartir la docencia a nivel posgrado y se tiende a 

reubicar al personal docente con escolaridad de técnico, ya que -

simu1táneamente a la apertura de los estudios de posgrado se em -

pieza a liquidar paulatinamente el nivel bachillerato que se ve -

nía únpartiendo en el sistema. 

La creación de la Dirección General de Institutos Tecnológi­

cos trae consigo una reorganización administrativa que trata de -

dar respuesta a los requerimientos que plantea el nuevo sexenio -

(José López Portillo 1977-1982). Con dicha influencia y sin per -

der de vista el modelo educativo adoptado en 1973 -Cl cual a esa 

fecha ya había sufrido desviaciones-~ su":ge en abril de 1977 el -

Plan Nacional de Educación elaborado 1 entre otras personas, por -

el Director General en turno de los institutos tecnológicos, Ing. 

Emi1iano Hernlindez Ca.margo. 

El Plan Nacional de Educación asumió con respecto a la doce!!. 

da que el personal docente de los tecnológicos tenía encomendada 

una labor técnica que era vital para el desarrollo del país y que 

cxfstía la preocupación en cuanto a la capacitación, actualiza -

ción y concientizaci6n de los profesores. Manifestó que J1Gra ello 

el sistema contaba con su CIIDET y que había que propiciar en el 

docente una actitud que concurriera al lop,ro de las finalidades -

de la educación y del sistema (Hcrnández 1 1977 1 abril). 

Para tal efecto, el Plan Nacional de Educaci6n propuso obje­

tivos. programáticos en relación con la docencia en los institutos 

tecnológicos, a continuación aparecen algunos de ellos: 
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11
- Orientar la docencia en los Institutos TecnoliSgicos Regionales 

hacia el pleno cumplimiento de los objetivos del Sistema, VÍ8,2_ 

rizando así la funcii5n social de la cducaci6n y propiciando la 

creatividad y la responsabilidad social de los educandos. 

- Implementar un programa permanente para la selecci6n del pere_2 

nal docente ••• 

- Gestionar la creaci6n de plazas de profesores investigadores, 

plazas de tiempo completo y plazas de medio til¡?Illpo para otor -

garlas de manera que ••• 

- Con el auxilio de especialistas organizar e implementar un pr,g_ 

grama general que integre y desarrolle las acciones de capaci­

tación pedagOgica de los docentes de los Institutos Tecnologi­

cos Regionales. 

- Organizar e ÍTaplementar un programa de alta especialización P.! 

ra docentes, gestionando becas para estudios en el pa!s y el 

extrangero. 

- Diseñar un programa de. es tÚllulos para el profesorado de los -

Institutos Tecnologicos Regionales en el que se contemplen las 

posibilidades do períodos sabáticos para actualización, espe -

cialización e investigación. 

- Planear e implcment.ar un programa de visitas académicas de es­

pecialistas altamente clasificados a los Institutos Tecnologi­

cos Regionales 1 llevando así a la provincia a personalidades -

seiialadas por su ciencia" (lterniindez 1 1977 1 abril, pp. 60-61). 

Para la consolidaci6n del Sistema Nacional de Institutos Tel! 
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nolOgicos, debería desarrollarse en él, durante el sexenio 77-82, 

un modelo de organización especial, n continuación se mencionan -

algunos elementos del mismo: 

"- Operará para apoyo del Sistema en lo referente a la especiali­

zación de la enseñanza técnica y la investigación educativa, -

el Centro Interdisciplinario de Investigación y Docencia en -

Educación Técnica (CIIDET). 

- ••• En el CIIDET se hará provisión para la atención de unos -

150 profesores del Sistema, quienes estarán comisionados para 

estudios especializados o para investigación educativa. 

- Para la capacitación y especialización del personal, previend.5!. 

se la necesidad de especializar el 20% del personal docente y 

de investigación, se rcql~crirán los fondos que señalarán los -

pro gr runas respectivos 1 en cuyo desarrollo se comprometerán los 

organismos de apoyo ya c..xis ten tes 1 como son el CONACVT 1 la ANQ 

IES, etc. 11 Olern5ndcz, 1977, abril, pp. 71,73). 

Este segundo movimiento, iniciado en 1976-77 y reflejado 

ideológicamente en el Pl.::m Nacional de Educación, tiene sus mnni­

festaciones concretas en 1978, cuando la Dirección General inicia 

una acción de reoricntación en la estructura administrativa del -

sistema, específicamente en lo que se refiere a los departamentos 

de servicios académicos, les cambia el nombre por el de tecnolo -

gía educativa y consecuentemente modifica su estructura, estable­

ciendo para ellos una organización, funciones y objetivos depen -

dicndo de la etapa de desarrollo de cada instituto (Dirección Ac!}_ 

démica, Subdirección de Estudios Profesionales, División de Servi_ 

cios Académicos, 1981, septiembre). 
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Cabe hacer notar que el desarrollo de los tecnolónicos se -

clasifica segGn su número de alt.ttnnos, en tres etapas: primera, 

mil alumnos; segunda, dos mil alumnos y tercera, tres mil alum -

nos. En la estructura administrativa planteada, los departamentos 

de tccnolop,ía educativa de los tecnológicos que se encontraban en 

la primera etapa no contemplaban una sección_? oficina especial -

para atender la formación docente, es hasta la segunda y tercera 

etapas cuando se plantea una secci5n u oficina de métodos educa.ti:, 

vos. 

Asimismo, consecuentemente con loa planteamientos del Plan -

Nac1 mal. de Educación, ae crearon a nivel central proyectos pres~ 

pueatales ex profeso para apoyar la actualización y especializa -

ción dc1 personal docente y administrativo. La medida fue positi­

va, significó un avance, sin embargo, aun cuando los proy~ctos s.!_ 

guen vigentes., no garantizan por sí mismos que el presupuesto se 

canalice a lns 6reas para las que fue creado. Al interior de cada 

tecnol6gico son los directivos, según la importancia que para 

ellos tenga la formación docente, quienes deciden en que utilizaT 

dicho presupuesto. 

Como ya s.c 111encion6, los nuevos departamentos de tc.cnoioeí-a 

educativa contemplaban dentro de su estructura orgánica una sec -

ciOn u oficina de. métodos educativos por lo menos en los que se 

encontraban en la segunda y tercera etapas de desarrollo-. cuyo -

objetivo fue: 11Di"señar, establcccr 9 organizar y controlar los mé­

todos y sistemas educativos que conlleven a la realización eficaz 

del proceso enseñanza aprendiza_; e en sus modalidades" (J)irccci6n 

Académica, Subdirección de Estudios Profesionales, División de 

Servicios Académicos, 1981, septiel'lhre, p. tt). 
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Los departamentos de tecnolor,ía educativa empezaron a funci!:!._ 

nar baio esos lineamientos oficiales a partir de 1979 y según un 

::Jtudio realizado en 1981 cor la Dirección r.eneral a 34 departa­

u?ntos de tecnología educativa del sistema, se encontró nue los -

··ás altos porcentajes de actividades realizadas correspondían a -

:i.as áreas de capacitación y aSesorías a docentes !JBTa la enser.an­

za aprendizaje. Asimismo, fue notable la falta de atenci6n en 

Breas prioritarias del proceso educativo como son: la asesoría P.!. 

ra el diseño curricular y el de planes de estudios;- la asesoría -

directa al docente para la planeación, conducción y evaluaci6n de 

la ensei'anza aprendizaje y la investigación educativa para funda­

mentar decisiones encaminadas a mejorar el proceso educativo (Di­

rección Académica, Subdirección de Estudios Profesionales, nivi -

si6n de Servicios Académicos, 1981, septiembre). 

En otro estudio realizado en el mismo nifo, por Baqueiro 

(1981 1 julio) docente investigadora del ClIDET, a 28 institutos -

tecnológicos se encontró que el 75% de los departnmentos de tecn~ 

logía educativa tenS:an menos !'>Crsonal del mínimo !>revisto en la -

matrícula de integración. Este as!lecto, la falta de recursos hum~ 

nos, fue el problema mencionado con mayor .frecuencia • .Asimismo, -

plantearon la necesidad de personal capacitado en las funciones -

específicas que debería desempeñar tecnología educativa y trunbiCn 

la ubicaci6n adecuada del personal capacitado ya existente. En el 

mismo estudio, el 57% inform6 de la falta de 'Jlresupueeto y de las 

asignaciones económicas que no se incrementaron <!e acuerdo al cr.!!_ 

cimiento del tecnológico (Baqueiro, 1981 1 julio). 

Con respecto a las funciones se encontró que el 46% de los -

departamentos de tecnología educativa encuestados, consideraron -
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que las que se les asignó no eran claras y solicitaban se definí!. 

ran con precieil5n. No obstante, en otro apartado del estudio apa­

rece que gran parte de la labor de ese departamento estaba enfoc.!. 

da al desarrollo docente, funci6n que no lograba Optimes resulta­

dos po~ la apatía de los proft;sorea. Para resolver este problema 

en el mismo estudio se hacen las propuestas siguientes: 

a) Una relación m8s estrecha entre te"cnolog!a educativa y la sub­

dirección técnica. Esta propuesta surgió porque en esa fecha -

el departamento u oficina de tecnología educativa dependía de 

una subdirecci6n general o de la subdirecci6n administrativa, 

segl'.in la etapa de desarrollo en que se encontrara el tecnol6g,! 

co. Lo que se solicitaba era que dependiera de la subdirección 

t¡;cnica, ahora denominada académica. 

b) Un mayor apoyo económico y administrativo, que se esperaba que 

repercutiera en un mejor desarrollo docente, y 

c) Un mayor apoyo de los directivos. 

Todo lo anterior esperaba lograrse a partir de la motivación 

que surgiera del conocimiento y la importancia de tecnología edu­

cativa para cada uno de los tecnológicos (Baqueiro, 1981, julio). 

En 1979, la Dirección General de Institutos Tecnológicos, P2_ 

ne en práctica el programa de actualización docente (PAD), como -

parte de las acciones de capacitación que la D.G.I.T.R. consider.! 

ba necesarias para lograr la elevación de la calidad de la educa­

ción tecnológica (Dirección General de Institutos TecnolGgicos, -

Dirección Técnica, Subdirección de Estudios Profesionales, sin f.!, 

cha). 
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El PAD surge como una alternativa de capacitaciGn autodidac­

u., su objetivo era actualizar al personal docente del sistema, -

en las técnicas más adecuadas riara la op.ti.mizaci6n de. la función 

enseñanza aprendizaje (Dirccci6n General de Institutos Tecno16gi­

coa, Dirección T~cnica, Subdirección de Estudios Profesionales, -

sin fecha}. Consistía en que el profesor par.ticipante. estudiara -

por su cuenta una serie de. materiales escritos con contenidos in­

herentes al proceso educativo, organizados por mó'dulos y unida -

des, teniendo la posibilidad de acudir al departamento de tecnol.2_ 

gta educativa a recibir asesoría para clarificar el contenido, si 

lo consideraba necesario, o para realizar las evaluaciones que lo 

acreditaran para promovezse aJ. siguiente módulo (Secretaría de -

Educacii5n Pública, Subsecretaria de Educación e Invcstir,aci6n Te=._ 

nolóeicns, l'irccción Gcncrnl <le Tnntitutos Tccnol6p,icos, sin. fe -

cha). 

Su funcionamiento involucraba la participación activa de los 

2rofesores. en e1 estudio y ejercicio de1 material, la coordina -

ciQn. y B11pervi·aJ.0n. de un encargado del !Jrogrntnn (coordinador-ase­

sor) en cada ínstituto tecnol6gico donde aperara y la aaeac>J:S:a y 

evaluación permanente. de la Dirección General (DiJJ"ecci6n...C.eneral· 

de I.nstitutos Tecno16gicos, Dilección Técnico., Sub.dire.cci6n de. E:!, 

tudios Profesionales., sin fecha}. 

Los resultados obtenidos no fueron muy alentadores., los po ... 

cos tecnológicos que. decidieron participar no lograron. moti.Yar a 

los profesores -el programa siSlo planteaba la motivación intr!taS.,!_ 

ca a la superación misma del docente-, de tal suerte que r,radual­

mente fue perdiendo el poco interés logrado con la novedad hasta 

que desapareció totalmente, sin impactar significativamente los -
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trabajos de formaciein docente que se han dado en el sistema. 

Los departamentos de tecnologta ed\lcativa surgieron con el -

prop6sito de prestar servicios de carlicter psicopedag6eico, den -

tro de la corriente d~ la tecnología educativa que imperaba eñto!!, 

ces. Sin embargo, pese a contar con objetivos y ftmciol)es, la la­

bor fue iniciada dentro de un marco. ambiguo y tan general que no 

fue posible su funcionamiento sistematizado (Direcci.Sn General de 

Institutos TecnolGgicos, I.nstituto Tecno16eico de San L..tls Poto -

st, 1982, mayo 26-28). 

III.4. Tercer movimiento 

En 1981, como resultado de la primera reuni6n nacional de- -

tecnolog!a educativa en el Sistema Nacional de InstLtutos Tecnol§. 

gicos. surge la propuesta para un nuevo modelo de organizacWn y 

funcionamiento de los departamentos de tecnQlogía educativa, con 

ello se pretend!a dar respuesta a las. necesidades de atención de. 

áreas.. báa.icaa. del proceso educativo que se.- consideraban. bajo la -

competencia de- tales departamentos (Dirección Académica, Subdi'te~ 

ción 1e Estudias Profes.ion.alca, 'livisiGn de Servicios Académicos, 

1981, septiembre) • 

Como fi!:Btructura de. organización se planteó la inteeraci6n. -

del .departa.menta de tecnología educativa con cinco oficinas-, una 

de. ellaa denominada "~ormación Docente". Yinalmente dicha propue.!!. 

ta no fue aceptada ·y a ln fe.cha, en la mayoría de los tecnol6gi -

cos. que. integran el sistema, e6lo operan tres de. las cinco ofici-
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nas que se propusieron, a saber: métodos educativos, medios educ!. 

tivoe y orientación educativa. 

La creación de las oficinas de medios educativos es resulta­

do del fuerte impacto que tuvo l¡¡ corriente de la "tecnología ed,!! 

cativa11 en nuestro sis ... ema. Deptro de sus objetivos, al igual que 

las oficinas de métodos educativos, plantea un trabajo de apoyo -

al quehacer docente, pero bajo una pe¡l'spectiva muy reducida, apo­

yarlos en el uso de los medios audiovisuales. A nivel central se 

han hecho intentos de vincular, más significativamente, los trab.!. 

jos de dichas oficinas con la práctica docente, sin embargo, ac -

tualmente en la mayoría de los tecnológicos se sigue trabajando -

bajo la concepción inicial con la que fueron creadas. 

Entre las funciones que se plantearon, para las oficinas de 

i:nétodoa educativos, resaltan las siguientes:. 

- Asesorar al personal docente en la elaboración del rilan de cla­

se., en la conducción organ:fzada de la enseñanza aprendizaje en 

el aula, en el empleo adecuado de los programas de estudio, en 

la evaluación del producto y del proceso de enseñanza arrrendiz.!. 

je., as!. como en el diseño y la validación de instrumentos ade -

cuados para el efecto .. 

Colaborar con las áreas correspondientes del departamento en la 

detección de necesidades de actualización y capacitación de prf!. 

fesores en lo que a métodos educativos de refiere. 

En las recomendaciones de la propuesta, en el rubro de fonn!,_ 

ci6n docente, se plantea diseñar un programa nacional para el 

ejercicio de la docencia, contando para ello, con la participa -
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ci6n de la división de estudios y el departamento de tecnología -

educativa. Asimismo, recomienda que dicho programa sea de carác -

ter obligatorio, estableciendose como requisito de entrada para -

loe profesores de primer ingreso a los tecnológicos y bajo cual -

quier otro mecanismo para lQB que ya se encontraban en ejercicio 

(Dirección Académica, Subdirección de Estudios Profesionales, Di­

rección de Servicios Académicos, l~l, septiembre). 

