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INTRODUCCION



Elinterés por desarrollar el tema sobre la formacién de profesores en la Universidad
Auténoma Chapingo (UACh), radica en la preocupacién personal por plasmar
una serie de experiencias y reflexiones en relaci6n al trabajo que se ha realizado
en esta institucién al respecto. Con el propésito fundamental de analizar la
situacién en la que se cncuentra la formaci6n docente en la educacién superior en
México y presentar una descripcién de lo que se realiza en la UACh, asf como un
panorama general de la problemiitica que de ella se desprende en torno a la
formacidn de su planta de profesores.

Para la realizacién de este trabajo se partié de la consideracién de que en la
educaci6n superior en México, no existe una clara definicién del objeto de estudio
y del objetivo central de la formacién de profesorcs; qué es lo que se quiere
atender de ésta, qué problemiticas intenta solventar y a través de qué aspectos
relevantes. Ante la poca consistencia en los planteamientos de la formacién
docente, vemos que se requieren lineas de investigacién que respondan a los
intereses y necesidades reales del profesorado universitario.

En las instituciones de educacién superior del pafs, se suscitan una serie de
précticas educativas de diverso orden, que no necesariamente corresponden al
4mbito pedagégico (sindicales, personales, politicas, etc.), y que sin embargo, es
éste el que les confiere su organizacién, pese a que comtinmente se le concede
poca relevancia y en consecuencia pasa a ser una cuestién meramente
complementaria. La formacién de profesores universitarios, es un aspecto
prioritario en la bisqueda del mejoramiento de la calidad de la ensefianza a nivel
nacional, para propiciar con ello la eficiencia en el proceso ensefianza aprendizaje.

En el caso particular de la UACh, a diferencia de otras instituciones de educacién
superioren el pais, vemos que ésta posee caracteristicas muy particulares y que la definen
sobre todo como formadora de Ingenieros, siendo la Agronomia la (nica carrera que ah{
se ofrece, aunque con diversas especialidades para un alumnado procedente de todos los
estados de Ja Repiiblica Mexicana y para extranjeros.

Este estudio consta de tres capftulos que se ocupan de lo siguiente:

El primer capitulo se consideré como el marco referencial, mediante el cual se
realizé la revisién y el andlisis de lo que ocurre a nivel nacional en el campo de
la formacién docente en la educacién superior. Aqui aparece un esbozo histérico
de los antecedentes y desarrollo de la formacién de profesores en México, asi
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como la ubicacién de algunas de las experiencias institucionales mis sobresalientes
que se¢ han tenido desde su constitucién como tal; ademés en este rubro se destaca
la tendencia primordial que prevalecié en la década de 1970. Para complementar
el panorama, se hace una revisién de las tendencias actuales sobre la formacién docente.

El segundo capftulo representa en un plano particular, la consideracién de un
conjunto de vivencias en la UACh, describiendo primeramente a la institucidn, su
estructura y sus antecedentes, y las caracteristicas especfficas que l1a definen; se
hace énfasis en las acciones que han sido impulsadas para el favorecimiento de la
formacién de profesores en los Departamentos de Enseiianza, Investigacién y
Servicio (DEIS) y en la Preparatoria Agricola de 1a UACh. No s6lo se destacan
las acciones emprendidas, sino también las condiciones y algunos de los efectos
que las propuestas tuvieron en su realizacién, y en concreto el apoyo brindado a
estas propuestas, asi como la aceptacién o rechazo de las mismas, por parte de las
autoridades y del propio profesorado.

El tercer y iiltimo capftulo presenta la experiencia de la aplicacién de un
diagnéstico institucional de la docencia en la UACh, que fue aplicado con la
finalidad de conocer las condiciones institucionales respecto al ejercicio de la
docencia por parte del profesorado de la institucién, para con ello detectar los
problemas académnicos més relevantes, que sirvieran como base para el impulso de
formas de superacién o formaci6n, de acuerdocon las particularidades de cadadepartamento.

Otro de los aspectos centrales que se trata en este capftulo, representa un intento
por caracterizar la situacién de la docencia en la UACh, con base en los datos
extrafdos por el diagnéstico mencionado, para resaltar y articular los elementos
que componen la prictica docente cotidiana que realiza el profesorado.

Para poder dar cuenta de la situacidn particular en la que se desarrolla la docencia
en Chapingo, se partié de la consideracién de que la docencia es una préctica:
social, institucional, diddctica y curricular. Estos cuatro 4mbitos sirvieron como
base para el andlisis de la actividad docente, en bisqueda de los elementos
tedrico-conceptuales, que nos permitieran elaborar una propuesta de formacién
querespondiera a las necesidades especificas de la prictica docente del profesorado
de la instituci6n.

La perspectiva de Evaluacién-Seguimiento, que emerge de la aplicacién del
Diagnéstico Institucional en 1a UACh, significé para nosotros la posibilidad de



detectar la problemdtica de la docencia, buscando con esto rescatar la prictica
docente cotidiana, y con este tipo de evaluacién, tratar de modificar el
planteamiento modelizante en que se ubica al profesor.

Las reflexiones y observaciones que aparecen a lo largo del trabajo, pretenden
posibilitar el desarrollo de posteriores acciones de formacién docente, que vayan
mds acordes con la realidad prevaleciente, y que busquen la manera de darles
continuidad, seguimicnto y evaluacién constantes.

Para ello consideramos que la formacién de profesores a nivel nacional, y en
particular en 1a UACh, es un terreno diffcil de abordar, debido a la dindmica tan
peculiar que se gesta al interior de una institucién de educacién superior, y por la
resistencia al cambio por parte de! profesorado; de tal forma que el resultado es
vna minima aceptacién de los aspectos diddctico-pedagégicos implfcitos en las
propuestas, siendo por lo tanto un reto importante de enfrentar por parte del
pedagogo como formador de profesores.



CAPITULO1

LA FORMACION DE PROFESORES
EN LAEDUCACION SUPERIOR
EN MEXICO.

1.1 Antecedentes histéricos

1.2 Tendencia predominante en la década
de 1970

1.3 Perspectivas actuales



I. LAFORMACIONDE PROFESORES ENLA EDUCACION
SUPERIOR EN MEXICO.

En el presente capftulo se realiza una descripeién del desarrollo y consolidacién
de la formacidn docente en nuestro pafs, para precisar cudles fueron las cuestiones
mds relevantes y las diversas acciones institucionales para la formacién pedagégica
del profesorado universitario, que se han impulsado, con la finalidad de atender
la problemitica de la docencia en los procesos de enseianza-aprendizaje; asi
como las orientaciones y enfoques de estas propuestas.

Es importante destacar a partir de los antecedentes histéricos, la tendencia més
sobresaliente en la década de 1970, para el estudio de la formacién de profesores,
ya que como sabemos en este periodo se suscitaron acontecimientos muy especiales,
debido a las modificaciones que se realizaron dentro de las universidades para
promover el mejoramientode la préctica docente; como porejemplo la organizacién
de equipos de trabajo "uni y multidisciplinarios” y la necesidad de contratar
personal especializado (pedagogos, psicélogos educativos). Por ltimo, se
pretende caracterizar la situacién actual que se presenta, para dar cuenta de las
tendencias que prevalecen: desde aquellas que ubican dicha formacién como una
simple capacitacién a través de una serie de cursos, hasta las que realizan
iniciativas que buscan rescatar la préctica docente.

Con este panorama general de la formacién de profesores en México, creemos que
se posibilita presentar aquéilos cambios sustanciales que han propiciado
aportaciones valiosas para que pudiera constituirse en uno de los propdsitos
prioritarios en el &mbito universitario.

1.1 ANTECEDENTES HISTORICOS DE LA FORMACION DE
PROFESORES EN MEXICO.

Hablar de antecedentes sobre la formacién de profesores en México, representa
para los intereses de este apartado, realizar una revisién de los acontecimientos
histéricos primordiales que posibilitaron ei desarrollo de la formaci6n de profesores
y su consolidacién como accién institucional importante en la educacién superior.

Antes de iniciar la revision histérica correspondiente a este apartado, es necesario
plantearnos antes las siguientes interrogantes, y tratar de darles una respuesta que
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nos sirva de marco gencral para la informacién posterior que presentaremos:
¢{Qué - aspectos se han considerado en ella?; ;La concepcién de formacién
docente ha evolucionado histéricamente, desde su constitucién como tal?

a) Funcién de Enseiianza y Formacién Docente.

Hablar de formacidén de profesores nos remite hacia la atencidn del sujeto
docente, que cumple histéricamente con una funcién social, la enseifanza, la que
es desarrollada a su vez con la finalidad de contribuir de manera determinante a
la formacién de los alumnos, objetivo clave de su quehacer docente.

Si nos remitimos a la antiguedad, vemos que la funcién docente no ha variado en
su misién como enseiiante, lo que si ha variado histéricamente son las cualidades
a élasignadas desde un sentido ético-filoséfico, 1as cuales lo llevaban a desempeiiar
su funcién con sacrificio y abnegacién. Como sabemos esas cualidades han sido
modificadas, ante los nuevos requerimientos cientffico-tecnol6gicos y las
necesidades que se han presentado en nuestra sociedad actual, lo cual ha permitido
establecer ejes pedagégicos distintos a los seifalados en la antiguedad.

Como podemos ver, la nocién de modelo docente se remile a tiempos remotos, al
querer consignar en el profesor ciertas caracteristicas ideales, con las que pueda
desarrollar su funcién de ensefianza y de esta manera servir para regular su
quehacer educativo.