Este 1981, puede identificarse como el inicio de un tercer -

movimiento orientador de los traba.íos de formación docente, ya -

que de alguna forma rompe con los esquemas de trabajo que ha ni -

vel central se venían realizando. 

La primera reunión nacional de tecnología educativa es un -

ejemplo de ello, ya que se reconoce con acciones concretas que d,!. 

ben ser los sujetos directamente responsables de realizar las ac­

t;i.vidades de apoyo al proceso educativo quienes conformen sus pr~ 

píos programas de trabajo. 

Esta primera reunión brinda un espacio para que los sujetos 

directamente responsables de diseñar y poner en priictica progre -

mas de apoyo al proceso educativo, reflexionen su práctica y a -

pari:ir de ella 11 rcconocerse 11 y plantear alternativas que permitan 

que los demiís los "reconozcan" como elementos realmente necees -

ríos dentro del proceso educativo. 

~ate "reconocimiento" ce algo de lo miis significativo que ha 

sucedido en la historia de las instancias académico administrati­

vas que surgieron para apoyar el proceso educativo, llamense ser­

vicios académicos o tecnología educativa, ya que segGn testimo -

nios planteados por los participantes a dicha reunión, no se les 



56 

consideraba, en la mayoría de los casos, .elementos realmente nec.!:_ 

sarios dentro de la estructura administrativa de los t:.ecnol6gi -

coa, aun cuando los discursos oficiales plantearan lo contrario. 

Los excesos demostraban que el personal ubicado en dichos depart,!_ 

mentas no cubrían el perfil mínimo necesario para realizar las -

funciones inherentes a dichas instancias, al t>.arecer, ah! se ubi­

caba al personal que no encontraba cabida en alguna otra instan -

cia o que simplemente no se sabía donde ubicarlo. 

La propuesta de organizaci6n y funciones, surgida de esa pr.!, 

mera reuni6n, es en esencia producto de las aportaciones de todos 

los participantes. 

Otro ejemplo de este tercer movimiento es la creaci6n en 

1981 del Comité Nacional de Evaluación, a través del cual 13e com­

prometió y responsabilizó a un grupo de docentes administradores 

a evaluar algunas variables del proceso educativo del cual ellos 

eran elementos activos. 

La acci6n brindó la pauta para involucrar a personal de los 

institutos tecnológicos, directamente relacionados con el trabajo 

cotidiano, en la búsqueda de información r¡ue guiara la toma de d~ 

cisiones a nivel central, reconoci~ndo y legitimando, con ellQ, -

la importancia y necesidad de recuperar la experiencia de aqui -

!los como elemento ineludible para conducir el proceso educativo 

del sistema. 

Siguiendo esa tendencia, surge en 1982 el Comité Nacional P.! 

ra el Diseño del Formato de Programas de Estudio y en 1983, el C.!!, 

mité Nacional de Métodos Educativos. 

La creación y trabajos de estos dos Gltimos comités han 
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orientado e impulsado significativamente los trabajos de forma -

cii5n docente que actualmente se realizan en los institutos tecno­

lógicos. 

En 1982 y aún bajo la influencia de la 11 tccnolocía cducati -

va11 se plantea, en la segunda reunión nacional de tccnolog:La edu­

cativa, que a esa fecha y como resultado de la primera reunión se 

cuenta con objetivos y funciones miis concretizadas, lo que penni­

tc iniciar una operación organizada y unifica.da, en aspectos gen!_ 

ralee, que puedan a su vez adaptarse a las necesidades de cada -

instituto. Asimismo, se dice que la función de una oficina de mé­

todos educativos coneistirií fundamentalmente en orientar la oc -

ción de profesores y administradores educativos para que el proc_!. 

so enseñanza aprendizaje se lleve a cabo en una forma organizada 

y dentro de los lineamientos que señala la tecnología educativa -

(Pirección r.eneral de Institutos Tecnológicos, Instituto Tecnol§.. 

gico de San Luis Potosí, 1982, mayo 26-28). 

En esa segunda reunión se retoma el concepto sobre formación 

docente suTgido en la primera reuni6n, en donde se le definió co­

mo un proceso dirigido a la preparación de la calidad de los ¡n;o­

fesores en e.iercicio y se planteó que en base a esa concepeión un 

programa de formación docen.te debería cubrir todos los aspectos -

que ubicaran al profesor dentro de la institución en la que tr4b.!. 

jara, debería capacitarlo y actualizarlo para el ejercicio de la 

docencia y contemplar cursos, conferencias y talleres para el de­

sarrollo del profesor. En conclusión, se propuso un programa de -

formación de profesores integrado por tres móduloá: Inducción, C.! 

pacitación para la docencia y Desafrollo. Asimismo, la propuesta 

incluyó indicadores para la puesta en práctica del pror;rama y fue 
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presentada, por la nirección General, a los participantes de los 

institutos tecnológicos para su discusión, los cuales después de 

analizarla la completaron sin hacerle cambios significativos (Di­

rección General de Institutos Tecnológicos, Instituto Tecnológico 

de San Luis Potosí, 1982, mayo 26-28). 

En 1983, como se mencionó anteriormente, se formó el Comité 

Nacional de Métodos Educativos, intep,r9do por personal de los in!_ 

ti tu tos tecnológicos, de la nirección General y del CIIflE'T'. nicho 

comité inició sus traba,ios con la realización de un diagnóstico -

de las oficinas de métodos educativos cuyos resultados indicaron 

que la instancia administrath~a aludida venía dcsarrolla:ido, ba.io 

los principios de la tecnología educativa, acciones referentes a 

la ca!)acitación didáctica de los profesores con el ~ronósito de -

colaborar desde ese ámbito a la superación de la calidad académi­

ca del sistema. J.as acciones en que se sustentó dicha canacita -

ción fueron predominantemente la im!)nrtición de cursos, conferen­

cias y seminarios y por otro lado la asesoría didáctica en la 

prácti·ca de los docentes. Sin embargo, la implementación y conte­

nidos de los cursos fueron tan heterogéneos y estuvieron tan de -

&articulados entre sí, que no fue posible la conformación de un -

programa institucional en cada plantel a partir del cual se sost~ 

viera un proceso secuenciado de inducción, formación y nctua.liza­

ción en cuanto a práctica docente. En el caso de las acciones de 

asesoría, no se obtuvieron resultados que reflejaran una sistema­

tización en dicho apoyo (Dirección General de Institutos Tecnoló­

gicos, División de Tecnología Educativa, 1984, febrero). 

F.n 1978 con el cambio de estructura administrativa surgen -

los departamentos de tecnología educativa y con el.los las ofici -
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nas de métodos educativos, en aquellos tecnológicos que se encon­

traban en la segunda o tercera etapa de desarrollo. Sin embargo, 

aun cuando eso fue lo oficial, en la pr8ctica, 'al interior de ca­

da tecnológico, el cambio no se dio de manera inmediata, el diag­

nóstico de las oficinas de métodos educativos que realizá el com!. 

té. nacional de métodos educativos indica que la mayoría de los -

tecnológicos del sistema crearon sus oficinns de métodos entre -

19Bl y 1982 y empezaron a funcionar sriroximadamente en las mismas 

fechas de creación, con uno o dos meses de diferencia. Eso no 

quiere decir que antes no se hubiesen realizad.o funciones, éstas 

por lo general eriín llevadas a cabo por otras unidades, en su ma­

yoría por la je.fatura de tecnolor;ía educativa o el departamento -

de servicios académicoS" (antecedente de aquél) o bien por las of,! 

cillaa que.. estaban ubicadas en éste- Gltimo: Investigaci6n Educati­

va, Peicopedagogía, l-!edioe Educativos o en su defecto por las Di­

viaiones de Estudios. En el diagn6stico se deduce que todas las -

oficinas de los tecnol5gicos encuestados, responsables de la for­

maci6n de. los profesores, i.mrmrtían cursos por lo que la capacit.!, 

ciOn docente se centraba en principio en esa actividad 1 la otra -

actividad reportada como predominante fue la asesoría a los prof~ 

sores y a las divisiones de estudio. ne los 111 cursos. registra -

dos, 56 de ellos o sea el 62.16%, se impartieron con una duración 

de entre 25 y 30 horas. Los temas de dichos cursos se distribuye­

ron en 54, donde los que se presentaron con mayor frecuencia fue­

ron:. microenseñrnza, inducción a la docencia, evaluación del a -

prendizaje, elaboraci6n de material autoinstruccional, técnicas -

de la enseñanza, objetivos operacionales, planeaci6n didáctica, -

uso de medios audiovisuales y didáctica BeneraL Se puede apre -

ciar que los temas de menor frecuencia fueron los referentes a ª!. 
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pectas filosóficos, motivacionales y sobre metodoloBÍa de enseña!!.. 

za en iíreas específicas. La evaluación de los cursos se realizó -

en un 67 .647. y el seguimiento de los mismo!:> se llevó a cabo en un 

22 .. 52%, lo cual refleja la falta de continuidad en el apoyo ofre­

cido. En cuanto a los niveles especificados como inducción, cana­

citación y actualización, el porcentaje de los cursos se distrib.!:!, 

y6 de la siguiente manera: 14.l~Ir., 42.341. y 39,63% respectivamen­

te (JHrecciOn General de Jnstitutos T?cnol6.~icos, División de Te~ 

nolor.ía Educativa, 1984, febrero). 

Los datos que el diar,nóstico de las oficinas de métodos edu­

cativos obtuvo respecto a la asesoría, la otra activid.:1.d reporta­

da con alta frecuencia. indican que los asncctos ~ue se cubrían a 

tz;'avés de. ella, fueron: plancación del curso, interacción grunal, 

evaluacHfo, instrumentación didáctica, manejo de programas y rel_!. 

ción grupal. Se infiere que la asesoría consistfa en un servicio 

de. apoyo en las actividades concretas (prácticas) que surgían de 

loe problCJOas cotidianos del docente. 

Los principales problemas a los que tuvo que enfrentarse el 

personal responsable de la formación docente, es otra infonnaci6n 

importante obtenida a partir del diagnóstico de las oficinas de -

métodos educativos• los problemas identificados fueron: 

- La evidente falta de recursos humanos, con una persona en prom!!_ 

dio por tecnológico, que ademñs muchas veces compartía su tiem­

po laborable realizando otras actividades dentro de la institu­

ción, resultaba imnosiblc satisfacer las necesidades más prio -

ritarias en cuanto n la atención del cuerpo docente. 

- La eran movilidad del personal, por lo cual la secuenciaci6n de 
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planes, programas e iniciativas se perdía. 

- La diversificación de actividades que realizaba el personal de 

la oficina 1 ello debido a que en muchos casos no se habían con­

cretizado las formas de vinculación con otras unidades o depar­

tamentos o en casos m.iis graves no se terminaba de definir las -

funciones de las oficinas de métodos. 

- La carencia de proRrmnas formales que organizaran y dieran sen­

tido a las actividades que realizaban las oficinas. Esto era n~ 

torio sobre todo con respecto a la capocitación en el ámbito de 

la práctica docente, donde los temas no se orr,anizaban ni se e~ 

cuenciaban con la conformación de un programa. integral por don­

de el profesor pudiera transitar hacia la rrofesionalizaci6n de 

la práctica docente. 

- La ausencia de una idea precisa de asesoría como proceso de ap~ 

yo al docente, bacía falta delinear y fundamentar esa actividad 

a partir del contexto de la formaci6n docente, para hacerla col!_ 

gruente al mismo tiempo (Dirección General de Institutos Tecno­

lóeicos, Divisi6n de Tecnología Educativa, 1984, febrero) 

III.5. Cuarto movimiento 

En febrero de 1984, durante la reunión nacional de jefes de 

tecnología educativa (tercera)• se presentó para su análisis el -

pror.rama nacional para lns oficinas de mCt.odos educativos, P.labo­

rado por el comité en 1983. Según las conclusiones de dicha reu -

ni6n los participantes expresaron, entre otras opiniones, que 
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en general el programa se sent!a ambicioso por lo que su posibil.!, 

dad de aplicación se visualizaba a largo plazo. Asimismo, plante.!, 

ron que la formación docente debería ser contemplada a partiT de 

problemas concretos del docente (Subsecretaría de Educación e. In­

vestigación Tecnol6gicas, Dirección Gencra.l de Institutos Tecnol§. 

gicoe, 1984, febrero 20-25). 

La mayoría de las inquietudes se dirig·ieron hacia el marco -

teórico que sustentaba el programa ya que "rompía" con el modelo 

de docencia boj o el cual se venía trabajando en el, sis tema desde 

1973 1 las conclusiones reflejan que el planteamiento no fue del -

todo comprendido y por lo mismo no se habl6 de aceptación o rech.!., 

zo, a las conclusi.Ones les ~ubyace la petici6n implícita de un e,!_ 

!'lacio temporal tniis am!llio para asimilar el cambio propuesto. 

Con la experiencia de esa tercera reuni6n y la de las reuni.2_ 

nea realizadas en la Subdirección de Estudios Profesionales de la 

Dirección General, el comité nacional de métodos educativos rees­

tructuró el documento y nuevamente lo presentó, ahora, ante los -

particd.pantes de la. reunión nacional, zona sur, de las oficinas -

de métodos educativos de los institutos tecnol6gicos, realizada -

en noviembre de 1984 (Direcci6n General de lnStítutos Tecnoló~i -

coa, División de Tecnología .Educativa, Oficina de Métodos Educat!_ 

vos, Comité Nacional de Métodos Educativos, 1984, marzo). En esa 

reunión el documento se pre.sentó enriquecido, Sin perder la esen­

cia planteada en el documento de la tercera reunión, se insistió 

en plantear los trabajos de formación docente bajo un nuevo mode­

lo de docencia (Secretaría de Educación PGblica, Subsecretaría de 

Educación e Investigación Tecnológicas, nirecci6n General de Ins­

titutos Tecnológicos, Dirección Académica, Subdirección de Estu -
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dios Profesionales, Divisi6n de Tecnología Educativa, Comité de -

~&todos Educativos, 1983, septiembre). 

La participaci6n y trabDjos del comité nacional !Jara el die.!_ 

ño del formato de programas de estudio y del comite nacional de -

métodos educativos, representan el cuarto movimiento orientador -

de los trabajos de form.aci6n docente realizados en el Sistema Na­

cional de Institutos Tecnológicos. 

Este cuarto movimiento tiene sus manifestaciones más concre­

tas a partir de 1984 y actualmente en gran parte de los institu -

tos tecnológicos que integran el sistema se siaue trabajando en -

su conformación, tomando como base el programa presentado por el 

comité nacional de métodos educativos. 

Las aportaciones de este movimiento son: 

1. La configuración de un modelo alternativo que propone concep -

tualizar una formación más integral, superando el sentido mee!_ 

nicista de la educación imr>artida en el sistema de tecnoHip,i -

cos. 

2. El planteamiento de un modelo de r>rograma de formaci6n docente 

que coadyuve a la búsqueda de un !1roerama propio de cada inst!_ 

tuto tecnológico que responda por sobre todo a su realidad cun 

creta. 

3. Considerar, explícitamente, como parte del pror,rama de forma -

ción docente, la fonnaci6n del personal de las oficinas de mé­

todos educativos. formación de formadores. 

4. Plantear y fundamentar la necesidad de realizar una evaluación 
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r:urricular en el Sistema Nacional de Institutos Tecnológicos, 

como una estrategia que posibilite reestructurar integralmente 

el proceso C?ducntivo, 

El origen de estas propuestas se encuentra en los trabajos -

realizados por el comité nacionaJ para el diseño del fomato de -

pror,ramas de estudio, intep,rndo en 1982. 

El pro¡irama presentado ante ~os participantco de la reunión 

nacional, zona sur, de las oficinas de métodos educativos por el 

comité nacionaJ t1c métodos educativos consta de un marco teórico, 

un programa de formación docente planteado cm tres módulos -IndU.!::, 

ción, Desarrollo Pcnnancntc y -Espcciali?.ací6n nocente-, y mecnni.!!_ 

mas de apoyo para su aplicación (Secretaría de Educación PGblica, 

SubsccrC?tarl'.n de Educación e Invcsticaciór Tccnológicns, Direc -

ción General de Institutos Tecnológicos, Dlrccci6n Académica. Su!?_ 

dirección de Estudios ProfeoionaJ es, División de Tecnología Educ.!!_ 

tivn, Comitc de ?-'.Ctodos Educntivoo, 1983, scptiambrc). 

El comité rescata ln idea de operar el proernma en tres mód~ 

loa, como se planteó en la segunda reunión realizada en 1982, sin 

embargo, corno ya se dijo, la propuesta del comité presenta un mo­

delo acadér.tico diferente, "introduce una concepción educativa ba­

sada en un marco teórico que permite la modificación sustancial -

de los orincir.>ios y acciones en f}Ue se fundamenta el proceso edu­

cativo, cuestionnndo el fuerte sentido mecanicista e introducien­

do un concepto más activo e inter,ral de educación. Esta perspecti 

va remueva el enfoque de las vertientes nue inciden en el proceso 

educn.tivo, particu1anncnte en lo que respecta a .la docencia, dan­

do a esa práctica un concepto diferente que necesariamente consi­

dera aspectos psicolócicos y sociológicos n partir de una base -
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epistemológica para conformar un marco teórico que permita susteE_ 

tar una práctica profesional docente que supeTc el concepto está­

tico de la labor educativa por una concepción dinámica, donde el 

docente coparticipa con el alumno en el proceso de aprendizaje" -

(Secretaría de Educación Pública, Subsecretaría de Educación e I,!! 

vestieación Tecnológicas, Dii:-ección General de Institutos Tecnol.§. 

gicos, Dirección Académica, Subdirección de Estudios Profesiona -

les. División de Tecnología Educativa, Comité de HCtodos Educati­

vos, 1983, septiembre). 

III.6. Conclusiones 

El rápido recorrido histórico realizado (1971-198lt), ratifi­

ca que las acciones llevadas a cabo, desde la nirección General -

de Institutos Tecnol6r,icos (D.G.I.T.), con el fin de apoyar la -

práctica del docente, hon sido prolíferas y diversas. 

Loe trabajos mencionados han recibido la influencia de sus -

circunstancias hist6rico-sociales 1 mismas que van desde líneas !"~ 

l!ticae educativas nacionales -y en algunos casos influencias in­

ternacionales desfasadas, como la adopción del modelo educativo -

de 1973, matizado bajo la corriente de la tecnología educativa, -

la cual para esas fechas ya estaba siendo cucntionada en los Est_!. 

dos Unidos de Norteamérica-, pasando por la influencia de los di­

versos grupos políticos que han asumido la dirección del Sistema 

Nacional de Institutos Tecnológicos, lo de los responsables de la 

coordinación de las instancias académico administrativas de la D. 

G. I. T., encargadas de ese tipo de traba.íos e inclusive la influe!!. 



66 

cia de algunos osados que han logrado infiltrarse buscando dar -

respuesta a sus inquietudes surgidas de la problemática. vivencia-. 

da en los institutos tecnolOgicos. 

De tal suerte, puede observarse que los trabajos de apoyo a 

la prlictica del docente, en los tres primeros movimientos, se ca­

racterizan en lo académico, por prácticas influenciadas por la C,2. 

rricnte de la tccnolog!.a educativa. que afronta·ron la fornU.\FiÓn -

docente a partir de acciones que abordaron, prioritariamente, la 

problemática del método didáctico que "debería ser" usado en la -

instrumentación didlictic:a de los profesores. El cuarto movimiento 

hace planteamientos que inciden sobre el cambio de actitud del d.2. 

cente, enmarcando esta postura cano elemento prioritario y funda­

mental, a partir de la cual se puedan caracterizar los trabajos -

de formación docente. 

Con lo que respecta a la política econ5m.ica de apoyo a los -

trabajos de formación docente, se observa que los primeros dos mE., 

.,rimientos se ven beneficiados, contradictoriamente con los otros 

dos, y principalmente con el Gltimo, en el cual además, repercute 

la crisis econGmica por la que atravieza el país y el subsecuente 

recorte presupuesta! que a nivel nacional sufre el área de educa­

ci6n. 

Asimismo, de manera específica, se observa que al primer mo­

vimiento (1973-1976), le subyace un trabajo de apoyo a la prlicti­

ca del docente centrado en la capacitación y en algunos casos ex­

tremos, Gnicamente, bajo la perspectiva reduccionista del adíes.­

tramiento en el manejo de algunos instrumentos pedagtSgicoe. Al -

respecto, por ejemplo, se observa que como eje central se aborda 

la elaboraci6n de los programes de estudio con objetivos operaci.2. 
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nales y aun cuando el discurso oficial hizo planteamientos de ca­

rácter más amplio, en la práctica no se instrumentaron acciones -

que posibilitaran dichos planteamientos. Lo anterior tTajo como -

concecuencia que loe trabajos realizados quedaran como hechos ai..! 

lados y que ni siquiera se alcanzaran las metas a las que se les 

dio mayor énfasis y apoyo económico, como fue la elaboraci6n de -

los proeramas de estudio con objetivos operacionales. 

En el segundo movimiento (197fi-19Bl), académicamente, se si­

gue trabajando bajo la misma línea adoptada en el primero, con a.!. 

gunoe visos de organización. Sin embargo, lo miís sobTesaliente -

son las acciones de estructuración político administrativas que -

se realizaron. 

El Plan Nacional de Educación, elaborado en 1977, es el úni­

co documento, desde mi punto de vista, que visualiza de manera -

mis integral el trabajo de formación docente, lo engloba desde -

una perspectiva más amplia, planteando su realización a partir de 

apoyos presupuestales de infraestructura técnica, administrativa 

y financiera. 

El Plan Nacional de Educación hizo planteamientos acerca de 

la creación de plazas docentes que posibilitaran el trabajo acad! 

mico; habl6 de la necesidad de crear un programa general que int~ 

grara el trabajo de canacitación pedagógica; planteó el diseño de 

un programa de estímulos para los profesores; enfatizó la inser -

ción del CIIDET como elemento necesario de apoyo para la especia­

lización de la enseñanza técnica y la investigación educativa. 

Asimismo, a partir del Plan Nacional de Educación, se crea -

ron presupuestos económicos ex profeso para apoyar los trabajos -
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de superaci6n de la planta de profesores y de los ncndé'míco-ndmi­

nistrativos. Se creó la Dirección General de Institut!.os Tecnolór.l 

coa, planteando así una nueva estruc:ur~ organ1zacionnl, con la -

expectativa de responder a lns necesidades del moctl!lo educativo. 

Los a~ortes de este se{!undo movimiento fueron importantes, 

los cambios surgidoR a partir del Plnn Nacional de Educación si -

guen vigentes. El problema que se visualiza es que a part;ir de -

esa fecha los trabajos de formación doccntc ya no han sido abord_!! 

doa de manera integral, es decir, insertándolos dentro de la din.! 

mica total del sistema. Aun cuando a nivel central algunas :nolít,!. 

cae se siguen manejando en el discurso oficial, al interior de -

los institutos tecnol6gicos han dejado de tener uso¡ alr,unos pla_!l 

temnientos hechos en el documento (Plan Nacional de Educación), -

no lograron realizarse en la prñctica y lo que es peor, las polí­

ti:as planteadas, no se acompañaron de estrategias que garantiza­

ran que su aplicación, en cada uno de los tecnol6gicos, no queda­

ra sujeta al capricho de las autoridades de los mismos. 

En el tercer movimiento (1981-1983), todavía bajo la influe.!!. 

cia de la utecnolop,Ía educativa 11
, se siguen realizando trabajos ;-­

encaminados a la superación de los profesores del sistema. Sin ~ 

bargo, es diferente a los otros dos que lo preceden, porque éste 

sienta bases organizativas y formas de traba.io que permiten abor­

dar la formación docente desde una rierspcctiva diferente. 

Durante este tercer movimiento se imril.:inta, implícitamente, 

como forma de trabajo pura la realización de los progrrunas surr.i­

dos a nivel central, ·la. participación de los sujatos directamente 

responsables de la. formación docente de los institutos tecnol6gi­

cos y la creación de comitós nacionales, integrados por represen-
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tantea de los tecnol6gicos y !>Dt' personal de la Dirección General 

de los institutos tecno16gicos. 

Esas innovaciones han permitido, en parte vincular el queha­

cer que se realiza a nivel central con el que se realiza en los -

tecno16gicoe, que es finalmen't"! en donde se j ua tífica la existen­

cia de la i~stancia central. 

En el cuarto movimiento (1984- ••• ) , se consolidan los plan­

teamientos sobre la configuraci6n de un modelo académico alterna­

tivo que conceptualiza al procese;, educativo desde una perspectiva 

más activa e integral y a partir de la cual se hace énfasis en -

que los trabajos de formación de profesores deben orientar la 

príictica profesional del docente hacia una supcraci6n del concep­

to estático de la labor educativa, por una concepción diníñnica de 

la misma, en donde el docente copartícipe con el alumno en su pr~ 

ceso de aprendizaje.. Bajo la coneideraci6n de esta línea col\cep -

tual, se. realizan trabajos de sensibilizaci6n para r¡ue cada tec~ 

16eico asuma la búsqueda de altcrr..at:!..vas que respondan a su reáli 

dad y que le den opciones de instrumentar sus trabajos de forma -

ci6n docente, realizando concomitantemcnte, traba,:ios dirip,idos a 

la formación del personal encargado ae realizar la formación de -

los profesores en cada uno de los institutos tecnol6gicoe. 

Asimismo, resalta la necesidad impostergable de realizar tma 

evaluación integral del proceso educativo que se ha venido reali­

zando en las últimas dec.lidao en el Bietema Nacional de Institutos 

Tecnológicos, a partir del cual se pueda reorientar el proceso. 

Bajo este marco, puede observarse que los trabajos de apoyo 

al docente que se han dedo en cada uno de loe cuatro movimientos 
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identificados, han pretendido dar respuesta a sus circunstancias 

espectficas y no obstante las influencias y barreras que cada uno 

ha tenido que afrontar, o gracias a ellas, puede observarse un -

trabajo iterativo, preocupado por acercarse cada vez más a plan -; 

teamientos de prlicticas que se vinculen qo manera real y directa 

con la práctica del docente. Esto no quiere decir, de ninguna ma­

nera, que los trabajos que ahora se. realizan, en todos y cada uno 

de los institutos tecnológicos que integran el sistema, se4n hoIDE,. 

g'éneos y que todo vaya ''viento on popa11
• La asevernciGn atañe, en 

todo caso, a los trabajos que se han realizado desde la instanciA 

central, la cual obviamente ha incidido en los institutos tecnol§. 

p,icos, aunque no de igual manera, ni con el mismo gr. ido, ya que -

cada uno de ellos, a su vez, ha recibido inf1uenciae específicas, 

emanadas de las características de .su resi6n, de sus administra -

cianea en turno y de sus recursos humanos, entTe otras, que. lee -

ha tocado en buena o mala suerte, según sea el caso y, que en CO,!!. 

secuencia han marcado para bien o para .J:1Bl, e.l desarrollo del pr~ 

ceso o Tetroceso de loa tTabajos de J:ormaci6n docente. que. ae es -

tán dando en cada uno de ellos 

!:in embargo, con lo que respecta a los. tTaóajos ·11ealh:ados a. 

nivel central. cabe decir que se observa una desvinaulaci6n entre 

las divet:sas instancias administrativas que integran la D.G.1.T., 

misma que se refleja en la organizaci5n interna de los tecnolGgi-

coa. 

Los planteamientos que ha hecho, eapec!ficamente. la dirl -

silfo de tecnología educativa, no son retomados oportuna y fiel.me!!. 

te por 1as otras divisiones o departamentos que se Telacionan con 

dichos planteamientos. Ello ocasiona que al interior de loo tecn~ 
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lógicos, preocupados por dar respuesta a las solicitudes da la D. 

G. I.T. 1 se dupliquen esfuerzos y se realicen trabajos carentes de 

la visi6n integral que requier.e el proceso educativo. Los docume!!. 

tos oficiales de mayor circulación tampoco retoman oportunamente 

dichos planteamientos, ocasionando que sólamente el personal que 

tiene mayor estabjlidnd temporal en los tecnológicos esté entera­

do de los trabajos actuales que se realizan a nivel central, y -

los que tienen alta movilidad laboral se mantienen desinformados 

del proceso que sigue el trabajo de formación docente. 

Esta falta de coordinnci6n entre las instancias administrnt!, 

vas de la D.G.I.T,, divide los procesos, lo cual dificulta que -

los trabajos de formación d'lcente ee aborden de manera intey,ral, 

es decir, relacionandolos con la dinámica total del sistema. 

A manera de síntesis, retomo un planteamiento hecho anterio!,_ 

mente en el cual manifiesto mi visi6n acerca de la problemática -

de la formación docente: 

El problema central que prevalece es que gran parte de la -

problemática de formación de profesores ha sido asumida s6lamente 

en el discurso oficial, pero al interior de las instituciones, en 

la práctica cotidiana, no existe apoyo suficiente, porque no se -

puede o no se quiere concebir la importancia del trabajo y por e!!_ 

de. no se brindan los recursos humanos y econ6micos para que éste 

se lleve a cabo, asimismo, la experiencia ha demostrado que ..11 -

problema de la formaci6n docente no puede atacarse de manera ais­

lada, sino que tiene que ser analizada, discutida y atendida con­

juntamente con la dinámica integral de la instituci6n de que se -

trate. 
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No se puede hablar de programas de formaci6n docente al mar­

gen del establecimiento de compromisos con los docentes, de las -

consecuencias promocionales o cconómicaq que traerán consigo, ad.!_ 

más, es necesario tomar conciencia de: que la rcalizaci6n de un -

programa de formación docente requiere de apoyos que tienen que -

verse reflejados en facilidades de tiempo dispdnible para los do­

centes, así como de un presupuesto mínimo que sustente dlcha for­

maci6n. 

En ewna, se seguirá insistiendo que la formaci6n docente no 

t.e resuelve únicamente a partir de un programa de trabajo sist~ 

tizado, es necesario que se atiendan y corrijan colateralmente -

otros factores que al interior de la diníimica dE= laa institucio -

nea educativas se manifiestan (Hoya, 1988). 

Para concluir, y con el único propósito de no dejar pasar -

por alto la situación presento, es conveniente mencionar que des­

de mayo de 1985, aproximadamente, los trabajos a nivel central, -

se encuentran "estancados", por circunstancias que no son oficia.!_ 

mente conocidas o reconocidas. Sin embargo, el dinamismo que ca ·­

racterizó los trabajos previos a dicho estancamiento, ha permiti­

do que en algunos tecnolóeicos la inercia no se pare, y aunque ª.!.. 

ta circunstancia influye, no ha sido motivo suficiente, por lo m.!_ 

nos, se insiste, para q_ue en nleunos tecnol6p,;icos, se sip,an real!_ 

zando trabajos de formación docente. 



CAPITULO IV ESTUDIO DE CASO 

IV .1. Descripción del proceso realizado 

Uno de los problemas característicos del Sistema Nacional de 

'Institutos Tecnológicos es la falta de documentación de loe proc,!, 

sos y experiencias acadfunicas que se han dado en el transcurso de 

su formación y desarollo. 

Dentro de este marco de carencias el presente trabajo se re.!_ 

lizO a partir del análisis de información teórica y operativa que 

permitió establecer relaciones sir,nif.icativas entre ambos elemen­

tos. La informa~i6n revisada proporcionó indicadores que permi ti~ 
ron detectar como fueron asumidos los planteamientos teórico-nor­

mativos emitidos por la Dirección General en la práctica cotidia­

na tanto a nivel central como dentro del Instituto Tecno16~ico de 

Tlalnepantla. 