A pesar de las aportaciones teérico-pedagégicas que se han presentado, sigue
prevaleciendo en la actualidad 1a bdsqueda por modelizar al docente desde una
serie de atributos a cumplir para tal ejercicio. En palabras de Maurice Debesse,
la funcién de ensefiante se define de la signiente manera:

.."es a un liempo una carga que se les conlla, un pape! que se desempefia, una
profesion que se ejerce y también uno de los principales servicios sociales de toda
colsctividad organizada en ef mundo actual.™

1 Debesse, M. y Mialaret, G. La Funclén dacente. Ofkos-tau, Espaila, 1980, P. 12.
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Afirmamos lo anterior, dado que al partir de un modelo docente se cuenta con un
control de la situacidn por parte del profesorado; se delimita cémo hacer las cosas;
cémo debe ser el sujeto que realiza la funcién de ensefianza; se logra una
tipificacién e imagen del docente, y esto representa tranquilidad, dominio y
seguridad para la ejecucidn de esta tarea.

Por otrolado, la enseiianza se conceptualiza como la transmisién de conocimientos
en busca de lamodificacién de 1a conducta; cuyos conocimientos son organizados
por el docente con ese propésito. Dicho comportamiento tiende a posibilitarse en
el sujeto a partir de dos ambitos: el individual y el social; recordemos que en todo
momento histérico determinado existe una concepcién de hombre, que se ve
inscrito en lo social, y que es a partir de csta concepcién en la que se van a
organizar y a jerarquizar los objetivos educativos de la formacién.

Los propésitos sociales de la ensefianza, se ven alejados o desvinculados de una
organizacién pedagégica necesaria, estos se van a interesar mds por la cuestién
operativa-funcional-utilitaria, en bisqueda de la eficiencia, lo que ocurre en el
caso de la formacidn tanto de los alumnos, como de los docentes. Se deja de lado
el andlisis de las interrelaciones existentes en el acto educativo, o de la situacién
pedagégica; se privilegia el modeloy no el fin de la educacién; se separa el acto
de ensefianza, del acto de aprendizaje (Marcel Postic),

El acto educativo se dirige hacia la construccién de comportamientos en un
sujeto, por lo que puede identificarse como directivo y en un nivel de libertad
prescrita por la personalidad de cada sujeto.

De esta manera, vemos que la educacién es entendida como una institucién social
y surelacién tiene su origen en los valores que una sociedad en su conjunto posee
y los lineamientos que desde ella se orientan: siendo acorde con lo que plantea
Joice Bruce:

(hiralos i Aot

“Las escuelas estdn dominadas por fos valores ylas
tradicionales para educar & la juventud encajan con dichos valores™.?

2 Joice, Bruce. " Las concepclones del hombre y sus implicaci en la for i6n de
docentes” Mundo Universitario (10). México, 1979,. p. 182.

8



Af pucs, la funcién de la escuela se ve normada por la cultura predominante en una
sociedad y “no deben variar mayormente” de la temética central. En el caso
concreto de la formacién de profesores, por ir dirigida a sujetos adultos posee el
atributo de la eleccién de un curso, de un contenido determinado, en funcién de los
objetivos que se persiguen, por no pertenecer a un programa oficial o institucionalizado.

Los objetivos para la elaboracién de un programa de formacién, se establecen por
lo general partiendo de una necesidad en el sujeto; y se pretende que esta
necesidad represente la motivacién en el sujeto-docente, para el logro de los
objetivos individuales. Estos elementos van a diferenciar a la formacién de los
alumnos, con la de la formacién de profesores, ya que al alumno se le enfrenta a
situaciones no deseadas y establecidas mediante objetivos predeterminados, que
no parten de sus necesidades particulares, sino de un programa oficial, y en el caso
de los profesores esto se presenta de manera opcional de acuerdo a sus necesidades
de formacién y a su eleccién personal.

El origen de la formacién de profesores en México, tuvo lugar debido a las
iniciativas estatales y a las autoridades universitarias, mediante acciones que de
manera directa e indirecta se relacionan con esta cuestién. Los problemas que se
han considerado como los fundamentales parten del trabajo que el profesor
realiza, asf como los elementos que son requeridos para su desempeiio: de {ndole
disciplinario y pedagégico-did4ctico.

Sin embargo, a pesar de resultar claro que existe un problema por resolver en el
dmbito universitario, no todas las acciones que se han realizado han contado con
una investigacién amplia que de cuenta de las nccesidades e inquietudes que
prevalecen y, sobre todo, no se ha definido claramente el objeto de estudio y el
objetivo central de la formacién (el qué y porqué).

Si consideramos que en la década de 1970, la formacién docente tuvo gran auge
y para ello fueron impulsados diversos programas; la revisién de este tipo de
acontecimientos, nos permite ver que en las instituciones de educacién superior
en general, no existe una definicién precisa de lo que es la formacién docente, Atin
cuando se presenta esta situacién tan poco clara, podemos retomar lo que Ana
Hirsch nos sefiala:



“La f i6n de prof ha sido iderada fund; un campo

mulideterminado de practica social. Su probl y d llo se
astrechamante vinculados con los Sucesos educanvos y con procesos sociales mucho
més amplios que la d inan directa o indil

No obstante, la formacién docente en México desde su constitucién como tal (afio
de 1970), y las acciones institucionales que han sido implementadas desde
entonces, ha sido atendida como una capacitacién del profesorado en cuestiones
de indole instrumental.

Dicho planteamiento intenté dar respuesta a las polfticas de modernizacién
universitaria, que pretendfan el mejoramiento de la calidad educativa y el logro
de la eficiencia del proceso enseiianza-aprendizaje, y con ello realizar las
adecuaciones pertinentes al proceso de desarrollo educativo que en ese momento
requeria de cuadros profesionales “calificados”. La capacitacién, en estos términos
de formacidn, representa la habilitacién de cardcter técnico-instrumental del
profesorado, en su conocimiento especffico, proporcionando los elementos
pedagégicos que se consideren los apropiados.

b) Experiencias institucionales, sobre formacién de profesores en México.

Podemos identificar los primeros antecedentes de la formacién de profesores en
México a partir de 1918, a través de acciones que pueden considerarse como no
sistemdticas, asf como esporddicas, las cuales se dirigian sobre todo a la preparacién
de investigadores, mediante la implementacién de posgrados y el otorgamiento de
becas. Este tipo de acciones para atender la formacién del profesorado universitario
en el pais continué hasta 1969, sin prestarle atenci6n a la formacién de cardcter
pedagégico-didéctico; esto tiltimo sélo se presenté de manera aislada, un ejemplo
de ello fue la Escuela Normal Superior (que desaparecié en 1934), realizdndose
posteriormente cn la UNAM algunos intentos con cursos pedagégicos (Facultad
de Filosoffa y Letras).

3 Hirsch Adler, Ana. La formacién de profesores Investigadores universitarios en
México, UAS. México, 1985, p. 14.
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Otro antecedente importante de la formacién docente en México, se localiza
durante la gestién del rector Ignacio Chévez Ramfrez, de la Universidad Nacional
Auténoma de México (UNAM), debido a que es en este periodo en el que
consideramos se le dio un peso importante a las propuestas de formaci6n pedagégica
para el profesorado universitario, debido a los sucesos que aparecen a continuacién.

En ladécadacomprendida entre 1950-1960, ante el crecimiento de las instituciones
de educacién superior, el contenido académico adquiere mayor importancia
(Orientacién académica), por lo que a la par se requerfa en ese momento que el
profesorado universitario fuera formado como “erudito”, para poder impartir la
ensefianza; desde este enfoque del trabajo académico, podemos observar cémo el
quehacer docente empez6 a tener un reconocimiento mayor en la cultura del pafs,
y a nivel mundial.*

Durante este lapso de tiempo, en 1a UNAM se gesté un programa de formacién
docente dirigido por profesores, que se caracterizé por la especializaci6én
profesional, la creacién de becas al extranjero y por ltimo la organizacién de
eventos de cardcter pedagégico. En la Facultad de Filosoffa y Letras durante
1958, se inicié una preparacién pedagégica del profesorado a nivel maestria.

Es conveniente seiialar que esta perspectiva, sigue prevaleciendo en los programas
de formacidén docente, pero también con base en cuestionamientos y reflexiones
realizados por los investigadores del tema, se ha logrado un avance muy importante
que en la actualidad supera los términos de instrumentaci6n o capacitacién. Estos
cambios en la concepcién de formacién docente propicia el que podamos referirnos
a un proceso que cuenta con una mayor cobertura, que puede posibilitar en el
profesor una formacién mds integral, y que permite el vinculo de los aspectos
pedagégico-diddcticos, ademis de considerar los aspectos sociales implicados en
dicho proceso.

4 Es preciso seflalar que ya en periodos anteriores, se presentaron iniciativas tendientes
aimpulsar este tipo de programas con base en el denominado “Proyecto Modernizador"
del Estudo, que se inicié en el periodo 1940-1946. Sin embargo es a partir de 1950,
cuundo dichos propdsitos aparecen con mayor claridad y énfasis.
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Con los anteriores hechos, que dieron lugar a una orientacién difercnte para el
estudio de la formacién docente, durante los afios de 1962 a 1966, se gesté en la
UNAM un proceso de “Reforma Universitaria®, que propicié los siguientes
acontecimientos en el nivel educativo superior:

- Inicio de un programa de capacitacién para el profesorado (1965).

- Seintentd realizar modificaciones importantes en los métodos de ensefianza
y la estructura existente en la docencia y la investigacién, buscando con
ello la actualizaci6n de estas funciones (1966).

En este contexto, era necesario adecuar los contenidos de la ensefianza al
desarrollo tecnolégico mundial, a los requerimientos econémico-sociales del pafs
y a las exigencias pedagdgicas que la sitvacién demandaba.

Las primeras acciones sisteméticas de formaci6n docente en México, las podemos
ubicar en el periodo comprendido entre 1969-1974 las cuales fueron impulsadas
por la “reforma educativa” originada debido al movimiento estudiantil de 1968.
Dichas acciones fueron retomadas como una de las bases fundamentales para el
apoyo a la docencia.