La información teórica se obtuvo a partir de la revisión de 

docwnent~.s normativos, de trabajo, libros, revistas y folletos 

emitidos por la D.G.I.T. y por algunos de los centros e institu -

tos que conforman el sistema, principalmente aquellos que surgie­

ron durante el período comprendido entre 1973 y 1983 y que de al­

guna mnnera estuvieron relacionados con la formación de profeso -

res. 

Para conformar la información operativa se acudió á fuentes 

que proporcionaron datos sobre las características de las activi­

dades realizadas como parte de la formación docente, así como de 
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informnci6n complementaria relacionada con los procesos que se -

dieron. 

La informaci6n ciue hizo posible este tercer capítulo fue ob­

tenida, básicamente, a partir de comunicado.e que en su momento C.!!_ 

brieron funciones meramente administrativas, tales como oficios, 

memoranda, circulares, infonnes de trabajo y algunas notas 11suel­

tae11 de personas que durante el período en que se ubicó -la inves­

tigación ocuparon algún pues to relacionado con el tema en cues -

ti6n. 

Como ya fue mencionado, en general, se adolece de documentos 

que concentren informaci6n sí'stematizada sobre los procesos y las 

experiencias académicas que se han dado en el sist.mia, pero en el 

caso del Tecnológico de Tlalnepantla esta carencia se hizo mtis º.2. 
toria, por lo que la mayoría de la información tuvo que estructu­

rarse a partir de lo que administrativamente se reportó a otras -

instancias relacionadas con el departamento encargado de la fot"lJl.!. 

cii5n docente. Al respecto, las referencias de los cuadros 7 y 8, 

incluidos en la sección de "anexos", describen el tipo de docume.!!. 

to que sirviO de fuente, así como su fecha de emisiéin y algunas .­

observaciones que se consideraron necesarias. 

Los indicadores que permitieron explicitar la relaciéin exis­

tente entre los elementos teóricos y operativos, es decir, de qué 

manera los documentos normativos emitidos a nivel central y por -

el Instituto Tecnológico influenciaron la realización de las act.f.. 

vidades de formación docente, fueron entre otroa los siguientes: 

características de lhs actividades realizadas, tales como cursos, 

talleres, seminarios, conferencias, asesorías, etc.; formas de •· 

instrumentación didáctica adoptadas; tipos de materiales didiícti-
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coa utilizados como apoyo de las actividades; criterios que norm!_ 

ron la selecciOn de las actividades y la elecci6n de temas; frc -

cuencia con que se ofrecieron las actividades y tiempo de interv!_ 

lo entre cada una de ellas; relaci6n de contenidos entre una y -

otra actividad; forma de organización de tales actividades; parti 

cipación de profesores; condiciones normativas que facilitaron o 

entorpecieron dicha participación; tipo de comunicación establee! 

da entre los organizadores y los profesores a quienes iba dirip,i­

da la actividad; productos concretos realizados como resultado de 

una o miís actividades de formación docente; tipos de apoyo que r~ 

cibi6 el personal encargado de la formación docente para llevar a 

cabo la misma. etc. Ln información rcsr.atnda sobre dichos indica­

dores se obtuvo n partir de ln revisión de docwncntos y los mis -

moa se presentan en los cuadros 7 y 8 incluidos en la sección de 

ºanexos". 

En las condiciones descritas y con la información mencionada 

se procedió a realizar el análisis que aparece en el apartado si­

guiente. 

IV. 2. An8.lisis de resultados 

El Instituto Tecnológico de 'Tlalnepantla inició sus activid!!._ 

des en septiembre de 1972 y con lo que respecta a su organización 

académicc.r administrativa se han dado dos formas de estructura 

(Cuadros 1 y 2) : 

a) En la primera la instancia responsable de la formación doccn -
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te, n nivel de departamento, fue Servicios Académicos, el cual 

estuvo integrado por lns oficinas siguientes: Psicopcdagonía, 

Superación de Personal, Orientación Educativa y Trabajo So 

cial, Planes y Programas, Centro de Información y Audiovisual 

(Secretaría de Educación PGblica, Dirección General de Es tu -

dios Superiores, 1975). Esta c::ólo fue una forma de orr,ani:za -

ción del departamento de Servicios Académicos 1 al parecer dí -

cha organización sufrió cambios pero no existen documcn.tos que 

los expliciten, lo que es evidente es la existencia de la ofi­

cina de Psicopedagor,ía hasta 1978. Entre las responsabilidades 

que se le encomendaron al departamento de Servicio~ Académicos 

se encuentran las sir,uientt'.!s: 

- Participar en la revisión de materiales didácticos empleados 

en las diversas. áreas con el obi eto dP hn.cer más didáctica -

la enseñanza. 

- Establecer las relaciones necesarias ,ara lograr los medios 

que permitan la actualización de superación de personal (Se­

cretaría de Educación Pública, Dirección General de Estudios 

Superiores, 1972). 

Los datos obtenidos hacen notar que en este primer tipo -

de organización la función de formación docente recayó, prime­

ro, en la oficina de Supernciéin de Personal y después en la -

oficina de Psicopedagogía. 

La creación de este tipo de estructura no fue circunstan­

cial, el surgimiento dio respuesta al movimiento de Reforma E­

ducativa originado a nivel nacional y los tecnoló¡dcos como -

instituciones de Estado fueron los primeros en apoyarlo. El -
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cambio no fue únicamente de forma, implicó un modelo educativo 

matizado con la corriente de la. tecnología educativa. 

sicopeda 

gía 

Servicios Académicos 

Orientacii5 

Educ. y Tr 

ba"o Socia 

CUADRO 

Planes y 

Programas 

Primera forma de organización del Departamento res­

ponsable de ln formación docente del I.T.TI..A. 

b) La segunda estructura académico-administrativa se dio en 1978, 

año en que el departamento de Servicios Académicos cambi6 su -

nombre por el de Tecnología Educativa, su organización interna 
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se conformó por tres oficinas, a saber: Orientaci6n Educativa, 

Medios Educativos y M&todos Educativos. Las funciones de las -

dos últimas oficinas están relacionadas con la fot"mBci6n doce,n. 

te, sin embargo, los documentos existentes explicitan que la -

oficina de Medios Educativos se limita a trabajar con loe do -

e.entes en el área de material didéctico y las funciones de la 

oficina de M~todos Educativos se pl.&ntean de manera más· am 

plia. 

Oficina 

Orientaci6 

Educativa 

Departamento 

Tecnología 

Educativa 

Oficina 

Medios 

Educat.ivo 

CUADRO 2 

Oficina 

M6todos 

Educativo 

Sey,unda forma de organización del DepaTt~nto 

Tesponsable de la formación docente del 1.'r.TLA. 
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Entre algunas do las funciones que se le asignan a ambas 

oficinas se encuentran las siguientes: 

Oficina de Medios Educativos 

- Establecer conjuntamente CQcn la oficina de Métodos Educati -

vos los programas encaminados al diseño y desarrollo de mat!._ 

rinlea didácticos (Secretnr{a de Educación Publica, Direc -

ción General de Institutos Tecnológicos, 1982, septiembre) • 

Oficina de Métodos Educativos 

- Asesorar al personal docente en la preparaci6n del plan de -

clase y el empleo de los programas de estudio. Asesorar al -

personal docente en la conducción organizada de la enseñanza 

aprendizaje en el aula. Asesorar al docente en la evaluación 

del proceso y del producto de enseñanza aprendizaje y en el 

diseño y la validación de instrumentos adecuados para tdl e­

fecto. Participar con las divisiones de estudios corrcspon -

dientes en la adecuación do los planes y programas de estu -

dios vigentes. Coordinar y participar en la realización de -

cursos de actualización y superación de profesores en el 

área psicopcdagógica y de did.iictica r,eneral. Asesorar y par­

ticipar, con las áreas correspondientes en la realización de 

cursos de inducción e profesores de nuevo inp.reso. Asesorar 

a las divisiones de estudios en la coordinación de cursos de 

didáctica especial. Realizar conferencias y eventos de car.'.Í~ 

ter informativo relativo a la educación superior. Asesorar y 

coordinar. conjuntamente con las áreas correspondientes, la 

realización de cursos de desarrollo personal de los profeso­

res (Secretaría de Educación Pública, Dirección General de -
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Institutos Tccnolózicos, 1982, septiembre). 

La información recabada. constata que esta se~unda estruc­

tura sólo fue de fonna ya que en la práctica cotidiana la ':.o -

rricntc de la 11 tecnología educativa" siguió influenciando las 

accionas realizadas. 

Con lo que respecta a las funciones encomendadas, durante el 

período 73-83. se realizaron :tivcrsas actividades tales corno: em! 

nión de boletines infonn«1tivos promotJiendo las acciones de la ofi 

cinc1; supervisioncsi pnra detectnr necesidades de formación docen­

te; selección de alumno!" do:? nuevo ingreso; estudios para selccci~ 

nar personal; estudios de oricmtación educativa para alumnos; cm.!_ 

siOn de folle tos didácticos con tópicos pedagógicos; asesorías BE_ 

bre tópicos pcdar;óeicos: vinitns n c+Jntros educativos para reali­

mentar y enriquecer las funciones; planeacién y realización de -

cursos y talleres pcdnr.Ogicos; supervisiones de Ja cnscñanz.1, con 

auxilio de video tape, para dctoctar necesidades de formación do­

cente, cstn <'lctivirlad fue una práctica muy utilizada por el rcrsE_ 

na1 responsable de Ja for111nción docPntt"', en términCls gcner;ilcs -

consiste en grabar la clDse del :irofei..;or y po.stct:iormcnte> hacer -

un nn51isis de lo~ componentes did5cticus cnmnrcados dentro del -

concepto de la 11 I'licroem:cñanza" como una de l:w tPcnicns represe_!! 

tativns de la "tccnolor,.ía rducativa". Otras de ]ns actividades -

que tamh i(.n ~e real i :>:nron fueron: pcr iódi cos murales; aplicación 

de encuestns pnrn detectar necesidades de formación docente; in -

vcstigacioncs sobre estandarizncíoncs de exámenes psjcométricos; 

coordin.1ción ele períodos de cursos de actualización docente y pr~ 

moción y difusión de programns de becas. 
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Los cambios en la estructura académico administrativa no cv.!_ 

dencian influencia sirnifjcativn en las actividades realizadas, -

se puede observar que algunas de ellas se efectuaron durante al -

gún período, se dejaron durante otro y posteriormente se retoti'ln -

ron. Algunas otras actividades como la emisión de boletines, fo -

lletas y el pcri6dico mural no fueron práci:.
0

icas muy difundidas. -

Otros casos son nquellos en que, temporalmente, se realizaron ac­

tividades que no tenían relación directa con las funciones asiRn~ 

das, como la orientación educativa y la promoción y difusión de -

becas, las cuales posteriormente fueron reubicadas en una oficina 

ad hoc. 

Los actividades realizadas con mayor frecuencia (cuadro 3), 

a través de los diez años en que se enm<irca esta investir,aci6n, -

fueron aquellas que implicaron trabajos directos con los docen -

tes; como supervisiones de la enseñanza, asesorías pedar,ó~icas y 

realización de cursos. Otras actividades sobresalientes, en cuan­

to a su frecuencia de rcaliz<ición, fueron aquellas que se concre­

taron únicar.ientc a la administración o coordinación de las activi_ 

da.des de fonnación docente, es decir, la persona responsable de -

la formación docente no trab<ijnbn directamente con los orofcso -

res, sino que se dedicaba a administrar la función que realizaban 

otras personas externas al instituto o internas pero ubicndas en 

otras áreas de trabajo. 

flcntro de Jas actividades sobresalientes, "Trahajos directos 

los docentes" y "Administración de actividades de fonnnción -

docente", la referente a cunws fue la de mayor frecuencia y la -

única en que se observa un proceso de dí'snrrollo, por lo menos en 

cuanto n la forma en que se ofrecieron n los profesores. Son man.,!. 
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CUADRO 3 

Actividades realizadas por la instancia resnonsablc 

de la formación docente durante el período 73-83 

82 
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fiestas dos modalidades (cuaciro 4): durante los primeTos años se 

observa la realización de cursos aislados, ofrecidos. en diferen -

tes períodos; posteriormente los cursos se ofrecen a partir de -

una estrategia denominada "programa" y se imparten durante los. p~ 

ríodos intersemestrales. El concepto de 11programn 11 se refiere a -

un paquete de cursos de los cuales el profceor, en algunos casos, 

elige nl(os) que desea asistir, no os evidente una secuencinci6n 

entre programa y programa. 

1 No se ob~ 

1 ~~:.!~5d 
1 1 

1 

Módu-' 
lo pal 
quetei 

Curso aislado MGdulo 
1 

paquet"¡ 

1 1 
Curso ais-
lado 1 
1 1 

173 ! 74 l 1s l 16 l 11 l 18 l 19 ' ºº l a1 182 183 1 
A ll O 

CUADRO 4 

Modalidades en la impartición de los cursos 

distribuidas a través de los diez años 
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L<l forma en que se instrumentaron los cursos fue vnrinrla, 

por ~l nombre que se les asigné puede observarse que se hizo 1;so, 

prinl:ip1.1Jncntc 1 del seminario y del taller, sin embargo, e::iste -

pocn infonn;'lción para poder afirmar que en la práctica hay.i succ­

di<lo a~;Í. La duración de los cursos se manejó desde un mínimo de 

dos dias hn'.ita un maximo d<! dir!Z días, lo que interpretado en ho­

rnH l\c trabajC" corrc6pondc a un mínimo de ocho horns y n un máxi­

mo de cuarenta horas, notándose claramÓnte nue la mayorí:1 de los 

c:Jrsos que reportaron 9U tiempo de duración fueron real izados en 

cinco dias con un promedio de cuatro horas por din (cundro 5). 

El intervalo de tiempo entre curso y curso 1 cuando se ofrc -

ciel'on de rnnnern aislada, no parece obedecer n períodos (!Specífi­

cos de tiempo. Cuando se ofrecieron bajo el concepto de "paquete" 

o 11programa 11 es evidente que se llevaron a cabo durante los pcrÍ..Q. 

dos interscmestralcs, lo que dn por sentado que se ofrecieron con 

intervalos de tiempo de un semestre. Aun bajo esta Ultima modali­

dad se llegaron n ofrecer cursos durante el período semestral pe­

ro los casos son aj slados (cuadro 4). 

Los materiales didácticos utilizados como apoyo de los cur -

sos, también fueron divcrso!l, algunos utilizaron material impreso 

diseñado y elaborado ex profeso pnra un detcrminndo curao, otros 

hicieron uso de material eY.Ü:;tcnte ndantándolo n las necesidades 

del curso, otros no usaron T71atcrinl de npoyo. 

Los contenidos de los cursos impartidos abordan el áren ncd.E_ 

g6r,ica y el área técnica o de especialidad, es decir, de conteni­

dos relacionados con las asir;nn.turas que impartínn los profeso -

res, según la información recabada, es en ln primcrn 5ren en Ja -

que m5s cursos se realizaron (cuadro 6). Los contl'nic!os nhordn.dos 
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CUADRO 5 

Duración de los cursos 
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en el área peda8Ógica responden a la corriente de la tecnología -

educativa imperante en ese período, así encontramos contenidos C-2_ 

mo: clasificación de los objetivos, los objetivos operacionales, 

taxonomía de los objetivos, las fichas de trabajo, control disci­

plinario dentro del aula, la microenseñanza, la sistematización -

del proceso enseñanza aprendizaje, las cartas descri~tivao, etc. 

Dichas temáticas aparecen de manera dispersa a través del período 
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1973-1983• loe m6du!os o paquete!' no manifiestan secuenciación -

clara entre cada uno de ellos. Para mayor informaci6n ver el cua­

dru 1 "Cursos ofrecidos". Período 1973-1903, incluido en la sec -

ción de "anexos". 

40 

35 

Area Psicopedag6gica Ares de Especialidad 

CUADP.O 6 

Distribución de cursos por lireás 
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Los criterios que normaron la elección de los contenidos no 

son muy claros, sin embargo, la información pone de manifiesto -

que se utilizaron algunas estrategias para detectar necesidades -

de formación docente. La supervisión de la enseñanza, mencionada 

previamente, fue una de ellas, aunque como ya se dijo se enfocó -

básicamente a 11eupervisar11 si el profesor dominaba el mane.io de -

los componentes didlicticoe, en caso contrario, se le sur.erra asi!_ 

tir a un taller de micro enseñanza. Ex;,sten evidencias de que du -

rante algunos períodos fueron consultados los profesores o las -

instancias académico administ'l"ativaa encargadas de coordinarlos, 

sin embargo, esto no se refleja como una práctica común, sino más 

bien como un hecho circunstancial. Con lo que respecta a las en -

cuestas realizadas, se cuenta con resultados de dos de ellas, una 

aplicada en 1980 y otra en 1982. 1.a primera arroja información -

cuantitativa sobre la situación académica de los docentes: orofe­

si6n, nivel de estudios, ubicación dentro del instituto, etc. Así 

mismo, destaca como punto importante del diagnóstico que de los -

178 maestros que en esa fecha laboraban en el tecnolór,ico, 154 -

dieron respuesta al cuesti,mn'l'io aplicado y en ellos se observó' -

que 40 de los 67 maestros de nivel técnico y 1,3 de los 87 maes -

tras de nivel de estudios superiores, no se encontraban titul.n -

dos. A continuación ser.ala que se estaba trabajando en un proyec­

to para implementar los cursos de poslicenciatura ooción tesis, -

para todos los egresados del sistema tecnolór,ico y los maestros -

er,resados del Instituto Politécnico Nacional (Instituto Tecnológ!, 

co de Tlalncpantla (I.T.TLA.), 1981, febrero). Al respecto el Co!! 

sejo del Sistema Nacional de Educación Tecnológica, COSNET, aau -

mió el programa a nivel nacional muchos años des~uéa, noroximada­

mente en 1987, pero el problema no se resolvi6 ya que en el caso 
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de Tlalnepantla de los 154 cuestionarios rccuperndos solamente 21 

~rofesores podían fonnar :oarte del programa porque l'Os otros que 

no estaban titulados eran egresados de ptras instituciones no co!!. 

templadas en dicho !JLor,rama. También es claro que el cuestiona~io 

presentado a los maestros contenía un listado de 70 diferentes 

cursos de lli áreas técnicas y pedagógicas CLT.TLA., 1981, febre­

To) 1 de los cuales los profesores eligieron aquellos a los que dE_ 

seabnn asistir lo que dio corno resultado el II Período db Actuali_ 

zaci6n Docente y Administrativa realizado en verano de 1981. 

La segunda encuesta p.:lra detectar necesidades de formación -

docente (cuadro 8, reforencin 19) 1 diagnosticó que tres cuartas -

partes de los profesores que laboraban en el turno matutino ha -

bínn asistido por lo menos a un curso ofrecido por el tecnológico 

y del turno vespertino el 58 X manifestó la misma situación. Las 

expectativas planteadas por los profesores de ambos turnos era r.!. 

cibir, prioritariamente, cursos sobre temas pedagógicos y en se -

gundo término cursos de contenidos relacionados con las asignatu­

ras que impartían. 

Los datos recabados evidencian la participación de los prof.t:. 

sores en las actividades realizadas. Las supervisiones de la ensE_ 

ñanza se hicieron de mnncra im.Jividunl y la participación del pr.2. 

fesor pudo deberse a: iniciativa propia, como resultado de la pe­

tición del presidente de la academia a la que pertenecía, a suge­

rencia de la instancia responsable de la formación docente o a SE_ 

licitud de un grupo de alumnos. Las asesorías, generalmente, se -

ofrecieron de manera individual, aunque hubo casos en que se ate.!!. 

dio a pequeños grupos de profesores y su porticipoción pudo ha.be.!. 

se debido a algunos de los criterios citados en la actividad ant~ 
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rior. En el caso de los cursos se tiene mayor información respec­

to al número de participantes, no así en cuanto a los criterios -

que se siguieron para contar con la asistencia de los profesores, 

lo que queda claro es que algunos asistieron por iniciativll pro -

pia. otros a sur,erencia de ln instancia responsable de la forma -

ción docente y algunos más fueron enviados por sus jefes inmedia­

tos. En todo caso los datos obtenidos indican que los cursos se -

impartieron con un mínimo de cinco y un mñximo de treinta y seis 

participantes, siendo los de mayor frecuencia aquellos con diez o 

quince participantes. Los datos de la encuesta realiza.da en 1982 

indican que los profesores del turno matutino fueron los que más 

participaron en las actividades de formación docente (Cuadro 8, -

referencia 19). 

En cuanto o la promoción de los cursos existen datos que ma­

nifiestan que se hizo a través de invitaciones personales; llama­

das telefónicas, por medios de circulares, a través de los jefes 

de departamento, vía memoranda, usando carteles y en algunos ca -

sos comisionando a p't'ofesores ex profeso para que asistieran a un 

determinado curso. Todas las diferentes formas de ~romoci6n que -

se han mencionado no fueron puestas en práctica en todos los ca -

sos, durante algunos períodos operaron unas u operaron otras. 

En alBunoe casos se cuenta con información acerca de que los 

profesores que asistieron a los cursos recibieron una constancia 

por participación, existen evidencias de criterios que nonnaron -

la entrega de constancias, por ejemplo: cuando el profesor cubrió 

el 751. de asistencia, cont't'olando la misma con pase de lista; 

cuando se observ6 asistencia, participación y t't'aba,io o cuando se 

cubrió el 80% de asistencia y una evaluación que estuvo a juicio 
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del instructor del curso correspondiente. Los criterios citados -

operaron sis tem'áticamen te y en algunos casos se ignora qué cri te­

rios se siguieron e inclusive si existieron algunos. 

La poca información que se obtuvo acerca de las formas de -

evaluación de los curaos reporta que se realiz6 a través de las -

opiniones verbales de los participantes y a través de la aplica -

ci6n de cuestionarios, utilizando en algunos casos ambas estrate­

gias y en otros solamente una de ellas. En el caso de los cuesti,!!. 

narios se hace referencia al tratamiento de información sobre el 

comportamiento del instructor, de los participantes y de la orga­

nización y desarrollo del curso. 

No obstante que existió una estructura académico administra­

tiva y objetivos planteados para cada una de las dos fornias de º!: 

ganización que se dieron durante el período 1973-1983, se observa 

que las funciones, del personal responsable de operarlas, no fue­

ron siempre las mismas. Durante los primeros años, en que se cue.!!. 

ta con inforr.taci6n, se observa que fue el propio personal respon­

sable de la formación docente quien diseño, coordinó e imparti6 -

los cursos, posteriormente se nota una participaci6n casi exclu8:!_ 

va de instructores externos a la institución quienes impartieron 

los cursos coordinados por el personal. responsable de la oficina 

y al final del período se nota una participación mixta en la im -

partición de curaos, es decir, los cursos fueron coordinados e Í!!!, 

partidos por personal de la oficina de métodos educativos y sola­

mente impartidos por instructores externos. La participación de -

los instructores externos, ademiís de la existencia de documentos 

administrativos, refle.ia que la instancia responsable de la fo~ 

ci6n docente pudo contar con apoyo econ6mico que le. permiti6 fi -
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nanciar el costo de los servicios profesionales, alimentación y -

transporte de los instructores contratados, ya que la mayoría de 

ellos provenían del interior de la república. Este hecho puede o.!!, 

servarse a partir de que los cursos fueron ofrecidos bajo la den.2, 

minaci6n de 11Períodos de Actualización Docente y Administrativa", 

anterior a esto no existe información que indique que se hayo de!!_ 

tinado alguna cantidad espec!flcn. para la realización de activid.!, 

des docentes. 

nurante el período que comprende la investi~aci6n se observa 

que el número de personas que integró la oficina responsable de -

la formación docente fue vario.ble, hubo períodos en que solamente 

una persona cubrió las funciones y otros en que llcr.ó a contar -

hasta con cuatro personas. El personal responsable de coordinar o 

realizar las actividades de formación docente realizó estudios de 

licenciatura en psicología, pedaeogS:a, trabajo social y una de -

ellas estudios de maestría en ciencias de la educación. Durante -

el transcurso de los diez años siempre existi6 alguna persona con 

estudios de licenciatura en psicología. 

La presente investigación se enmarca durante el período 1973 

-1983, sin embargo, su límite de inicio casi coincide con la ere!!_ 

ci6n del tecnológico, él cual como ya se mencionó abre sus puer -

tas en septiembre de 1972, su proceso de desarrollo y sus caract~ 

ríeticas generales ya fueron descritas en el capítulo 11, a lo -

que se hace referencia ahora es a la conformación de las profesi.Q_ 

nea que caracterizaron la planta de los profesores. Al respecto -

se hace uso de los datos oh.tenidos en la encuesta a!Jlicada en 

1980 (I.T.Tl..A, 1981), los cuales indican que en esa fecha labora­

ban en el instituto 178 profesores, ahora, en 1991 laboran aprox,i 
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madamente 250 y es de suponerse que hasta antes de 1980 la matrí­

cula era menor. 

De los 178 profesores, solamente, 154 entregaron cuestiona -

rios y en ellos se observó lo siguiente: 67 impartían clasen en -

el nivel medio superior y 87 en el nivel superior. De los que la­

boraban en el nivel medio superior 47 eran nombres y 20 eran muj_!. 

res; 42 tenían estudios de licenciatura y 25 eran profeQores nor­

malistas con alguna especialidad o tenían estudios equivalentes a 

ese nivel académico. La mayoría en ambos casos, es decir, con es­

tudios de licenciatura o del nivel medio superior, tenían especi.!. 

lidades en áreas técnfcas o en el área de físico matemático y la 

minoría de ellos poseían pro"fesiones en el área social. 

De los 87 que impartían clases en el nivel superior, 74 eran 

hombrea y 13 eran mujeres; la totalidad había realizado estudioF 

mínimos de licenciatura; 62 tenían profesiones relacionadas con -

la ingeniería y 25 de ellos profesiones de las áreas social, eco­

n6mica, contable y médica. 

IV. 3. Discusi6n y conclusiones 

Las características de la planta de profesores a quienes se 

dirigieron las actividades de fol'Ill4ción docente no son, con mu -

cho, diferentes a las de otros profesores que laboran en institu­

ciones del mismo nivel educativo. Vale la pena considerar la mar­

cada tendencia de las· profesiones hacia especialidades del irea -

de ingeniería, lo que aunado a la importancia que cada profesor -
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otorga a su empleo de docente, puede explicar la mayor participa­

ción del personal del turno matutino, versus, la met;tor participa­

ción del personal del turno vespertino, ya que para la mayoría de 

los primeros la docencia es su princip41 y a veces única fuen~e -

de trabajo, caso contrario a los profesores del turno vespertino 

quienes la mayoría cuentan con dos empleos y en muchos casos el -

empleo externo al tecnológico es el que les aporta su principal -

ingreso económico. Si bien es cierto que lo anterior tiene que -

ser considerado, no son elementos que impacten significativamente 

la realización de las actividades de formación docente, por lo m.!. 

nos no miis que el conjunto de otros elementos analizados en el -

punto anterior. 

El capítulo III describe el proceso de formación docente que 

durante la década investigada caracterizó las actividades de la -

Dirección General de Institutos Tecnológicos, órgano central del 

Sistema Nacional de Institutos Tecnológicos del cual forma parte 

el Instituto Tecnológico de Tlalnepantla. Al respecto puede obse!. 

varee que el proceso que se dio en el órgano central s{ influy6, 

de alguna manera, el proceso interno del tecno16gico de Tlalnepa.!! 

tla, la influencia se destaca a nivel de linea educativa y en sq 

normatividad administrativa. En cuanto a lo primero, la corriente 

educativa bajo la cual se realizaron las actividades de formación 

docente fue la "tecnología educativa" y fue la misma para ambas -

instancias, aunque aquí hay que señalar que la influencia de la -
11 tecnolor.ía educativa" se dio a nivel nacional, por lo que tal -

vez cabe cuestionar qué tanto se debió a la presencia de la Dire~ 

ción General de Institutos Tecnológicos. Respecto a la normativi­

dad administrativa, ante los datos obtenidos puede decirse que el 

segundo cambio en la estructura académico administrativa no imna.!:_ 
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tó de manera inmediata las acciones realizadas, ya que se observa 

el mismo tipo de actividades antes y después del cambio, más aun, 

se observa que la nueva organi2ación se implantó después de que -

se dio a nivel central, además de que una vez implantada, no fue 

asimilada en corto tiempo, todavía a finales de 1982, cuatro aiios 

después del cambio, puede notarse confusión en las funciones que 

deberían realizar las oficinas de medios y métodos educativos. En 

el cuadro 8-, incluido en la secci6n de 11 anexos 11
, en las referen -

cías de la 6 a la 17, se observa. como la oficina de medios educa­

tivos es quien realizn. r;rtm parte de los trabajos que debería 

realizar la oficina de métodos educativos, segGn los objetivos -

planteados por la nueva estructura académico administrativa de -

1978. 

La cnrencia de una práctica en documentar los procesos y ex­

periencias acadC'micas, ya anotada al princ~pio de este cap!tulo, 

propicia una ausencia de información que por sí sola evidencia -

una falta de planeacii5n y sistematización del trabajo que en con­

secuencia trae consigo una serie de problemáticas que tienen que 

ver de manera directa con la forma en que se realizaron las acci.2_ 

nes de formacii5n docente y tnmbién con sus resultados. Esta obseE_ 

vación cabe no si5lo para la instancia dircctruncntc responsable de 

la formación docente sino también para los niveles intermedios y 

superiores de la pirámide administrativa. Por principio, los da -

tos obtenidos manifiestan que aun cuando existieron objetivos, o 

tal vez por la diversidad de estos (Cuadro 7, columnas correspon­

dientes a. "Curso" y "Observaciones"; Cuadro 8, columnas correspo,!! 

dientes a 11nescripci5n de la funci6n 11 y ''Observaciones" y lo a.no­

tado en este mismo capítulo), no se terminó por aclarar la orien­

tación y alcance de las funciones del personal responsable de la 
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formaci6n docente, se entremezclaron conceptos de capacitaci6n, -

actualizaciSn, auperaci6n, mejoramiento de la calidad educativa, 

etc., en ocasiones como una tarea que debería englobar a alnunae 
de ellas y en otras ocasiones se !'retendi6 alcanzar sGl.o una de -

ellas como tarea espec!fica. 

La falta de claridad on las funciones, entre otros factores, 

f)udo haber sido causa de la visón lim.itade para abordar la f.orma­

ci6n docente, ya que por considerables per!odos de tiempo J.a coo,!_ 

dinaci6n de cursos fue la única actividad explícita nue realiz6 -

el personal do la oficina directamente responsable de ar:iuélla. -

Las estrategias que se siguieron para hacer participar a los pro­

fesores en los cursos no tuvo resultados satisfactorios, semestre 

a semestre se programaban y promovían una serie de cursos sobre -

diversos temas a loe cuales pod:ía inacribirso el profesor que as! 

lo deseara, observandose que el grupo de participantes, ademlis de 

ser reducido, casi siempre se fonnaba con los mismos profesores, 

quedando sin participar un aran número de maestros. Motivo de 

ello pudo haber sido la falta d•a intariis en loa temas elegidos, -

ya que la forma en que eran determinados no involucr6 de manera -

afp;nificativa a la mayoría de los docentes, on esa determinacUSn 

influían diferentes instancias académico administrativas que aup!!_ 

n!an saber las necesidades de forrnaci6n de los prof'eeores. F.l r>r.!. 

tender dar respuesta a todas las instancias participantes ocaeio­

n6 una divors:f.dad de temas que no respondían a un objetivo común 

de formacHin docente lo que pudo haber sido un elemento más para 

que se produjera la asister.i&tica y poca participacilin de les pro­

fesores, Aunado a todo esto hay que mencionar que loe cursos iro -

partidos no contcmplabnn una vinculaci6n entre loe contenidos de 

unos y otros, el "progrruna11 o "paquete" de cursos nl que se ha h,!. 
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cho referencia se planteaba semestre a semestre sin establecer r.!. 

lación entre el anterior, el presente y el posterior ·y tampoco, -

en el mismo semestre es clara una relaci6n entre los cursos aue -

intecraban el paquete. 