Ante el movimiento estudiantil de 1968, que se suscité debido al cuestionamiento
hecho por los alumnos universitarios, respecto al orden social y politico impuesto
porel estado, y el deterioro en laeducacién nacional; se inicié unadiscusi6n sobre
la crisis de 1a educaci6n superior en México y su inaplazable reforma. La UNAM
y la Asociacién Nacional de Universidades e Institutos de Educacién Superior
(ANUIES), aparecen como las instituciones mds sobresalientes en este
planteamiento de reforma.

Como resultado de la llamada “Reforma universitaria”, en el afio de 1969, se cred
el Centro de Did4ctica (C.D.) y la Comisién de Nuevos Métodos de Ensefianza
(C.N.M.E.), y se realizaron varias reuniones en la ANUIES, durante los aiios
posteriores y hasta 1972,

El C.D., se crea con el objetivo promordial de sensibilizar al profesorado en
relacidn alos aspectos pedagégico-diddcticos, ademds con la intencién de promover
la creacién y consolidacién de nuevas unidades de indole académico en las
facultades de la UNAM, como la de Ingenieria, para posibilitar la formacidn
docente.
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Ante este panorama, al inicio de la década de 1970, los propdsitos universitarios
centrales, se tradujeron en darle salida a los conflictos de 1968 tan recientes,
debidoa las inconformidades manifestadas por el estudiantado y que ya seifalamos
antes. De esta forma aparece como estrategia primordial para clevar la calidad de
fa ensefianza, la formacién del personal docente universitario; ante ello la
ANUIES fue nombrada como la encargada de sistematizar e impulsar el “Programa
Nacional de Formacién Docente”, convirtiéndose en una prioridad académica.

La ANUIES, tuvo como fin el financiamiento de a formacién de profesores en:
especializaciones, maestrias y doctorados a nivel nacional e internacional,
promoviendo con ello la capacitacién pedagégica del profesorado, asf como la
actualizacién de conocimientos. Como podemos ver, la ANUIES desde sus inicios
se ha encargado del financiamiento para las instituciones de educacién superior
y con ello posibilitar los mecanismos de planeacién.

Es preciso subrayar, que la década de 1970 es muy importante para la formacién
de profesores en México, debido a las diversas acciones iniciadas que posibilitaron
sudesarrolloen las instituciones de educacién superior, ya que estas contribuyeron
a agilizar el debate teérico de la educacién en nuestro pafs, originado por el
surgimiento de perspectivas que partieron no sélo de aspectos pedagégico-
didécticos, sino ademds sociolégicos, antropolégicos, y politicos entre otros, que
enriquecieron el dmbito educativo y abrieron espacios de discusién, asf como
nuevas Ifneas de investigacién.

En la segunda mitad de la década de 1970, podemos localizar sucesos importantes
en la vida universitaria, que dieron origen a algunos centros de atencién para la
formacién de profesores en México, como algunos de los siguientes.

Los centros més importantes que surgieron fueron: el Centro de Investigaciones
y Servicios Educativos (CISE, 1977), El Departamento de Pedagogia de 1a ENEP
Iztacala y el Centro Latinoamericano de Tecnologfa Educacional para la Salud
(CEUTES, hoy CLATES), y ¢l Centro de Tecnologfa de 1a ANUIES.

El trabajo realizado en esta &poca por parte de los centros de formacién, se puede
ubicar de la siguiente forma:



“La formacién docents en sus inicios se planted desde una doble perspectiva; formar
para el ejarcicio de la d y lizar afos d en st campo prolesional”.*

Esta idea representa una orientacién de la formacién docente, no sélo desde el
manejo de los aspectos pedagdgicos, sino también se pretendia incluir en esta
formacién el mejoramiento de la prdctica docente, en relacién a la disciplina
mismay la necesidad de programas que permilieran la actualizacién profesional constante,

La actualizacién de los profesores, desde la perspectiva modernizadora de la
educacién en esta década, pretendfa propiciar una preparacién en los métodos y
técnicas diddcticas, como medio para el logro del mejoramiento de la calidad de
la ensefianza, que como podemos ver se centra exclusivamente en la formaci6n
pedagégica del profesorado.

La corriente que se retomé de manera predominante fue 1a tecnologfa educativas,
desde la cual la formacién docente representa una capacitacién técnico-
instrumental, viéndose como la opcién més viable para los requerimientos de la
“Modernizacién Educativa” de 1970.

Estos sucesos hasta ahora descritos, al representar una orientacién disinta de ver
el trabajo académico, produjeron en los académicos las siguicntes reacciones: por
un lado, laincorporacién entusiasta alos nuevos proyectos, por otro, unaresistencia a los
cambios propuestos, por el temor a una situacién laboral inestable.

Ante la introduccién de estos cambios, se planteé como necesaria la intervenci6n de
pedagogos, considerando que su participacién comoespecialistas, facilitarfa la proyeccién
suficiente en la realizacién del proceso transformador en la educacién superior.

5 Bravo Mercado, Ma. Teresa. Principales tendencias tedrico-educativas en el campo de
la formacidn de profesores universitarios en México. Andlisis de la década de los
setenta. En cuadernos del CESU-UNAM. No. 24. México, 1991. p. 19.

6 Esta corriente serd caracterizada ampliamente en el siguiente apartado, como la
tendencia predominante en los setenta.
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La anterior situacion, se presentéen uncontextoen el cual se suscité la denominada
masificacién de la ensciianza, que propicié la creacién de nuevos centros
educativos, como por ejemplo la Escuela Nacional de Estudios Profesionales
(ENEP), la Universidad Auténoma Metropolitana (UAM), en sus tres unidades, y
los Colegios de Ciencias y Humanidades (C.C.H., para estudios de bachillerato),
ambos centros en sus distintos planteles; la apertura de estas instituciones contd
con la integracién de unidades o programas de formacién de profesores; ademds
esto representé una propuesta de descentralizacién universitaria, y facilit6 el
acceso del estudiantado de acuerdo a la cercanfa con los planteles.

Por lo tanto resumiendo, en este periodo se presentaron sucesos importantes que
fueron los siguientes:

- El surgimiento de escuclas nuevas con programas modificados.
- El ingreso de personal nuevo, sin experiencia docente.

- El requerimiento de una necesaria capacitaci6n del nuevo personal, en
métodos, uso de instrumentos y técnicas de ensefianza, que facilitara su
tarea docente.

- La constitucién de grupos muy numerosos de alumnos.

Ante las anteriores circunstancias, la formacién docente durante la década de
1970, tuvo gran auge y trascendencia para solventar los problemas que debfan ser
afrontados ante la masificacién de la cnsefianza. Por ello la formaci6én pedagégica
del profesorado universitario, se convirtié en uno de los aspectos prioritarios a
resolver en el 4mbito universitario, lo cual posibilité el impulso de proyectos y
programas de formacién docente a nivel nacional, los que contaron con el apoyo
y los recursos requeridos.

A mediados de la década de 1970, observamos que subyace en las instituciones de
educacién superior la idea de profesionalizar la docencia, con la finalidad de que
el profesorado pudiera contar con una carrera docente. Es asf como la
profesionalizacién de la docencia se convirtié en uno de los puntos esenciales en
las propuestas de formaci6n docente.



La orientacién anterior, se present6 de manera correspondiente en algunas carreras,
prestidndole atencién especial a la “formacién pedagégica™ de los futuros
profesionistas, previendo que €stos contaran con los elementos que les permiticran
desempeifiarse potencialmente como docentes.

Ademds, la perspectiva de profesionalizar la enseiianza, se retomé con mayor
énfasis, ante la proliferacién de los posgrados en México, siendo una alternativa
diferente a las propucstas de cursos de capacitacion y superacién académica, ya
que ademds de contemplar la formacién integral del docente, servirfa como
incentivo econémico-personal. Para ello se partié de un supuesto: un mayor
nimero de profesores preparados posibilita mayor calidad educativa.

Adn cuando los posgrados en educacién obtuvieron resultados muy favorables,
respecto al nimero de profesores que ingresaron a ellos, empezaron a realizarse
cuestionamientos, ya que surgieron de una propuesta que se ha considerado como
eficientista, ademds del peso que se le asigna al logro de los productos por encima
del rigor que debe existir en el aspecto conceptual en las maestrfas y lacongruencia
interna de los contenidos que proponen.

A partir de este cuestionamiento a la formaci6én propiciada por los posgrados en
educacién, surgi6 la necesidad de incluir en ellos los elementos requeridos para
que los profesores aprendieran a investigar. La noci6n de profesor-investigador,
se fundament6 en el supuesto que aparece a continuacién:

*Se plantea qua el docenls puede y necesila investigar su propla précllca para
intervenir més ad te en los p de

7 La formacién pedagdgica desde este planteamiento, se concibe como una opcién mds
mlegral de ver al sujeto inmerso en el trabajo educativo; interesa brindar no sélo los
di n ios (anivel técnico), sino ademds integrar estas cuestiones

con las ciencias sociales.

8 Bravo Mercado, Ma. Teresa. Op. cit. p. 21.
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Laconcepcién de docente como investigador que se desprende de la idea anterior,
fue duramente criticada debido a que deja de lado las diferentes condiciones tanto
materiales, como humanas para su realizacién, como son los apoyos econémicos
para el desarrollo de los proyectos de investigacién, y la disponibilidad de
equipos y el personal de apoyo necesario (para aplicar entrevistas, o cuestionarios
por e¢jemplo); y por otro lado las diferencias en cuanto a preparacién con que
cuenta el profesorado (el manejo de los elementos teérico-metodolégicos, y la
experiencia en el campo). Estas son algunas de las cuestiones que se olvidan para
el desarrollo de las actividades de investigacién, adem4s de las necesarias para la
docencia.

Como pudimos ver a través de la informacién presentada, la importancia que tuvo
la década de 1970, para el campo de la formacién de profesores universitarios,
radica en que fue precisamente entonces cuando surgié y se consolidé dicho
proceso, mediante cambios que lograron posibilitar la apertura, apoyo e imputso
necesarios para los proyectos y propuestas de formacién que tuvieran importancia
y aceptacion.