Los diversos contenidos y los !'rocedimi-e:ntos para elegirlos 

no hacen referencia, en ninsún momento, a la bGsqueda de relacio­

nes entre los eventos de formación del docente y su práctica edu­

cativa, como respuesta a la aplicación de la encuesta de 1982 

(Instituto Tecnológico de Tlalnepantla, 1983, enero), los profes~ 

res hicieron solicitudes de cursos sobre temas que, segGn inform.!. 

ción existente en los archivos de la oficina de métodos educati ,.. 

vos ya habían sido impartidos, cuando se hizo el comentarios de -

dicha situación con algunos profesores éstos manifestaron que no 

obstante que lo anterior ero cierto consideraban necesario que se 

lee ofrecieran nuevamente porque no manejaban el contenido. As! -

mismo, son por demás sabidos los comentarios que hacen los profe­

sores respecto a que no participan en las actividades que promue­

ve la instancia responsable de la formación docente porque n:o le 

encuentran utilidad. Amén de que dichos comentarios involucren t.2_ 

da una serie de justificaciones, es claro. la poca siBnificativ·i ""' 

dad de los contenidos abordados en loe cursos, ya que el profesor 

no encuentra relaci5n concreta entre aquellos y su prlictica doceE. 

te. 

Durante los per!odoe de tiempo en que la función del pereo -

nal responsable de la formación docente se limitó a la coordina -

ci6n de cursos, se present!S otro elemento más que condicion6 la -

forma de realizar las actividades de formaci6n docente: la contr!. 

tacién de instructores externos al tecnológico. Este hecho ocasi.2, 
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nó dificultades detectadas en dos áreas: la económica y la acadé­

mica. Desde la primera, es sabido que uno de los factores que da 

condiciona las actividades de forma~ión docente es el econ6mico, 

la contratación de instructores externos a la instituci6n eleva -

mucho más el costo de los eventos a realizarse, de tal suerte, es 

notorio que cuando existió disposición por parte de las autorida­

des para apoyar econGmicamente las actividades de fon:iaci6n doce.!! 

te, las mismas se vieron favorecidas en nGmero y elab~acii5n o -

compra de materiales didlicticos de apoyo, así como en los materi.!, 

les que se usaron en la promoción, inclusive la presentación de -

los miemos fue de mejor calidad. Cuando esa disposici6n no estuvo 

presente, los eventos y sus componentes para realizarlos se vie -

ron afectados. Desde la segunda, la acadéI!lÍca, puede notarse que 

no obstante que los instructores sean expertos en loe contenidos 

que lee corresponde impartir 1 desconocen la dinámica que se da al 

interior del Sistema Nacional de Institutos Tecnológicos o la del 

tecnol6gico, cuando se trata de instructores del mismo sistema, -

lo que difi'culta relacionar dichos contenidos con Cl quehacer co­

tidiano del profesor al que se pretende formar. F.sta situación p~ 

dría suósanarse si realmente hubiera existido un trabajo sistema­

tizado que contemplara, por lo menos, pláticaa previas con el ·PB!. 

acnal p•rti cipante como instructor y un obietivo manifiesto de c§. 

mo se esperaba insertar su traóajo dentro de un programa inte 

gral, mismo que según la infC'rmaci6n obtenida no existió. 

El factor económico, Aunado a la falta de interés o falta de 

visión, por parte de las autoridades, de la importancia de los -

trabajos de formaciiSn docente dentro del proceso educativo, se r!_ 

!lejÓ en el número de personas que tuvieron que asumir la realiz.!. 

ción de las actividades de formación docente y sobre todo en la -
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falta de- su continua formación. En el punto anterior se comentó -

que existieron de una a cuatro personas responsables de la reali­

zación de las actividades, sin embargo, en tiempo fueron poco si.& 

nificativos los períodos en que existieron cuatro personas, más -

notorios fueron aquellos perl:odos en que existió una o dos perso­

nas. De cualquier forma en ambos casos el tipo dr. sus plazas rara 

vez fue de tiempo completo, ademásJ cabe hacer notar·que casi no 

se contrat6 personal ex profeso parl" la oficina responsable de la 

formacil5n docente fue, y sigue siendo muy usual hacer uso de los 

.recursos humanos existentes en el tecnológico eme !'OL alguna ra -

zón dejan de impartir. clases y se les asigna a dicha instancia -

académico administrativa. 

El aspecto de la formación del personal responsable de la -

formación de profesores fue algo no considerado durante la década 

investigada, inclusive en épocas recientes en que se mencionó co­

mo una necesidad existente. todavía hubo autoridades que no le e.!!. 

centraron razón de ser, aduciendo que el hecho de contratar pera~ 

nal especializado resolvía el problema, sin validar la necesidad 

de ac tualizació'n de dicho personal. 

Como puede observarse las actividades de formación docente -

se encuentran condicionadas, en mayor o menor mcrlida, por diver -

sos factores que ya han sido mencionados en el transcurso de este 

capítulo y que es muy difícil priorizar de manera aislada ya que 

todos se interrelacionan y afectan mutuamente. 

La retrospectiva realizada hacia un quehacer de formación d~ 

cente elaborado en un período de 10 años, de;ia ver que es necesa­

rio recuperar la experiencia y hacer nuevos planteamientos que Í!!, 

volucren mejoras de todo tipo, desde aquellos de carácter muy Op!,_ 
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rativo hasta aquellos relacionados con l!neas pol!tico educati 

vas, que parecen quedar fuera del alcance de las perBtJTlas direct.! 

mente responsables de la ejecucilSn de las actividades de la form,.! 

ciSn docente, pero que si no se .aceptan, en primera instancia, c,2_ 

mo parte de toda la din&mica y posteriomentc se buscan alternati 
vas para corregirlas, no podrán. darso pasos hacia adelante en el 

proceso educativo. 

A continuacilSn hago un planteamiento, presentado en otros e.! 

pacioe, que considero sintetiza el aníilisie realizado sobre los -

trabajos de formaciiSn docente: 

La mayor!a de las personas quo trabajamos en el sector educ.!_ 

tivo no desconocemos la situacilSn do la formación docente como -

uno de los problemas más serios que tienen que afrontarse. Tampo­

co se desconoce que esta problemática. no es caracter!stica de un 

nivel educativo en particular, ni mucho menos de una eola instit,!!. 

cilSn, aino que con aua matices específicos se manifiesta en todos 

y cada uno de ellos. 

Por lo tanto la gravedad del problema no Teaide en el desco­

nocimiento de la situación, ya que diferentes instancias se han -

dado a la tarea do sacarlo a la lua:, desde loe progTamas emitidos 

por el gobierno hasta los planes de trabajo de las instituciones; 

mis aun, existen evidencias de que han tratado de solucionarlo. -

Sin embargo, el problema pera is te. 

Sus orígenes, por lo monos en ol nivel de educaci6n supe 

rior, se manifiestan ante la demando de docentes para impartir -

clases en el nivel licenciatura para atondar las necesidades do -

aducaci6n do la creciente población y 4nto la falta. de inatituci_g, 
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nes educativas que incluyeran en sus currículos planes de estudio 

que formaran profesionales en ireas de especialidad.· 

Tratando de solucionar esta limitacii5n de formación profeei.2. 

nal las propias instituciones crearon en ªU: interior instancias -

académico administrativas que resolvieran la problemitiCa y es 

as! como surgen departamentos, oficinas, coordinaciones.·y centros 

de "pedagogía"• 11did8.ctica 11
, "servicios académicos'', ºtecnoloRS:a 

educativa" u otros con nombres similares. 

Desde el surgimiento de estas instancias académico adminis -

trativas cada institución ha pretendido atender la formaci6n de -

sus profesores a través de cul;'sos de capacitaci6n, actualizaciiSn, 

superaciDn académica, desarrollo personal o, en el mejor de los -

casos, bajo un programa integral de formacHSn docente. Sin embar­

go, el problema persiste. 

Amén del cuestionamiento que puede surgir acerca de la meto­

dolog!a con que se han instrumentado cada una de las acciones pr~ 

movidas en los diversos centros educativos y que sin duda han si­

do factores importantes para el éxito de loe programas de forma -

ciGn docente, el problema central que prevalece es que gran parte 

de la problemática de 14 formaci6n de profesores ha sido asumida 

solamente en el discurso oficial, pero al interior de las inatit_!! 

ciones, en la priictica cotidiana, no existe apoyo suficiente, Pº.!. 

que no se puede o no se quiere concebir la importancia del traba­

jo y por ende no se brindan los recursos econOmicoe y humanos pa­

ra que ~ate se lleve acabo, asimismo la experiencia ha demostrado 

que el problema de la formación docente no puede atacarse de man.!. 

ra aislada, sino que tiene que ser analizada, discutida y atendi­

da conjuntamente con la dinámica integral de la inetituci6n de -
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que se trate, 

No se puede hablar de programas de formaciGn docente al mar­

gen del establecimiento de compromisos con los docentes, de las -

consecuencias promocional.,.s o econ6micas que traerán consigo, ad!. 

más es necesario tomar conciencia de que la realizacil5n de un pr.2_ 

grama de formación doceJ\,to requiere de apoyos que tienen que ver­

se reflejados en facilidades de tiempo disponible para loe docen­

tes, así como de un presupuesto mínimo que sustente dicha forma -

ción. 

En suma, se seguir' insistiendo que la formación docente no 

se resuelve únicamtmte a partir de un pror.rama de trabajo sistem!, 

tizado, es necesario que se atiendan y corrijan colateralmente -

otros factores que al interior de la dinámica de las institucio -

nes educativas se manifiestan (Moya, 1988, junio). 



CAPITULO V PLANTEAMIENTO ALTERNATIVO DE FORMACION DOCENTE, 

INDICADORES GENERALES 

La elaboracii5n de un programa de formación docente debe obe­

decer a la búsqueda de una instancia oficial r sistemática y con -

límites en el tiempo que posibilite a los profesores del Institu­

to TccnolOgico de Tlalnepantla, acceder a espacios que promuevan 

la reflexión, el análisis y el intercambio de vivencias, conocí -

mientas y puntos de vista que contribuyan al enriquecimiento de -

su práctica docente como ámbito inmediato, pero que a la vez bri!!_ 

den elementos de apoyo que les permitan incidir de manera cona -

ciente y comprometida en la tiansformaciOn de su realidad social. 

Hablar de un programa. de "formación 11 docente implica, por sí 

mismo, una postura ante el trabajo que se pretende realizar. Se -

está hablando de la pretensión de un 11 proyecto inte~ral" como in!!_ 

trumento que pcnnita la. consccusi6n de propósitos explicitados -

previamente, al cual obviamente subyacen otros conceptos teóricos 

que lo orientan y determinan. Por ello· es necesario plaiitear la -

postura que se tiené a~erCa de cómo se dii el conocimiento, e-1 

aprendiz~~e. la docencia y la relación profesor alumno, como ele­

mentos importantes e indispensables que intervienen en un progra­

ma de docencia. 

11El conocimiento no es algo inamovible, imperfectible, un -

cuerpo pasivo a lo que el hombre se acerca. Tampoco es la adapta­

ción del sujeto por el objeto, en donde el sujeto asume una ac~i­

tud pasiva; papel que refuerza Skinner en la utilización del re -

forzamiento en el aprendizaje. 
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El conocimiento ea una construcción resultante de la interaE_ 

ción del hombre (sujeto) con la. realidad (objeto) de conocimicn -

to, puesto que la realidad -fenómenos naturales y sociales, al -

igual que sus transformaciones en el devenir hist6rico- es inde -

pendiente de la conciencia11 (Dirección General de Institutos Tec:. 

nol6gicos, División de Tecnología Educativa, Oficina de Métodos -

Educativos, Comité Nacional de Métodos Educativou, 1984, marzo, -

pp.30y31). 

Esta concepción presupone una participación activa del suje­

to cognoscente, participacién que lo cambia o modifica de manera 

personal, pero que a su vez provoca un cambio en la misma reali · 

dad de conocimiento (objeto) con la cual interactúa, ya que en -

cuanto el sujeto cognoscente cambia, modifica su percepción acer­

ca de la realidad con la cunl sip.uc interactuando¡ de tal suerte 

que así como la realidad de conocimiento determina la aprehensión 

de la misma, ésta trunbiCn se ve alterada o transformada en la me­

dida en que es parte de la dinámica de interacción que se establ!:_ 

ce. 

Lo anterior induce a concebir el aprendizaje como un proceso 

que conlleva unn modificación de estructuras cognosti ti vas del B.!:!, 

jeto que conoce (cognoscente), modificación que se da a partir de 

su interacción con la realidad de conocimiento. Dicho así, el mi_! 

mo sujeto es el constructor de su aprendizaje, él cual se dará o 

no, sen;ún se involucre varticipativamente con la realidad, sin o.!. 

vidar que las características de esa rea1idad van a facilitar, e.!l_ 

torpecer y orientar dicha construcción, 

Con todo esto, la docencia debe considerarse y asumirse como 

un proceso mediante el cual la nersonn que la ejerce, deberá rea-
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lizar un conjunto de acciones encaminadas a favorecer la interac­

ción del sujeto con la realidad de conocimiento; bajo esta pera -

pectiva la actividad docente cobra sentido en la medida en que -

busca y procura favorecer o facilitar las condiciones para que el 

sujeto cognoscente construya su aprendizaje. 

El docente, se convierte et'l un facilitador de la tarea que -

el alumno tiene de interactuar con el objeto de conocimiento. El 

docente no es un vertedor de conocimiert'to y el alumno un recentar 

de los mismos, como en ocasiones suele concebirse. 

Con esta caracterización, la relación entre alumnos y profe­

sores en el acto de enseñnr y de aprender, debe contel'lplarse de -

una forma bilateral, ya que si ambas partes no se involucran rar­

ticipativamente, dicho acto no se verli favorecido. 

Debe entonces, buscarse y procurarse una comunicación hori -

zontal en la cual profesor y alumno tengan preponderancia y trab.!:_ 

jen coordinadamente, en vías de que uno facilite y oriente y el -

otro construya su conocimiento. 

Para tal efecto un programa de formación docente debe orien­

tarse y fundamentarse a partir de propósitos como los siguientes: 

- Promover y realizar instancias que posibiliten al profesor en -

funciones el análisis y la determinación del papel social del -

docente consecuentemente con su quehacer educativo. 

- Promover y realizar instancias que proporcionen al profesor el!_ 

mentos teórico-prácticos inherentes al manejo y comprensión del 

proceso educativo. 
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- Promover y rea1izar instancias que posibiliten la actualizaci6n 

y desarrollo del profesor en la especialidad de eu área de con.2_ 

cimiento y de su ejercicio profesional, así como de la didficti­

ca correspondiente. 

- Promover y realizar instancias que permitan al profesor conocer 

y enriquecer su marco institucional, es decir, compenetrarlo -

con la f.ilosofía, la !JOlÍtica, los objetlvos, los derechos y -

las obligaciones del ámbito laboral del cual t:oma parte, para 

que incida críticamente en su me.iorardento. 

Un programa con tales pretensiones debe ser consecuente con 

la realidad de la cual emerge y en la cual pretende O'.'Jerar, nor -

lo tanto su estructuraci5n debe contemr>lar formas factibles de -

aplicación, es decir, que no violenten la dinámica imperante en -

el centro de trabajo a tal grado que peligre su puesta en prácti­

ca o continuidad. Asimismo, Su instrumentación didáctica debe re_!. 

ponder prioritariamente a los 11por qué" y 11para qué" del trabajo 

educativo y en consecuencia a los 11c6mos 11 de dicho trabajo. 

Lo anterior ha.ce necesario plantear, también en lo operati -

vo, lineamientos que orienten el trabajo. Los lineamientos que se 

enuncian a cont:inuació'n son producto de la experiencia analizada 

en el presente trabajo: 

l. Al pensar en la necesidad de un programa de fomaci6n docente 

se parte del supuesto de que la conducta o características del 

profesor, junto con muchos otros factores, se relacionan con -

los resultados del aprendizaje del alumno, por ello las accio­

nes de formaci6n docente deberán enfocarse de manera tal que -

incidan en dicha conducta o características del profesor. 
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2. El pla.nteruoiento anterior compromete. a caracterizar la docen ·­

cia y al buen docente que ae pretende formar a partir de su i!!_ 

serci6n en un proceso de formación docente, oor lo que necesa­

riamente se tiene que !)artir de un marco conce~tual que de.Htia 

una !JOstura ante el proceso educativo; para tal efecto se con­

sideTa que el marco conceptual elaborado nor el Comité Nado -

nal ele ffétodos Educativos (Dirección General de Institutos Te.s_ 

nolé5gicos, División de Tecnología Educativa, Oficina de MP.to -

dos Educativos, Comité Nacional de Métodos P.ducativos, 1984, -

marzo), cubre las expectativas del tecnológico de Tlalne~an -

tla. 

3. Las funciones de apoyo a la docencia que se realicen deberSn -

estar orientadas hacia un proceso de formacH5n docente y no s.§_ 

lamente de capacitación o actualización. Con esto debe en ten -

de.rae que las acciones buscarán el aspecto formativo del prof.!:_ 

sor, es decir, la participación crítica, activa, comprometida 

y responsable, versus convencional, pasiva, mecánica e irres -

pon sable. 

4. La formación docente debe darse a partir de acciones diversas, 

como pueden ser: cursos, talleres, conferencias, círculos de -

estudio, asesorías, publicaciones, etc., porque ello facilita­

rá el acercamiento con el profesor, dado que se abren las pos,! 

bilidades de trabajo. 

S. Los temas abordados en las actividades académicas deben respo.!!. 

der a necesidades planteadas por los docentes, siemrire y cuan­

do estén relacionadas con su quehacer educativo, pueden ser -

contenidos propios de la disciplina que imparten o contenidos 

que les permitan mejores fonnas de enseñanza. Una vez que se -
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promuevan acciones para dar respuesta a las necesidades nlan -

teadae, debe existir compromiso de particinación por parte de 

los profesores, por lo que sería conveniente comisionar a los 

docentes a asistir a dichas actividades, nor lo menos en tanto 

no hayan manifestaciones de conductas participativas. 

6. Si bien es cierto que los tt!mns abordados en las actividades -

académicas que se realicen rlcben dar respuesta n las necesida­

des planteadas por el profesor, considero que es función del -

personal responsable de la formaciOn docente cuidar y orientar 

que dichos temas respeten una secuencia mínima que favorezca -

su asimilación. 

7. Como las acciones que se realizan responden a una forma de con 

cebir la docencia y para tnl efecto tienen que cubrirse cier -

tas características, sería conveniente que el personnl respon­

sable de la formación docente realizara ln mayor o principal -

parte del trabajo y que acudiera al apoyo de instructores aje­

nos a la oficina, a la institución o aun nl sistema, en ese º.E. 

den de prioridad, en casos necesarios tales como para cubrir -

áreas de contenidos específicos de nlRuna disciplina o conteni_ 

dos del Brea pedar,ór,ica que por el momento en que se encuentra 

la formación del personal responsable no se esté en posihilid!_ 

des de poder cuhrirac. Asimismo, scrii de vitnl importancia Que 

los instructores que colaboren con ln institución conozcan, -

aunque sea de manera general, el proceso de formación docente 

que se lleva en el I.T.TI..A., para que cstCfl en nosibilidades -

de relacionar el contenido que les corresponda. abordar con la 

práctica del docente y con el proceso de formaci6n en sí. 

B. El planteamiento anterior lleva a considerar necesaria ln exi_!!. 
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tencia de un programa colateral de formacilin de formadores, -

que permita cubrir las expectativas que el proceso de forma -

ci6n plantea. 

9. Las acciones que se han venido realizando, a partir de 1983, 

han tenido como eje central el programa de estudios "/ ante -

otras instancias he áseverado que lo considero eje central de 

la formaci5n docente, porque su elaboración y revisión conti­

nua abre posibilidades de relacionar los contenidos abordados 

en las activid8des académicas con la práctica do.cente. 

10. El orientar las funciones de la oficina de métodos educativos 

hacía una formación docente y lo que ésta implica (ver punto 

No. 3), así como la pretensión de trabajar congruentemente -

con un marco conceptual como establece el Comité Nacional de 

Métodos Educativos, compromete a la bGsqueda de unn instrumen 

tación didáctica que favorezca la congruencia entre el discu!. 

so que se hace llegar a los profesores y la forma en que se -

llevan a la práctica las acciones. Por ello en la medida de -

les posibilidades con que se cuente y de la experienci.a y fo!. 

mación personal de cada tmo de los integrantes de la oficina, 

se debe tratar como parte de la instrumentación didlictica 

crear instancias que promuevan la participación creativa, crf 

tica y comprometida del profesor involucrado en el proceso de 

formación docente. 

11. La formación docente debe contemplarse como un proceso perma­

nente, sin embargo, para efectos de operacionalizar lDl pr08t'.!, 

ma de trabajo, se considéra necesario establecer l:únetes tem­

porales que permitan evaluar el proceso mismo, a la vez que -

posibiliten al profesor participante visualizar objetivos a -
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alcanzar en ún período de tiempo determinado. 

12. El adjudicarle temporalidad a un programa de formación docen­

te lleva a plantear los contenidos que deben adordarsc en un 

espacio de tiempo determinado, sin perder de vista la secuen­

ciaci6n a la que se hizo alusi6n en el punto 8 y sin caer en 

la presentación de un programa de trabajo inflexible. La res­

puesta pudiera encontrarse en el planteamiento de un programa 

de formaci6n docente de carácter indicativo, es decir, que Í.!!, 

dique solamente áreas generales de conocimiento a las que el 

profesor tendría acceso vertical u horizontal dependiendo de 

sus intereses y de su proceso de aprendizaje. 

13. Un programa de formación docente, como cualquier otro progra­

ma, debe contemplar espacios y estrategias que permitan evn -

luar las acciones realizadas a fin de contar con indicadores 

que posibiliten su mejoramiento. 

Los indicadores, hasta aquí planteados, son importantes de -

considerar en la realización de un programa de formación docente 

y de hecho muchos de los programas existentes ya los han incluido 

en mayor o menor medida, sin embargo, en el Instituto TecnolOgico 

de Tlalnepantla y en el Sistema Nacional de Institutos Tecnológi­

cos, para no caer en r.cneral.izaciones de mayor alcance, lo más Í.!! 

portante sería buscar alternativas que permitieran operar el dis­

curso oficial, lo cual puede lograrse, por lo menos en parte, vi.!l 

culando al programa de formación docente con la estructura acadé­

mico administrativa existente. 

Por lo anterior, si se desea implantar en el Instituto Tecn.2_ 

lógico de Tlnlnepantla un programa alternativo de formación doce.!!_ 
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te 1 el mismo también debiera de considerar loe siguientes aspee -

tos: 

- Rescatar los espacios académicos que plantea la estructura or&!_ 

nizacional de las academias de maestros. 11Lns academias de pro­

fesores son organismos permanentes de investigación y orienta -

ción científico-pcdagócica; actúan como cuerpos académicos en -

los aspectos del proceso educativo que c~ncicrne n su especial! 

dad y contribuyen al mejoramiento del mismo 11 (Secretaría de Ed~ 

cación PGblica, Subsecretaría de Educación e Investigación Tec­

nológicas, Dirección General de Institutos Tecnol6gicos, 1985, 

enero, p. 3). El reglamento de academias de los institutos tec­

noli5p.icos establece normas y ·Políticas mediante las cuales se -

puede validar oficialmente un trabajo de fonnación docente, pe.!_ 

mite la organización de los profesores y ambas condiciones fac,! 

litarían la implantaci5n de dicho programa. 

- Vincular, dentro del tecnológico, el programa de for:nación do -

cente con algunos programas del Centro de Graduados e Investí!@ 

ción y dentro del Sistema Nacional de Institutos Tecnol6r,icos 1 

vincular el programa de formación docente con alp,unos programas 

del Centro IntC!rdiscip1inario de Investigación y Docencia en -

Educación Técnica (CIIDET), el Centro Nacional de Investigación 

y Desarrollo Tecnológico (CENIDET) y con los Centros Recionales 

de Optimización y Desarrollo de Equipo (CRODE). Como ya se men­

cionó en el capítulo II de este trabajo, los centros antes men­

cionados contemplan dentro de sus objetivos la realización de -

programas que tienen que ver con la formación de los docentes -

del sistema, el trabajar coordinadamente con ellos brindaría tn!!, 

yores espacios de formación y disminuiría alp,unos problemas ad-



es necesario trabajar de manera coordinada con todas las instan -

cías administrativas que conforman la institución, principalmente 

con la divisi6n de estudios de licenciatura, ya que como se diio 

previamente, la formación docente no se resuelve únicamente a .pa.!:_ 

tir de un programa de trabajo sistematizado, es necesario que se 

atiendan y corrijan colateralmente otros fai:tores que al interior 

de la dinámica de las instituciones educativas se manifiestan. 



ministrativos que surgen a partir del presupuesto econ6mico. 

- Vincular el procramn de formación docente con algunas pres taci.2, 

nea que contempla el reglamento interior de trabajo del perso -

nal docente de los institutos tecnológicos tales corno (Secreta­

ría de Educación Pública, Sindicato Nacional de Trabajadores de 

la Educación, 1982, noviembre 19): 

Año sabático, cualquiera que sen la opción que el profesor -

elija, incluyendo los estudios de posp.rado y lns estadías en 

centros industrililes. Una vez cubierto el requisito de anti -

p,uedad indicado en el rcr,lamcnto de trabajo, las solicitudes 

podrían aprobarse en función de la participación del profesor 

en los trnbajos de formación docente y relacionar con éste el 

programa de actividades para dicho año. 

Promociones e incrementos de plazas. Los movimientos adminis­

trativos ac realizarían en función de la participación del -

profesor dentro del progrmna de formación docente, esto siBni 

ficaría validar los documentos que el profesor recibiera por 

su participación en el pror,rama, como lo conternp] a el regla -

mento de trabajo. 

Vinculando todo esto con el programa de formación docente se le 

daría mayor significatividnd al mismo. 

Se seguirá insistiendo en que la formación docente forma Pª.!. 

te dé y se ve influenciada por, toda la dinámica que se da en el 

tecnológicos la formación docente no es solamente una cuestión -

académica, incluye aspectos administrativos y sobre todo políti -

coa, por lo que aun cuando pareciera obvio, tiene que decirse que 
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CUADRO llt!m. 8 / PllllCIOllES RRALIZADAS PO!! LA I!IS'l'AllCU ACAIJDICO ADll!IISTliTIVA llESPOllSABLl!: DE LA PORIUCIOll DE 
LOS PROFESORES DEL I.T.TLA., DUIWITE EL PERIODO 1973 - 1983 

:~A 1 FECHA DESC!IIPCIOll DE LA PllllCIOll 

1973 

2 1975 

IllSTANCU ACADEllICO.. 1 PERSOllAS COll,DPTO. DEL QUE 
ADllVA. llESPOBWLl!: QUE CUEBTA DEPEllDE 

Se crea el De­
partamento de 
Servicios Aca­
dlmicoa. 

3 III. 751 Edita una hoja qae cabro lu Otea. d• Saperaoi6n d 
fanoianoa de boletín intormat,!. Poraanal./Reaponaabla 
vo con intormaoidn do la otio,!. (?) l!a. L11iaa !la!s Ve 

Servicios J.oa­
dfmicoa. 

na. lasco. 
4 177 -1sl Realiza aaperviaionea para de- Otioina de Paioopeda-

tectar noceeidadee m&a urgen- gog!a. 
tH 1 poder auiliar al profe-
sor en el campo metodoldgico. 

Seleooicm.a alWD.D.OB de na.evo ig 
greao. 

Realiza ••tadioa para aeleooio 
nar personal. -

!lealiza eatadio1 de orienta -
oi6n ed11oativa a loa alwonoa. 

Elabora folletos de a11pervi -
aidn de la enseñanza, tlmicas 
d1Uotioaa 7 oobre el •iohma 
odnoa tivo qne BB &Dlioa ID el 
Inatitnto, 

Proporaicaa aae•orfa en l• e•-

OBSE!IV ACIOllES 

Aparece como res­
ponsable del DPTO. 
de Servicies Acadl 
miooa el Ing. Eli;; 
Be mal Al oán tara. 



R!lJ.IS... nC11A l>ESCHIPCIOB Di LA JUllCIOI 
IBS'filCli .lCJl>ZllICO- PD30IAS COll l>PfO, M:L QUl! OBSKllV.lCIOllES 

liEBCI .ll>ITA. USPlllS.lllLJI QUI Clllin.l ])llPEll!ll 

Ucnioar did,o\ioa1 0011 apo70 
de video tapo. 

Roalha viait&1 a tr11 0111 troa 
edaoaUvoa para iniciar pro710-
t;oa de inveatigaoi&i. 

5 VI -18 Planea 7 realiza oar101 1obr1 Oflla, el.• Plioopedago- Cu\ro1 P1i- SorYic101 Aoad& Loa ccireoa aon im 
objeUvo1 1 evalnaoidn odaoaU- gfa./RHpOl111bl•1 Lio o6loga 1 Ped¡ miooa. - parUdo1 por el pe¡ 
va 1 dinúii oa do grapo• a in hr- Oa.adalRpa Va¡a Oarofa gogo1 Protr• aOllal qao integra 
cambio do uperionoia1 11agi1t .. oon eapeola• la oficina, 
riale1s. lid.ad 1 (?). 

Realiza sa.psniaianea de la a 
aeñann, aaaaora a prote1or1a1 
elabora pariddiao moral 1 apU 
ca Uab para aoleooiaaar alaa 
noa. 

1 1978 11 Dpto, de Se.t 
vicio• Aoad&mi-

El jefe liga• sien 
do el Ing, ilioa 

coa cambia de Bernal Alcántara. 
nombre 1 por el 
do Tacnolog!a 
Eda.cativa. 

6 1919 Otna. de Jled.l.01 Sdao¡ Tecnolog!a Eda- l'o a:iato delimi\a 
Uvo1,/Roeponeable1 oativa. cidn d• fanoionH 
Ma. Socorro Carabas. en lao ofioina1 qa• 

integren al Dpto. 
ya qa.1 laa ofn&lh 
do Khodoe 7 Kedio1 
EdacaUvos roalizaJ 
aoUvidadoa m117 ae 
mej~ta1. 