Otra de las cuestiones que nos parece necesario destacar, ya que gracias a ella
podemos reflexionar sobre el trabajo de formacién docente, es el relativo a la
investigacién, ya que fue uno de los aspectos prioritarios a destacar en las
propuestas de esta década, a pesar de la poca precisién de los elementos que la
constitufan y de las incongruencias presentadas en la estructura de sus contenidos.

Por iltimo, podemos agregar lo siguiente: El campo de 1a formaci6én de profesores
ha sido poco investigado, atin cuando existen muchas y diversas experiencias que
muestran la gran importancia que ha tenido en las instituciones de educacién
superior. Sin embargo debemos considerar, que la formacién pedagégica del
personal académico es un drea muy reciente y que por su amplitud, cuenta con
grandes posibilidades como proceso formativo en constitucién.
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1.2 TENDENCIA PREDOMINANTE EN LA DECADA DE LOS
SETENTA.

Antes de abordar este apartado, debido a las caracteristicas que se presentaron, es
necesario recordar que el periodo anterior [ 968, marc serias repercusiones para
1a educacién superior en México y constituyé la base de los planteamientos decisivos en
la llamada “Reforma Educativa” del periodo que abordaremos enscguida.

Debido a los hechos que se suscitaron durante el movimiento estudiantil de 1968,
alcanzé gran popularidad la denominada crisis de la educacién superior, que en
palabras de Guevara Niebla se interpreta de la siguiente manera:

*La rebeld/a estudianti! se convirtid para algunos en testimonio Irrevocable del fracaso
de las instituciones educalivas de la nacidn, en su funcién de afirmar en las nuevas
gensraciones el cuadro de valoras del mundo de los adullos, y llegd a postularse la
urgencia de una reforma que reslituyera a la escuela su original capacidad de
integracién®.? .

El rechazo estudiantil de 1968, resulté ser ante los sucesos un claro ejemplo de la
crisis educativa prevaleciente, ocasionada por “disfuncionalidades del aparato
escolar” (Guevara Niebla), que ocasionaron fallas y el deterioro de laeducacién en el pafs.

Debido al cuestionamiento estudiantil arriba sefialado, al iniciar su sexenio el
presidente Luis Echeverrfa A., tuvo que afrontar los hechos esforzdndose por
promover la idea de que su gobierno; y por lo tanto, su polftica educativa, no iban
a darle continuidad a la anterior y se buscarfa solventar la crisis educativa con
base a una "Reforma Educativa”. Para presentar las caracteristicas de la reforma
educativa de la década de 1970, es necesario describir los principales
acontecimientos que se desarrollaron.

Al inicio de la década de 1970, encontramos en el nivel superior un panorama
educativo muy particular y contrastante con la época actual, ya que se empieza
a presentar una ampliaci6n considerable del niimero de ingreso de estudiantes en

9 Guevara N., Gilberto. La crisis de la educacién superior en Méxlco, Nueva Imagen.
México, 1981, p. 11.
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launiversidad, esto se expresaclaramente a través de la expansién de la matrfcula
que prevalecié durante el periodo comprendido entre 1971-1982; dicho proceso
fue denominado "de puertas abiertas”. A la par del crecimiento acelerado de la
matrfcula, se suscité como consecuencia, la multiplicacién de los centros de
enseiianza preparatoria (la creacién de los Colegios de Ciencias y Humanidades,
es un claro ejemplo), por tal razdn, adquirieron mayor relevancia polltica,
poblacional y financiera mayor aiin que las instituciones de educacién superior.

Uno de los términos més reinvindicados por el discurso estatal, se puntualiza
cuando hablamos de las universidades publicas y de sus proyectos cducativos, es
el de “Democracia”, mismo que involucra a su vez conceptos tales como:

wow

“educacion critica”, “cientifica” y “popular”.

En su sentido mds amplio, la democracia se produce en las instituciones de
educacién superior de la siguiente manera: como una manifestacién social, ya que
no se limita al acceso y la permanencia en ellas y los productos logrados en las
universidades se ponen al servicio de la sociedad y; por iltimo, facilita una
relacién de cardcter igualitario entre los miembros pertenecientes a una institucién
determinada (autoridades, alumnos, profesorado), permitiendoles participar en la
elecciénde sus 6rganos de gobierno. Esto significa hacer a un lado las jerarquias
existentes en una institucién, sin importar grados académicos, puestos de alto
mando y niveles socioeconémicos, participando de igual manera el estudiantado
en las decisiones que deben tomarse.

Los puntos arriba seiialados, son sustentados por un discurso que originé prdcticas
realizadas sin correspondencia [6gica con las condiciones y nuevas necesidades
educativas que la poblacién estudiantil demandaba y que consistian en el
requerimiento de una reorganizacién del conocimiento y de los procedimientos
tradicionales de la enseiianza, sin olvidar las caracterfsticas heterogéneas de la
poblacién académica.

El denominado proceso democritico de acceso a la educacién de los niveles
medio-superior y superior, provocS que se originara la diversificacién de la
demanda de acceso a la universidad, ya que se facilité el ingreso de gente
proveniente no s6lo de la ciudad, sino también del campo.



A pesar de que esta problemdtica era imprescindiblemente sujeta de andlisis y se
tenfa que resol ver propositivamente, al intentar afrontar la llamada "Masificacién
educativa"'®, pasé desapercibida y no se le estudié adecuadamente.

Tal situacién puede clarificarse, mediante razones como las que argumenta Olac
Fuentes, cuando se refiere a las implicaciones que debfan ser rescatadas por las
condiciones de diversificaci6n existentes, ubicdindolas:

“como el punto de partida de la accion pedagdgica y de que la experi iva que la

universidad ofrece sea concebida como un proceso de fransicidn coherente entre ef estado
cultural y la adquisicién de una competencia tdcnica y cientifica superior™."*

Dado el crecimiento de la poblacién estudiantil, se requirié de un mayor niimero
de profesores que dieran cobertura a la ampliacién de la matricula en la educacién
superior. Esta demanda facilité la aceptacién de profesores jévenes que no
contaban con la experiencia necesaria para realizar “adecuadamente” la funcién
de docencia, yaque hasta entonces la planta de profesores habia estado constituida
por expertos, gente que contaba con muchos afios de experiencia y eran
considerados como una autoridad en la materia que impartfan.

El ingreso del profesorado nuevo, solucioné la insuficiencia de docentes, pero a
la vez originé una nueva problemdtica. Se requerfa formar al personal reciente
para solventar su poca experiencia, para ello se hizo imprescindible contar con las
personas que debfan fungir como formadores.

Debido a la situacién anterior, los profesionistas que se consideraron los mds
idéneos para realizar la funcién de formadores, fueron los pedagogos o aquellos
profesionistas que contaran con unaespecialidad afin a las ciencias de laeducacién
con la finalidad de preparar a los nuevos profesores considerados como no
especialistas.

10 Para Rollin Kent, 8. La if idn no es una ion de limites iales, ni de
disiribucidn desigual de los talentos, sino de condiciones institucionales: en Revista
Critica, No. 30-31. "Invitacién al Debate”. ;Qué es la universidad de masas y qué
queremos hucer con ella? UAP, México, 1987.

i Fuentes Molinar, Olac. ""Universidad y democracia. La mirada hacia la lzquierda™,
en Cuadernos Politices, No. 53. Enero-abril. México, 1988, p.5.
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Ante lasituacién arriba descrita, se necesitaba realizar una dréstica transformacién
educativa, que se denominé “Modernizacién educativa”. Las tendencias filos 6ficas
de la reforma educativa, contemplaban los siguientes aspectos centrales que nos
sefiala Latapf:

- Laeducacién como proceso social. Se tenfa como perspectiva el desarrollo
socioeconémico mediante el acceso al sistema educativo de alumnos
procedentes de los distintos niveles socioeconémicos; esto representaba ta
disminucidn de las desigualdades sociales y econémicas, logradas a través
de “las nuevas estrategias educativas”.'?

Estas estrategias innovadoras, inclufan un cambio a gran escala, que representaba
1a ampliacién del sistema educativo, 1a creacién de nuevas instituciones como el
C.C.H., proyecto con ¢l cual se pretendi6 la renovacién de la preparatoria, o el
caso de la apertura del Colegio de Bachilleres, con la misma finalidad.

- Laeducaci6én como proceso individual. (Ley Federal de Educacién), presenta
“dos fuentes: los procesos de cambio por los que atraviesa el pafs y el
desarrollo cientifico y tecnolégico mundial™.”

A través de estas dos fuentes se pretendfa modificar sustancialmente el modelo
educativo tradicional, mediante la “conciencia critica” y “el cambio”, logrados
por medio de métodos educativos “flexibles”, que propiciaran en el alumno un
conocimiento por medio del cual fuera capdz de “aprender por si mismo” y a
fortalecer su creatividad.

Se pretendfa a través de este proceso de modernizacién, realizar cambios
importantes en la administracién y en la organizacién del sistema educativo, en
los que se inclufa la innovacién de sus estructuras tradicionales vigentes, en busca
de una mayor “eficiencia”; se partia de que con esta nueva estructuracién se

12 Latapi, Pablo. Politica educativa y valores naclonales. Nueva Imagen. México,
1979, p.23.

13 Ibid. p.22.



lograria un mayor aprovechamiento de los recursos humanos, tomando en cuenta
lademandaeducativa prevaleciente y los requerimientos de una sociedad industrial,
en cuanto a necesidades de formaci6n, que debia centrarse en caracterfsticas de
indole técnico.