1 I/vI/ Realba aapervi1i011H di la an Otna. de llltodo1 Ecla- Doa1 Peio6lo Tecnolog!a Eda-
1919 aoñuaa para dehotar neoeaid& Uvo1./Re1pon1abl11 ga 1 (?) - cativa. 

dea doo&t.1. Oaadala.po Vega. 



mm- 1 llEC!IA REllC .. l>ESCRIPCIOJI DI LA JUllCIOJI IIST.UCIJ .&cJ1>1111co-¡PKl!llo1.as co11 ¡ 1>P'l0. llBL qD1! 
Jl>llV.&, BISPOISilLI qD1! CUE!IT.& l>IPK!il>B OBSllV.&GIORa 

8 1' 9 1 V, 8o 1 Coordina Clll'IOI para prot110-~ Otna. d• l&todoa Ed11-11>011 Pliodl,2 jT•molog!a Edil• 
r11 1 1eleooiona allllllOI 1' r1&- oatiTO•• ga 1' Pedago- oativa, 
lisa 111p1rviliono1 de la """ go, 

"ª' 
Coordina tallero1 do mioro...1~ Otna. de led101 Edno¡ 
ñanma. tivoa, 

10 1 28,V, , Objetivo do la Otna.1 l>ieei'lar1 Otna. de lltodoa ldn-
1980 eahbleoar 1 controlar 101 al oaUvo1,/R11pon11bl1 

todo1 1 1iltemae 1d11oaUvo1 del tl1l'llO mshtino 
qa.e conlleven a la real1Moi6n Lic • .Alma La.qa.e a. 
etie&• del prooeao enseñanza. 
aprendilaj• "" 1111 modalidad11 

Rt1pon1abilidadt11 Dentro d• 
lo• l!mUH de 111 lmbito de ao 
oi6n 1' do 111 pol!Uoaa 1' pro 
oodimilnto1 d•l In1tU11to, 11 
r•1pon1abl• d• man tener aotua' 
li1ado1 101 mltodo1 de •n11iia¡¡ 
H 1pr111diuj1 1 Htablloer m,_ 
todo1 pera orien hr1 d11arro­
llar 1' ••p•rviur p1dagd¡¡ioa 1' 
did,oUoamon t• a 101 prof110-
r11 da la in1tUooidn. E1tabl• 
oer ahodo1 pera oriantar, d, 
11arrollar y •a.pervi11r a 101 
alaano1 aobre el proo110 4• 111.I 

aprendilaje, Fijar ailhm11 
qa.e permi t&11 obtener u.o oon -
trol etica• del d•aarrollo d• 
101 mltodo1 1dooaUvo1. 

11 1 X, 8o 1 La l>ivioidn de Inv11Usaoidn 71 Inv11Ugacidn l!dooatl 
7 Grad1l1do1 a travla da InvH~ va. 
Ugao16n l!dooativa 1' con la º' 
laboraoidn d•l l>pto. d• •rem 
logfa 'EfaotUva inna a 101 

Teonolog!a Ed11-
cativa. 

T1onolog!a lld11-
oaU n, 

1>1 viai&i de Is ~La Lio. Booorro Ca· 
ve1Ugacidn 7 rabos f110 la re1po¡. 
Gradll&do1,/ aabll do Tocnolog! 
Teonolog!a Ed5 dooativa qne part 
caUva, olpa en dicha 10.U 



HEFS- FECHA DESCRIPCIOll Dll LA MCIOll 
lllST.lliCll jCjDJ!lllCO- PEl!SOll!S COJ DP'rO. DEL Qllll OJlSERVjCIOJIES 

BEllCI jDJIV j, BESPOllSULi QUE CUEll'U DEPEllDE 

profesor•• a participar en el viciad. 
diagn6atioo de laa u:peotati -
vaa 1 neoesidadH en las ireu 
de capaoitaoi6n, adieatramien-
to y desarrollo de loa maea -
troa del Insti ta.to. 

1 VIII- Dehota noceaidadH dooonh1 Otna. do l!&todoa Ed•CJ Tecnolog!a Edn 
x11.ao por medio de aa.pervieicmea de tivo1./ Lio. Uma Ln- ca ti va. 

la eneeñan••• q11e Roble1. 

1 11-VI Doteoto neoeoidadH doconte1 Otna. de Mftodoa EdoCJ! 
1981 ti voa./ Lic. Uma Ln-

qu.e Roblea. 

1981 Reali1a invaaUgaoi6n sobre ea 
tandarizaoi6n do toah paioom! 
tri coa. 

12 v. 81 Realiza s11perviaionaa de la e¡¡ Otna. de Kltodoa EdnCJ Teonolog!a Edn Loa co.raoa qa.e ofr 
aeñanza, an'liaia de reaotivoa 1 tivoa. ca ti va. ce el personal de 
au11orfa a profeaore1, eatra.o- la otna. de mito -
toraoi6n de enroca (Programa - doa eda.oati vos son 
oi6n por objotivoa, elabora - impartidos por 
oi6n de pruebas objetivas) e elloa mismos. 
invostigaoi6n sobre oatandari-
zacionea, 

13 Vl.81 Realiza aniliaio do videos 1 Otna. do l!ltodos Ednc¡ Tecnolog!a Edn-
1 aplicaoi6n do odmones paic.!! ti vos./ Uma Lnqne R. ca ti va. 
mi tri coa. 

14 19-30 Coordina el I Per!odo de Acta..1 Orna. de Kedioa Edu.ca- Teaiolog!a Eda.- El personal de la 
I.1981 lizacidn Docente :r Administra- tivoa./ Lic. Irene Mo- ca ti va .. orna. do llltodos 

vo. reno J.rteaga. Eda.o. envia intor-
maci6n qne angiers 
os temas do los 
car•os, en base a 
lo detectado en la1 
anpervisiones de 



BE!E- FECHA DESCHIPCIOB Dll Id Pll!ICIOB IllST.lliCU JCilEllICO- PERSOl!AS COI DPTO. DIL QUE 
OBSERV~CIOBBS BRllCU ADllV.A. BESPOBSAllLE QUE CUEllTA DEPE!lDB 

15 6-17 Coordina al II Período do Ao - Otno. do llodioa Educa• Teonologfa EdJI lll II Per!odo do 
VII,81 t11alizaoi6n Dooonh 3' Ad.minia- tivoa,/ Lio. Irene lo- ca ti va. ca.raoa reapondi6 al 

trativo. reno .lrieaga. diagnaauoo de n•O!, 

Elabora programa para propor- aidadea mencionado 

cioner asosor!a a dooon toa pa- en la reforonoia 111 

ra qoe en forma individual 3' 
recibe apoyo econ6-

periddioa aaieta a la orna. a mioo de la Direo -
fin de conocer las aituacionea cidn dol Inatituto. 

que se les presenten duante 
el proceso enseñanza aprendi~ 
je, 

Coordina curaos de microenee-
ñanza. 

Implanta sistemas de promoci6n 
de becas (promuevo 3' difunde). ' 

XII.81 Elabora proyecto de un progra-
,, 
' ma de formacidn de profesores 

que incluiría los siguientes 
temass Programacidn por objeti 
vos, Dinifmica de grapos 1 Elabg 
racidn de material aadiovisual, 
Microenseñanza y Evala.acidn. 

16 18-29 Coordina Programa de Actueliz!I orna. de Medios Educa Tecnolog!a Edu "ª orna. presenta 
1.1982 cidn Docente, tivos,/ Lio, Irene llo- oativa. 111a seria de temas 

reno J.rteaga. ie cu.reo• como &D.Q 
i:-encia a laa Div1. -
aionea de Eetw!ioe 
oara que los profe-
aores se lnaoriban 
1 los q11e prefieran. 

17 9-20 Coordina Programa de Supera - Otna. de Xedioa Educa 'locnolog!a Edu 1lganos careos, so-
VIII, oidn .Y Aotualizaoi6n, Verano tivoa,/ Lio, Irena Xo- ca ti va. oro todo loa de co¡¡ 
1982 •82. reno J.rteaga. tenido t&cnico, son 

•olici tadoa por la 
ITu-~ .. t.C... .i- ... 



16 IX,62 

19 XI,62 

l>ESCRIPCIOll 1>11: LA WllCIOll IliST.lllCli AC!DEllIC0-1 PERSONAS co1111>PTO. l>BL QlJB 
Al>JIVA, l!ESPO!lllABLJ!i QlJB CUEli'l'.l l>EPEllDS 

OBSERVACIOllES 

So inioian loa trabajos 1obre ~!na. da llltodoa Edil 
el diaeño dll oarao d• Indao - caUvo1./ Lic. Irene 
oidn para profeaorea de nuevo 07a Daro!a, 
ingre•O• 

So aplioe Qll oaHUonario de ~taa. de llltodoa Eda 
d1hcoid11 de neoeoidadu do Uvo1, /Lio, Irene JI 
for"'loidn dooo11t1 de ambo1 tq a Garo!a. 
1101,/ ReaaUadc11 

Tlll'llO llahU1101 

25~ ou.eationario• r••oatado• 
74~ Han aaiaUdo por lo mono1 

a Qll cano otra oido por •l 
I,T,TLA. 

~ 1ol10Hd oar101 rolaoiOlla­
doo oOll lae mahriao q•• 
parten. 

74~ oar100 1obro toaaa podag6-
giooa. 

52-' oarooo aobro hmaa poiool.§ 
glooa, 

~ l>ilpaeato como 111.tructor 

TQ.l"Jlo Vespertinos 

75~ oae1Uo11ario1 ro1cabdo1 
5~ 110 han aaiaUdo a ouoo• 

Tecnolog!a Ed¡ JS• plan ha la ""Pº.ll 
caUva. lbUva do qao aoa 

Treo pera o -¡ Tecnolog!a Ed¡ 
11aa1 Paiodlg oeUva. 
ga, Trabaja-
dora Social, 
Pedagogo, 

•l peraonal de la 
1otna. de mltodoa e-

11oa tivos qo.J.en d.i­
eña, planea, coor­
ine • imparta loa 

ICIU'IOB qoe competa 
la prof•aidn do 

oa integran tea. 



l!Eftl- FECHA DISCRIPCIOll DE LA PUJICIOll l!ISTANCU .tC.lDEllICO- PERSONAS COI D!"rO, DEL~ OBSERVACIOBES 
l!El!Cl ASllVAo llli:SPOllSABLE QUE CUEJIT.t DBPEllDE 

146~ aolioU6 c11rooo relaciona-
do1 oon 1&1 mahr1&1 qa• 
imparten. 

f18~ =•o• 1obre hmao pedag6B.i 
coa. 

~6~ =•01 1obro hmao paicol6-
gioo1, 

137~ diapa.esto como inatraotor. 

20 3-28 !Diseña, plan••r imparh 1 ooor- Otna. do M&todoa Eda- lrecnolog!a Eda- Objet1vo1 Ofrecer 
I,83 IHna Clll'&oa del per!odo de Ao - oativoa./ Lic. Irene cativo. al peraonal docente 

!taalizaoi6n 1 Saperac16n Dooen- Moya Garc!a. y admvo. curaos qa.e 
e. proporcionen la !o¡ 

macid:i1 Ollpaoita -
oi6n 1 aotaalizaoi& 

13' ac.peraoi 6n en la1 
diferen toa áreu, 
tanto pedagdgico.:..i.i 
d'ot1ca1, como t&o-

:.' .. lnioo-adminiotrati-
va1 oon el !in do 
contribair a an 111 
jor desempaño de 
la• tareas aoadfmi 
co adminiatrativae 
q11a ae realizan en 
al Institoto, 

21 11.83 ~ealiza aoaionoa do trabajo pa- Otna, d• ll&todos Eda- Caatro persa- Tocnolog!a Ed.!! 
!loa asesorar a profe1or11a de ni- oativoa,/ Lle, Irene nau dos pal oativa. 
~el bachillera to a obre aouoda llo¡a Oarc!a. oól ogoo, an 
~atadiantil, pedagogo, an1 

trabajadora 
social. 

22 11-Vl Disoña 1 planea, coordina 1/0 ia Otna. do M&todos Eda- • " Tecnología Eda 
1983 Parte oo.raoa a proteaore1. cativo1./ Irene Moya ca ti va. 

23 III, Realiza aaperviaione1 de la en- " " " . " " " 



DESCRIPCIO!I DE LA PUllCIOI I!ISi'.lllCU ACADEllIC0-1 PERSOIAS COI' DP'rO, DRL ~ 
ADllVA. RRSPOllSABLE QUE CUEllTA DEPBllDE 

24 

25 

VI,831 aoiiansa a profesores del nivel 
bachillerato, 

15-26 Diaaña1 planea, imparte 1 ooor Otna. do ll&todoa Bdn 
III.83 dina cnrsoa para proteaores, -ltivoa./ Irene llo7a O. 

oorreapondien tea al período i¡¡ 

... ¡¡¡¡ 

1983 

toraemeatral do agosto d• 1983 

Trabaja el programa do ase110 -
r!a con el objetivo de "Brin -
dar asaaor!a a los maeetroa en 
cuanto a elaboracidn do progra 
mas por objetivos y banco de 
rea e ti vos''• 

26 J 1984 1 La oficina do M&todoa Edaoati­
voa le da ana orientaoidn dife 
rento a la formacidn docente, ... 

·i·, 

Caatro pareo¡ i'ecnolo¡¡!a Bdn· 
nas• 2 polo! oativa, 
legos, .1 pe-
dagogo, 1 
trabajadora 
social. 

" 

OBSERVACIO!IES 

Sa apliod al t111'11D 
mat~Uno con prol!! 
sores de bachille­
rato, la prom:ooidn 
1 la oomanioaoidn 
ea r•ali16 a tra­
v&• de las aoad•­
miaa. 



Refe­
rencia 

s 
9 
10 
11 

12 
13 
14 

REFERENCIAS DEL ClJADRO t«in. S 

DESCRIPCION DEL DOCUMENTO 

~ilisis del proceso evolutivo del I.T.TLA. 
Comunicado. 
Informe de la oficina de Superación de Personal. 
Infame de actividades desarrolladas de septiembre 177 a mayo 178 
!Reporte de actividades de la oficina de psicopedagog'ia. 
lz.ista de notas o apuntes de investigación que incluye reporte de actividades 
~del 1 al VI de 19SO. 
IProgramaciOn de actividades. 
Informe de la visita al Centro Nacional de Tecnología Educativa (CENALTE). 
Canunicado a los jefes de Srea. 
iagn5stico de las necesidades y expectativas de capacitación, adiestramiento 
Desarrollo de los docentes del I.T,R, de Tlalnepantla. 

!Fecha de 
emisión 

s/FechtJ 
10. II. 75 
7.III.75 

s/Fecha 
Vl. 7S 

1981 

V.80 
V.SO 

2S. V.SO 
X.SO 

OBSERVACIONES 

Exp. Informes y Proyectos 
n 11 n ·tt 

i1' 

lan de Trabajo. V.81 11 11 11 
'
1 

lande trabajo para el mes de junio. VI.81 11 u 11 
" 

emorandum con información sobre cursos y participantes del 1 Perí.odo de Actu! 19. II. 81 p. Memoranda girados/l 
lúaciOn Docente y Administrativo, 19-30 de enero 1 81. 
emorandum enviando sugerencias de cursos. 23. X.81 !I 

11 11 

15a) rograma de trabajo para el período escolar agosto-diciembre de 1981 de la of,!. XII.81 p. Informes y Proyectos 
cina de Medios Educativos. 

15b) royecto para la realización del II Período de Actualización Doc. y Admon. V.81 11 
" 

11 11 

16 emorandum con información sobre el Progréllla de Actualización Docente,enero 182 18.XI.81 p. Memoranda girados/l 
emorandum remitiendo invitaciones para asistencia a cursos del Progra:na de Ac 7. I. 82 11 

" 
11 

ualizaciOn Docente, enero 1 82. -
17 emorandum con información sobre el Progra:na de Superación y Act. Doc. vet;. 182 29.VI.82 " " 11 

lS 
19 
20 

21 
22 
23 
24 
25 

emorandum solicitando contenidos del curso de Electricidad y Magnetismo. 30.VI.82 " " 11 

emorandum solicitando contenidos del curso de ~ímica Aplicada. 30.VI.82 u 11 
" 

Informe de actividades. I.83 p. Infames y Proyectos 
estionario para detección de necesidades, interpretación de datos. XI.82 11 

" 
11 

" 

emorandum solicitando prClllociOn de cursos. 25.XI.82 Exp. Memoranda girados/! 
emorandum solicitando diplanas por participaciOn. 31. I.83 " " 11 

emorandum con info:rmaci6n sobre IV Período de cursos de Sup. y Act. Docente. 9. II. 83 11 11 11 

Informe sobre sesi6n de trabajo con asesores. II. 83 Exp. Infotmes y Proyectos 
emorandum con información sobre cursos. 4. III.83 Exp. Mei:noranda girados/! 

Informe de supervisi¡jn de la enseñanza. 1983 F.xp. Informes y Proyectos 
emorandum con información sobre cursos. 9.VIII.8 Exp. Me:noranda girados/l 

Informe de actividades, subprograma de Asesoría. 22. II.84 F.xp. lnfoIIDeB y Proyectos 

26 álisis del proceso evolutivo del t.T.TLA. 
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