E! modelo que se retomd ante las demandas seiialadas, fue el de la "Tecnologia
Educativa”, cuya nocidn bdsica, prioriza la bisquedade laeficicencia del proceso
ensefianza-aprendizaje, y la ideologia inmersa de presentar resultados y no
teorfas; esto representa el uso indiscriminado de la técnica en la ensefianza y la
ausencia de un andlisis del entorno social.

A principios de la década de 1970, la corriente de la tecnologfa educativa, entré
a México por medio de la influencia de las universidades de los Estados Unidos,
a través de organismos como el Instituto Latinoamericano de Comunicacién
Educativa (ILCE), mediante una penetracién constante y precisa en todos los
paises de Latinoamerica, por medio de organismos internacionales como Ia
Organizacién de Naciones Unidas para la Educaci6n, la Ciencia y la Cultura (UNESCO)
y laOrganizaci6n de Estados Americanos (OEA). Ante la expansién econémica que vivia
Meéxico, en bisqueda de una tecnologfa sofisticada, se partfa ademds, de ver la diddctica
gcomo un instrumento que racionaliza la ensefianza al méximo."

Con esta concepcién técnica, se intent6 superar la problemética suscitada por la
did4ctica tradicional que entonces predominaba, sin embargo cayé nuevamente
en una interpretacién de la ensefianza sin preocuparse en el objetivo central del
aprendizaje del alumno.

En lo que a formacidn de profesores se refiere, vemos que en la década de 1970,
el modelo mis utilizado en México en los programas propuestos, fue el de la
tecnologfa educativa, cuya intencidn es "hacer mis eficiente el trabajo del
profesor”. Para Ana Hirsch:

14 Seg tin Michel Crozier, la Racionalidad “no significa haber hallado las mejores
soluciones posibles, sino haber fijado las normas de manera rigurosa, que permiten
prever con toda exactitud cémo han de suceder lus cosas”. L1 fenémeno burocritico
Amorrortu Editores. Buenos Aires, 1974, p. 182.
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*Laintroducciénde la corri 1gica en Méxlco no constiluye un hecho aislado,
sino que es parte de la expansén del p y ldgico a nivel mundial
yde su penstracién en todas las areas de la vida social y cultural, y précticamente
se da en lodos los pafses”.'

La priorizacién de la cientificidad y la técnica, expuestas por la tecnologfa
educativa, fortalece ambos aspectos para lograr su preservacién dentro del
sistema educativo, lo que nos parece preocupante, ya que deja por debajo y fuera
a la sociedad y el aspecto cultural. La accién instremental que subyace a esta
corriente tuvo y sigue teniendo gran influencia, tanto en la ensefianza, como en el
aprendizaje, con la pretensién de aplicar nuevos procedimientos, mediante los
cuales pueda conseguirse una mayor productividad.

Al revisar su incercién en las instituciones de educaci6n superior, vemos que
desde esta perspectiva, se deja de lado la necesidad de posibilitar en los alumnos
la reflexién y la critica, proporciondndole un matiz especifico a la relacién que
debe existir entre el profesor y el alumno; y sobre todo, el contexto especifico en
el que se realiza el acto educativo, tanto a nivel social, como institucional.

La funci6n que el docente lleva a cabo desde esta corriente, es la de posibilitar la
“transaccién” del aprendizaje al alumno, pero no asumiendo un papel central; sino
que representa la excelenciaen la fianza con la que pueda realizarse el cambio
personal necesario, ya que se pretende modificar la ensefianza tradicionalista,
sistematizacién y control del proceso ensefianza-aprendizaje, considerando para
ello el uso racional de criterios y procedimientos de fndole técnico.

Cabe sefialar que para alcanzar la excelencia, se considera necesaria una
capacitacién previa del docente, que le permita adquirir las habilidades requeridas,

El carfcter instrumental que sustenta esta corriente educativa, conlleva una
orientacién especifica para la elaboracién de los planes de estudio de las
instituciones de educaci6n superior. Dicha orientacién se ve determinada, debido
a la nocién de objetivos que presentaremos a continuacién, segin Tyler los
objetivos son considerados como:

15 Ver en Revista de Sociologla No.1."Tendenclas de la formacién de profesores
universitarlos en el pais”, Hirsch Adler, Ana. Enero-marzo. México, 1984. p. 68.
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“los enunciados que indican los tipos de cambio en el estudiante; por ello, la forma de
anunciat objelivos consisle en expresarlos en 1érminos que identiliquen el tipo de
conducta que se pretenda gensrar en el estudiante”."

Como se ve, la formulacién de objetivos se basa en la conducta observable del
sujeto, considerando que produce un detrimento en la concepcién del aprendizaje;
reduccién que se caracteriza por una 16gica empirista, que niega todo aquello que
se suscita fuera de la experimentacién.

Mediante la conceptualizacién del proceso ensefianza-aprendizaje presentado
con anterioridad, podemos ver, que en realidad se prioriza el c6mo ensefar, que
el qué ensefiar, y que esta corriente tecnolégica se basa en varias teorfas o
principios como son: el pragmatismo, el conductismo, el funcionalismo; los
principios de administracién de empresas y en la teorfa de sistemas,

Una vez realizada la revisién de las caracter{sticas generales de la tecnologia
educativa, como la tendencia predominante en la década de 1970, es necesario
presentar ademds algunos de los problemas que se pueden desprender de la
tecnologia educativa como son los siguientes:

- La prioridad asignada al aspecto técnico, propicia la desvinculacién
contenido-método, asf como la ausencia de una necesaria relacién entre la
formacién disciplinaria con los aspectos didéctico-pedagégicos.

- Al relevar el manejo de 1a técnica por parte del profesor, se olvida de los
métodos utilizados; y sobre todo, de su relacién prioritaria con los
contenidos.

- Lamotivacion del alumno se centra dnicamente en la actitud mostrada por
el docente, dejando de lado las caracterfsticas del primero, asf como su
nivel cognoscitivo.

- Las propuestas elaboradas para la formacién del personal docente, pierden
de vistael contextoespecifico en el que se desenvuelve, y las particularidades
de una institucién a otra, asf como la diversa formacién disciplinariacon la
que el profesorado cuenta.

16 Tyler Ralph, W. Principlos béslcos del curricule. Troquel. Buenos Aires, 1982. p. 47.
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Al revisarlas problemdticas presentadas anteriormente, nos damos cuenta del tipo
de educacién que la tecnologfa educativa puede tomentar. Una educacién que de
manera alguna puede dar respuesta a cuestiones como las sefialadas, aunque
aparenta hacerlo.

Por todo lo sefialado, podemos subrayar para precisar su prop6sito fundamental,
la nocién de tecnologia educativa de acuerdo con Lafourcade:

*Por 'tecnologia educetiva', en este caso ef ‘logos' sobre las técnicas, que las
fundamenta y Justitica, y el discurso prémo delas lécmcas mlsmas como conllavanle
y portador de una forma de raci d{y ne "

Desde l1a tecnologia educativa, la formacién docente, fue atendida a partir del
enfoque pedagégico como una postura “discursiva”, que no permitfa ver més alld
de los resultados de tipo cuantitativo y que carecfa de una base, esto es, de un
fundamento epistemoldgico y de un anidlisis previo de la situaci6n en la que se
desarrollaba la préctica docente y del contexto institucional prevaleciente en el
que ésta se realiza. Las propuestas que se elaboraron, partfan de la organizacién
de algunos paquetes de cursos aislados entre sf, cuya estructuracién representa
una visién pragmética del trabajo docente, En relacién con lo anterior, Roberto
Follari plantea:

i

.."los cursos g ! h aplan alguno:i
esponlaneismo, pragmallsmo Da all nos flaman y all4 vamos. No se ubican en
i a largo alcance”."

La aproximacién empirista posibilitada por esta corriente educativa, aborda la
formacién de profesores desde una visién reduccionista de la realidad, en la que
la solucién de los problemas presentados en la préictica del docente tienen su
respuesta de “forma inmediata”, a través de la capacitacién “a corto plazo”. Segiin
Ana Hirsch:

17 Lafourcade, Pedro. 'La tecnologfa educativa y ia formacién docente”, en Coleccidon
Pedagdgica Universitaria No. 2, julio-diciembre. México, 1976. p. 76.

i8 Folluri, Roberto. Formacién de profesores universitarios: *Mitologfas®, en Revista
Crftica, UAP, Nos, 8 y 9. México, 1981.

25



i T I \

“Seenlocaalacap pedag {noalaf enel dreadel
y sobre todo a prolesores de nuavo ingreso, buscande la efectividad del proceso
ensefianza- aprendizaje”.”

Con esta capacitacién se pretendia inculcar en el profesorado universitario una
concientizacién, respecto a sus capacidades y creatividad, que debfa dar como
resultado el logro del cambio de actitudes para el mejoramiento del proceso
ensefianza-aprendizaje, asi como en “un adecuado” desempeiio docente. Con esta
concepeion de formacidn, el profesorado debia desarrollar las habilidades para la
transmisién de los contenidos, que la mayoriade las veces no eran elaborados por
ellos, sino que se les presentaban previamente preparados por otras personas
encargadas de hacerlo; lo importante en este caso era exclusivamente preparar al
docente en el manejo de técnicas y sélo en ciertas ocasiones en el manejo de
métodos, “limitando con ello el ejercicio de la prictica docente”.

Para comprender los planteamientos anteriores, €s necesario enmarcarlos de
acuerdo al conjunto de experiencias institucionales, que relevaron como marco de
referencia a la tecnologfa educativa en las instituciones de educacion superior.

Después de la cafda del Dr. Chdvez como rector de la UNAM, se gesté el proceso
de modernizacién de la educacién con la denominada “Reforma Universitaria™; y
en 1969, se crea la Comisién de Nuevos Métodos de Ensefianza (CNME) y ¢l
Centro de Didictica (CD), como los primeros centros “reproductores” y
“productores” de la tecnologia educativa en México.?®

El CNME, por un lado, propuso cursos de formacién docente, considerando los
siguientes modelos:
a)  Sistematizacién de la ensefianza,

b)  Elaboracién de textos programados y una propuesta para ¢l diseiio de
planes de estudio por objetivos conductuales.

19  Hirsch Adler, Ana. La formacién de profesores investigadores universitarios en
Méxlco, México, 1985. pp. 48- 49.

20 Cf. Kuri, Alfredo y Folluri, Roberto. "Para una critica de la tecnologfa educativa”,
Marco tedrico e historia, en Tecnologfa Educativa, Aproxt [ & su prop ta
U.A. de Queretaro. México, 1985. p. 46.
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El CD¥; por otro lado, presenté en sus cursos los siguientes contenidos:
a) Diddctica general,

b) La aplicacién de objetivos, partiendo de la Taxonomia de Bloom.

Estos dos centros, fueron los principales en el pafs que reprodujeron el discurso
de la tecnologfa educativa para abordar la formacién de profesores; aunque, a la
par, se crearon otros centros en la UNAM por parte de la ANUIES en algunas
facultades como la de Ingenierfa en 1971, para apoyar al Centro Latinoamericano
de Tecnologfa Educacional para la Salud (CLATES, 1972), en la Facultad de
Medicina.

A pesar de que en un principio el CD reprodujo el discurso tecnocritico,
posteriormente logré modificar su planteamiento, buscando con ello nuevas
metodologias y contenidos para los cursos de formacién docente; proponiendo
como alternativa la dindmica de grupos, partiendo de un marco de referenciaque
presentd espacios psico-sociales y t écnico-pedagégicos, como el “modelo de
docencia” a trabajar.

Estos elementos permitieron comprender a la ensefianza, desde una relacién
grupal que contempl6 la necesidad de dar cuenta tanto del docente, como del
alumno, en una vinculacién més estrecha del proceso ensefianza-aprendizaje, a
través de un conjunto de experiencias relevantes,

En el afio de 1977, el CNME y el CD, se fusionaron, para crear el Centro de
Investigaciones y Servicios Educativos (CISE), originando as{ una serie de
discusiones y meodificaciones ante las diferentes concepciones que ambos
manejaban, Algunas de las ideas de este nuevo centro aparecieron en la “Revista
Perfiles Educativos™, en donde se plasmé el marco de referencia del que partia el
CISE desde su "Modelo de docencia”.

21 Cabe seftalar que este centro se considera como el tinico en este periodo que cuestiond
el discurso tecnocrdtico, ya que inicié su trabajo con distintas posibilidades para la
formacién de profesores.
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Otro de los Centros que se originaron durante la década de 1970, fue cl Consejo
Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACYT), cuya finalidad fue la de
proporcionar orientacién y control de los recursos y politicas de las investigaciones
cientffico- tecnoldgicas.

En este periodo se impulsé también, de manera notable, a aquellas instituciones
de cardcter técnico, como los centros regionales (tecnol6gicos), cuyo disefio
partié de objetivos de aprendizaje como medio de apoyar Ia formacidn de cuadros
técnicos en el sector productivo, objetivos que en ese momento no eran posibles
en las universidades.

Por otra parte, la ANUIES adquirié mayor fuerza para el impuiso de la “Reforma
universitaria”, proponiendo la adopcién de diversas medidas de “racionalizacién
del proceso educativo”, tales como el sistema semestral de créditos académicos,
el de disefio de planes y programas de estudio por objetivos conductuales, asf
comodiversos “modelos sistémicos de planeacién y administracién universitaria”.
Ademais con su Programa Nacional de Formaci6n de Profesores intenta “capacitar”
alos docentes enel uso de la tecnologia educativa”.?2 Ademds de la influencia que
la tecnologfa educativa tuvo en la UNAM, esto se acentué m4s ain en las
universidades pertenecientes al norte del pafs (como la Universidad de Nuevo
Leén), que por su ubicacién en la frontera con los Estados Unidos, la tecnologia
educativa se introdujo mis ficilmente en ellas como tendencia predominante para
la planeacién y ejecucién de las propuestas de formacién docente.

Uno de los programas que ¢s necesario mencionar, porque tuvo gran influencia
para los programas de formaci6n de otras universidades del pafs, es el “Programa
de Desarrollo de Maestros” del Centro de Investigaciones y Documentacién en
Educacién Superior (CIDES), del Tecnol6gico de Monterrey.

Afios después, a pesar de que este modelo continuaba teniendo gran peso en las
propuestas de formacién de profesores, y era sustentado por grupos que segufan
sus planteamientos y orientacién técnico-eficientista; otra gente con ideas
contrapuestas a la tecnologfa educativa, y marcos teéricos diferentes, por ejemplo

22 Kuri, Alfredo y Follari. Roberto. Op. cit. p. 61.
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el caso del Departamento de Pedagogia de la Escuela Nacional de Estudios
Profesionales 1ztacala (ENEP-I); que realizaron fuertes cuestionamientos y se
encargaron de elaborar programas que intentaran superar las limitaciones
presentadas; estas propuestas buscaron posibilitar 1a relacién entre la teorfa y la
préctica, que la corriente tecnolégica habfa dejado de lado, y sobre todo intentar
rescatar las probleméticas existentes en la prictica del profesorado universitario.
Sin embargo vemos que estos intentos se han venido dando de manera aislada y
sin elementos que presenten una fundamentacién teérico-metodolégica, en
contrapropuesta a la tecnologfa educativa y dejar de lado las concepciones tan
arrraigadas en el proceso ensefianza-aprendizaje, que se ven reflejadas en resultados
inmediatos a través de recetas técnicas, para el desarrrollo “adecuado” de la
préctica docente,

Esta misma situacién se presenta cuando hablamos de la educacién tradicionalista,
pues la criticamos duramente, pero vemos que al igual que latecnologfa educativa,
sigue prevaleciendo, dado que no ha habido una propuesta diferente con un
fundamento sélido y que logre tener fuerza ¢ impacto en la mayor parte de la
planta de profesores de las instituciones de educacién superior.

1.3 PERSPECTIVAS ACTUALES.

Como pudimos ver en la informacién presentada hasta el momento, a través de la
revisién de los antecedentes de la formacién de profesores y la tendencia
prevaleciente en la década de 1970, a lo largo de la historia se lograron avances
y transformaciones importantes en la educacién superior en México.

Espreciso recordar que en la décadade 1970, se suscitaron cambios trascendentales
que modificaron el curso de la educacién superior, y esto a pesar de la gran
relevancia que se le concedié a la formacidn de cardcter técnico-instrumental.

Estos cambios lograron provacar en la poblacién universitaria de la época gran
entusiasmo, espectacién, e incluso intranquilidad en algunas personas por el
temor a la nueva situacién de transformacidn.

En la actualidad, vemos que el deseo innovador en el dmbito universitario ha
decafdo, ya que existe una crisis econémica que conduce a que el profesorado
universitario priorice la bisqueda de otras fuentes de ingreso que resuelvan sus
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necesidades. Esta misma situacién no sélo se presenta a nivel individual, sino
también a nivel institucional, debido a los recortes presupuestales que son
aplicados en las universidades del pais. Esto ocasiona la disminucién de recursos
tanto materiales, como humanos, un apoyo muy reducido para las actividades de
investigaci6n y el poco impulso de los proyectos académicos, limitaciones que
obviamente generan falta de entusiasmo y un desarrollo académico minimo.En
esta década de 1970, surgen y se proliferan los programas de posgrado en
educacién como una propuesta de profesionalizacién de la ensefianza.

A pesar de las duras criticas que dichos posgrados han recibido desde entonces,
siguen representando ain en la actualidad, gran atraccién para el profesorado
universitario, y siguen siendo representativos en las propuestas de formacion
pedagégica, ya que son considerados como una de las opciones mis convenientes
debido a los certificados que se expiden al concluirlos (proceso de credencialismo).

Los posgrados en educacién, abarcan en la actualidad diversas perspectivas
teérico-metodolégicas que abordan, a su vez, diversos aspectos de la realidad, o
como algunos investigadores dirfan “; o de la especulacién?” educativa.

Esto se maneja por la gran dispersién que se presenta, inclusive en los nombres
de los cursos que forman parte de la formacién que posibiliatan los posgrados
(administracién educativa, evaluacién educativa, pedagogfa, ciencias de la
educacién.), ya que como sefiala Ma. Esther Aguirre:

“Entran en juego y coexislen la pedagogla idealista que nos da la ilusidn del absoluto,
la ciencia de la educacién de corte posilivista, el estudio de los educativo desde la
perspectiva critica-hermeneltica. A veces se maniliesta el transito de lo
multidisciplinario a lo pluridisciplinario®.23

Otro de los rasgos que aparece en la estructura de este tipo de posgrados y que es
muy cuestionado, es la persistencia de los modelos did4cticos considerados como
“tradicionales”, por la informacién fragmentaria y mecénica que posibilitan.

23 Aguirre Lora, Ma. Esther. ""Los posgrados en educacién. Una lectura desde 1a
formaclén de profesores”, en Cuadernos del CESU, No. 24.UNAM, México,
1991. p. 81.
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Poriiltimo, estos programas se critican por no contar con un procesode evaluacién
constante y permanente que permita el replanteamiento y la modificacién de
éstos, por Jo que se ha minifestado un gran escepticismo alrededor de los
posgrados con estas caracteristicas, por lo siguiente:

Son pocos los programas onglnnles, muchos se han multiplicado de manera
conll ia mds por generar grupos de poder
en Ias universidades, que por un estudio de demandas”

Resumiendo, podemos decir que a pesar de que los programas de posgrado en
educacién siguen teniendo un peso importante en la formacién de profesores, es
claro que ya no cuentan con ¢l mismo prestigio e impacto que en otro momento.

Otro de los aspectos que en la actualidad se plantea como necesaria, es la
vinculacién de la docencia con la actividad de investigacién, pues esta se
considera como importante para los programas de formacién docente que, como
seflalamos en el primer apartado, tuvo su origen en la idea de que “el profesor
pudiera investigar su propia prctica”, cumpliendo ello con dos funciones profesor-
investigador. Lo anterior da como resultado, lo que Angel Dfaz nos comenta:

“Lalnvesligacié n iva se convirtlé en un mito y en una actividad relalivamente
tan enajenada como otras actividades que realiza el docente®.25

Y porlo tanto, los objetivos iniciales no lograron cumplirse, ya que la investigacién
no ha podido constituirse cn un oficio para el profesorado universitario, que fue
formado con ese fin,

Con la implantacién de un modelo con estas caracterfsticas, s muy comiin hoy en
dfa en las universidades referirnos al profesor-investigador, que de acuerdo con
su categorfa académica debe cumplir con estas dos funciones, sin que para ello
nos hallamos preguntado antes respecto a la pertinencia de tal concepto para
referirnos a ambas funciones como unidad en un s6lo sujeto.

24 Ibid. p. 82.

1£ 3

25 Diaz Barriga, Angel. "Evolucién de ia for gica de los profesores
universitarios en Méxlco (1970-1987)", en formnclon de profesores universitarios,
Aundlisis y evaluacién de experiencias Nueva Imagen. México, 1988. p. 41,
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La reflexién anterior nos lleva a contemplar que cada una de estas dos funciones,
merece ser ubicada desde un plano jerdrquico andlogo. Debemos tener muy
presente que en ellas se realizan actividades diferentes, pero que requieren de
posibilidades y condiciones institucionales semejantes. Lo anterior se seiiala ya
que en muchos de los casos en el dmbito universitario, vemos que se le suele
conceder mayor prestigio a la investigacién que a la docencia, y que ademds
quienes la realizan pueden contar con una situacién mds privilegiada en la
institucién.

Respecto a lo anterior, Miguel Angel Pasillas y José¢ Antonio Serrano nos
comentan lo siguiente:

“Se concibe al maestro como la conciencia que se divide a si misma para investigarse
an el proceso en que elabora certezas sobre la realidad. En este momento tampoco se
tiena claridad sobre el foco principal & partir del cual se tendrfa que investigar, ylos

idos disciplinarios?, glos p de isién?, ¢la relacién educativa?.®

La idea que resaltan los autores, es de gran interés para su andlisis y consideracién
en las discusiones acadé micas, ya que denota la poca precisién que se tiene
respecto a la nocién de investigacién, y que a pesar de ello, se le asigna un peso
superior; y con esta posicién se deja pordebajo a la docencia, concediéndole a las
actividades de investigacién un status académico superior.

Lo seiialado anteriormente no invalida que a partir del cuestionamiento realizado,
han surgido nuevos trabajos que permiten tener una orientacién teérico-
metodolSgicadistinta para abordar 1a formacién de profesores en las universidades
del pafs, un ejemplo de ello son los trabajos desarrollados por el Departamento de

Investigacién Educativa (DIE), del Politécnico Nacional, mediante la utilizacién
del método etnografico que posibilita las observaciones directas del acontecer
cotidiano en el aula.

26  Pasillas, Miguel Angel y Serrano Castaiteda, José Antonio. "La formacién docente:
Categorias y temas de andlisis", en Revista Pedagogfa. UNAM, febrero-abril. México,
1992. p. 49.
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La reflexién teérica realizada actuvalmente en el campo educativo, ha conseguido
darle a la actividad de investigacién un cardcter de fndole cualitativo que nos
brinda un panorama mds amplio y flexible, que abre nuevas posibilidades de
accién, especialinente respecto a la prictica docente.

Los programas de formacién docente, hoy dia, pretenden a través de los aspectos
centrales que priorizan (capacitacidn, actualizacién o superacién universitarias),
impulsar el desarrollo académico de las instituciones; concibiendo un programa
como el sistema de eventos educativos que se organizan en busca de apoyo para
los docentes, el mejoramiento de la calidad académica y de sus actividades de
ensefianza.

Para el logro de este propésito, los programas de formacién para profesores en
general, ofrecen actividades como las siguientes:

- Cursos de didictica.

- Laobservaciéndirecta de las actividades que desarrollan los profesores en
sus clases (método etnogrifico).

- La discusién de los programas y proyectos académicos que se plantean.

- La revisién de los medios que se emplean en la ensefianza, etc.

Los programas de formacién docente, desde esta perspectiva y de acuerdo con los
elementos que nos plantea Alfredo Furlén, con base a trabajos realizados, deben
atender en la actualidad a un aspecto trascendental para todo cambio o reforma
universitaria; prestarle gran importancia al d4mbito curricular para lograr la
modificacién de la prictica docente; y por consiguiente, modificar a su vez, de
manera sustancial las actividades que se desempeiian el aula; cambios con los que
se facilitaria el vinculo del maestro con la labor formativa.?” Por ello, de acuerdo
con lo sefialado, todo programa de formacién tiene que ir acompaiiado con los
cambios curriculares realizados en una institucién.

27 Furldn, Alfredo. "1.os programas de formacién docente: algunas perspectivas®,
ENEP- luacala, México, 1978
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Ademds, vemos que por lo general 1a organizacién interna de una institucion,
plantea la necesidad de crear un centro que se cncargue de las actividades
formativas de su personal docente, para el impulso de cursos y talleres que se
disefian con esta finalidad. Se intenta, mediante la elaboracién de este tipo de
programas que se preparan por los centros especializados, propiciar el
mejoramiento de la calidad de la ensedanza, y la formacién pedagégica del
profesorado, dando de esta manera respuesta a las necesidades mismas de la institucién,
asf como a las politicas con que ésta cuente y a las imperantes a nivel nacional,

Estos programas pueden ubicarse por sus caracteristicas (de atencién) en dos
niveles: 1os que se dirigen hacia la formacién y aquéllos que se orientan hacia la
actualizacidn, La estructura que suelen presentar considera los cursos aislados
(que son muy comunes en las instituciones), y programas que se plantean desde
una mayor cobertura y amplitud, como es el caso de las especialidades en
docencia, las materias en educacién, o bien sobre investigacién educativa, que
actualmente poseen un mayor impacto en la formacién de profesorcs.

Se plantean otros programas que buscan la formacién de profesores, con una
atencién de cardcter pedagégico, perodesde una perspectiva distinta, que considera
que para su logro se requiere de un proceso més amplio e integral.

Los contenidos que se proponen desde este planteamiento integral, utilizan en su
mayorfa las siguientes lfneas de orientaci6n:
1. Priorizan los aspectos disciplinarios de 1a especialidad con que el profesorado cuenta.
2. Se centran en los aspectos diddctico-pedagégicos.
Cabe seiialar, que para la estructuracién de cstos programas de formacién que
requieren de un proceso mas amplio e integrador, muy pocas veces sc intenta

incluir las dos lineas seialadas; situacién que ha creado diversas polémicas en el
4mbito académico, que se resumen en lo siguiente segin Zarzar Charur:

“Para algunos, un buen profesor‘es aquél que sabe bien su maleria'#

28 Zarzar Charur, Carlos,"Haclala lldaciény el fortalecimiento de los programas
de formacién de profesores universitarios”, en formacién de profesores
universitarios”. Andlisis y Evaluacion de Experiencias. Nueva Imagen. México,
1988. p. 10.
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Como podemos ver, se provilegian dos posiciones diferentes para el disefo e
instrumentacién de los programas y de aquf se pucde desprender, ademdés, el peso
que se le da o no a la orientacién teérica, o préctica de estos; y por consiguiente,
a la concepeién que el mismo profesorado tiene presente de cllos.

Considerando nuevamente el periodo de 1970-1979, en el cual se retomé con gran
fuerza la corriente de la tecnologfa educativa, y como vimos en los anteriores
apartados, propicié diversas acciones de formacién docente en el &mbito
universitario, cuyos planteamientos fueron duramente criticados, dando como
resultado el surgimiento de nuevos marcos teéricos de referencia gue han intentado
superar el énfasis exagerado puesto en el aspecto técnico de la educacién.

Estos nuevos marcos teéricos de la formacién de profesores, han dado gran
importancia al estudio de la prictica educativa y se intenta hacer a un lado el
modelo de docente, para ubicar el proceso de ensefianza-aprendizaje, en el que
van a intervenir diversas cuestiones de orden tanto personal, como disciplinar.
Desde esta concepcién de docencia, se intenta analizar el contexto en que
transcurre la préictica docente misma, rescatar sus probleméticas, necesidades e
inquietudes del profesorado (su identidad, 4mbito cultural, historia personal, etc.), como
elementos imprescindibles para realizar una propuesta de formacién docente.

Ante estas consideraciones, hoy dfa, la docencia se plantea como un proceso
complejo, que para ser analizada debe considerar una seric de elementos, tanto
para su ejercicio, como para la reubicacién conceptual de quienes se dediquen a
su estudio en ¢l plano de la formacién de profesores universitarios. Estos
elementos se requieren para dar cuenta de las caracteristicas particulares de los
sujetos que realizan esta funci6n, ya que como sabemos van a existir grandes
diferencias individuales: biolégicas, psicolSgicas, sociales y culturales; ademds
de las divesas formas en que se relacionan con la gente que los rodca, y las
experiencias tan diversas e intereses particulares que presentan.



CAPITULO 11

LA FORMACION DE PROFESORES
EN LAUNIVERSIDAD AUTONOMA
CHAPINGO.

2.1 Antecedentes y estructura institucional
2.2 Accionesinstitucionales, de 197421989

2.3 Condiciones y efectos de las propuestas
de formacidn docente



II. LA FORMACION DE PROFESORES EN LA
UNIVERSIDAD AUTONOMA CHAPINGO,

Este capitulo representa la revisién de la situacién especifica que se vive en la
Universidad Auténoma Chapingo (UACh), como formadora de Ingenieros
Agrénomos en México; y que por sus caracterfsticas particulares propicia una
dindmica y estructura académica muy diferentes a otras universidades del pafs.
Situacion que intenta caracterizarse con base a aquellos antecedentes histéricos
que posibilitaron su transformacién de "Escuela de Agricultura” a universidad,
adem4s de la presentacién de los datos més relevantes referentes a su estructura
y organizacién interna.

Por otro lado, se considera importante el enmarcar una serie de experiencias
institucionales vividas en la UACh, mencionando las acciones que fueron
impulsadas para la formacién de su profesorado, en los distintos Departamentos
de Ensefianza, Investigacion y Servicio (DEIS) y en su Preparatoria Agricola.

Es importante en este capftulo, destacar no sélo las acciones institucionales
emprendidas para resolver las necesidades de formacién docente, sino ademds ver
las condiciones y efectos que las propucstas tuvieron durante su desarrollo; esto
es en lo referente al apoyo institucional, las restricciones por parte de los
departamentos y la aceptacién o rechazo, por parte del profesorado, debido al
poco interés que se demuestra respecto a las cuestiones pedagégicas.

2.1. ANTECEDENTES Y ESTRUCTURA INSTITUCIONAL.

Para poder entender la situacién que actualmente prevalece en la Universidad
Auténoma Chapingo y el desarrollo de su vida académica, es necesario hacer
antes unarevisién general previa de sus antecedentes histéricos y posteriormente,
de su estructura organizacional orientada hacia la formacién agronémica, la cual
por sus caracterfsticas tan peculiares se diferencia notablemente de otras
universidades del pais.

A continuacién, sefialaremos algunas de las etapas importantes por ser éstas las
que representaron cambios trascendentales a través de Ia historia, para lograr que
la anterior Escuela Nacional dc Agricultura (ENA), pudiera constituirse en la
actual Universidad Auténoma Chapingo.
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El primer dato que identificamos como importante, s¢ localiza en el afio de 1854
cuando se fundé la ENA, en SanJacinto, Distrito Federal. Debido a tos movimientos
revolucionarios que prevalecian en el pafs esta institucién se vio obligada a cerrar
sus puertas; siendo hasta 1918 cuando reinicia su labor educativa,

En 1921, durante el gobierno de Alvaro Obregén, surge un decreto que militarizé
ala ENA; en el cual, se di6 a conocer el traslado de ésta a Chapingo, por contar
con condiciones mds adecuadas en cuanto aterrenos y dgua para ricgo, Bl uasludo
de lainstitucién a Chapingo, tuvo importantes repercusiones debido a lo siguiente:

*rebasé el hecho de ser un mero cambio de local yse conviarte en una transformacidn
académica radical de la Escuela Nacional de Agricul Se impulsan modificaci
sustanciales a la organizacién y planes de estudio*®

Mediante esta transformacién académica de la ENA bajo el régimen militar, se dié
un gran impulso a la ensefianza préctica agricola, se establecié la Carrera de
Ingeniero Agrénomo con duracién de siete afos (incluyendo la Preparatoria
Agricola), y con las siguientes especialidades: Industrias Agricolas, Agricultura,
Ganaderia, Irrigacién y Servicios Agricolas, ademds de que después de dos afios
el alumnado egresarfa con el grado de Perito Forestal.

EI 20 de noviembre de 1923, fecha en la que se creé la nueva Escuela Nacional
de Agricultura, en la entonces Hacienda de Chapingo (lo que hoy en dfa es la
UACh); la formacién en el alumnado partfa de un movimiento de reforma
impulsado en esta época, cuyo planteamiento y orientacién buscaba beneficiar a
la poblacién de bajos recursos econémicos y que pucde ilustrarse mediante el
siguiente pérrafo:

*Praconizamos una filosolfa de di al esl sin egolsmo, sin esclavilud y sin
pnvuleglc Craemos que la lovma suprema de ser libre, se encuentra en lograr que las
se dedi a producir para bien comdn y no para halagar

las concupuscencms de los amos*.®

29  De Pina Garcfa, J. Pablo. " Movimiento estudianti] y Universidad Auténoma
Chapingo", en Revista Textual, No. 9, septiembre, México, 1982. p. 79-80.

30 Catélogo de Carreras. UACh-Direccidn Académica. México, 1984-1985. p. 30.
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Cabe sefialar que los aspectos manejados en la cita anterior, se vieron plasmados
en la ENA, en una idea que ain en la actualidad sigue siendo considerada como
el lema fundamental de ia UACh:

*Ensefiar la explotacién de la tierra no la del hombre*.”

Durante 1934, en el gobicrno de Lézaro Cérdenas, los acontecimientos que se
suscitaron propiciaron el desarrollo de la industria del pafs: se realiza la
expropiacién petrolera que en esc periodo se encontraba en manos extranjeras,
tuvo lugar el reparto agrario (1a denominada "Reforma Agraria"), mis importante
que ha logrado México y se di6 impulso trascendental a las reformas en la
educaci6n, que debido a una de sus caracterfsticas de {fndole populista fue llamada
“Socialista”; y todoesto le ocasion6 a Cérdenas el enfrentamiento con la burguesfa,

En la ENA esta serie de cambios no pasaron desapercibidos, ya que en su interior
se intent6 crear un “régimen socialista” ¢ incluso permitir por primera vez el
acceso de las mujeres al internado.

A partir del afio de 1940, se empieza a suscitar en el pafs una fuerte influencia de
modelos norteamericanos (penetracién del imperialismo en la agricultura
mexicana), realizéndose con ello un aumento considerable en el presupuesto de
proyectos agricolas para el desarrollo econémico del pafs, reduciendo el designado
a los proyectos de desarrollo social.

Otro de los acontecimientos importantes a destacar en este periodo, es 1a creacién
de la Preparatoria Agricola en la ENA, lo que propici6é elevar el nivel de
secundaria como mfnimo para ingresar a ella (esto se realiz6 antes de concluir el
sexenio de Lazaro Cérdenas).

En 1946, se crea la Ley de Educacién Agricola que normarfa el curso y orientacién
de la ENA, sentando asf las bases del “Plan Chapingo”, cuyo proyecto se vié
culminado en 1965, siendo su objetivo fundamental el siguiente:

31 Ibid p. 30.
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*...1afusiény vinculacién de d inadas depandencias con un modal

norleamericano y que abarcara la ed: ion, ta i gacién y la ién".32

En 1972, durante el gobierno de Luis Echeverrfa, la ENA se transforma en
Universidad, con un proyecto que habfa contemplado los siguientes aspectos:
fograr la Autonomia Universitaria, demostrar la necesidad de conservar la
Preparatoria Agricola, recibir servicios asistenciales para el alumnado, crear las
facilidades para el ingreso de estudiantes de bajos recursos, la aplicacién de un
examen socioecondmico y de conocimientos, como requisitos para el ingreso.

En lo que respecta al &mbito académico, se planted la necesidad de la integracion
de Divisiones y la creacién de Unidades y Centros Regionales. El Estatuto
Universitario representa para los objetivos de la institucién, el posibilitar la
relacién Universidad-Sociedad, dando respuesta a los sucesos del movimiento
estudiantil de 1968.

Recordemos ademis que esta etapa se caracterizé por el desmesurado aumento de
la matrfcula y el discurso de democracia y populismo en la educacién superior,
que era sustentado por el gobierno de ese entonces, (como pudimos verlo en el
segundo apartado del Cap. I).

LaLey que crea a la UACh, desde su Art. 1, le otorga la Autonomfa, definiéndola
de la siguiente manera:

“un organismo descentralizado del Estado, con p d jurfdica y p
propios y sede de gobiermo en Chapingo, Eslado de México®.33

Lo anterion. implicé modificar una serie de principios y de normas que regfan
mediante 1as caracterfsticas y estructura que representaban a esta Ley.

32 bid. p. 82.

33 Morales S., Tayde. Anfllsis de ia Ley que crea la UACh. "'El Marco Juridico Vigente
en la Unlversidad Auténoma Chaplngo y una propuesta de Reforma®.Chapingo,
México, Octubre, 1989. p. 2.
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Unode los objetivos prioritarios que se seiiala desde su Art. 3, que se formulé para
la naciente universidad y que ain sigue prevaleciendo es el siguicnte: Impartir
educacién de tipo superior técnico, de licenciatura y de postgrado, para formar
personal docente, investigadores y técnicos con juicio critico, democrético,
nacionalista y humanf{stico que los capacite para contribuir a la solucién de los
problemas del medio rural.

En lo referente a la estructura institucional de la UACh; considerando los
Estatutos Universitarios, podemos describir acontinuacién los érganos de gobierno que
la constituyen, presentdndolos en el orden jerdrquico correspondiente: I. La
Comunidad Universitaria; II. El Consejo Universitario; HI. El Rector; IV. Las
Comunidades Regionales; V. Los Consejos Regionales; VI. Los Vice-rectores;
VII. Las Comunidades de Divisién; VIII. Los Consejos de Divisién; X. Las
Comunidades de Departamento; XI. Los Consejos de Departamento; XII. Los
Jefes de Departamento.

La Comunidad Universitaria se encuentra constitufda por los profesores,
investigadores y alumnos gue cuentan con las siguientes atribuciones: Conocer
los asuntos y problemas de la universidad, discutirlos y tomar decisiones sobre
ellos, excepto sobre los académicos.

En cuanto a su estructura, la Universidad Aut6noma Chapingo, estd conformada
actualmente por once Departamentos de Enseflanza, Investigacién y Servicio
(DEIS), los cuales ofrecen las siguientes especialidades: Agroindustrias, Zootecnia,
Parasitologfa, Divisién de Ciencias Forestales, Irrigacién, Suelos, Zonas Aridas,
Sociologfa Rural, Fitotecnia, Economia Agricola, Maquinaria Agricola y la recién
creada Agroecologfa (que se inicié en 1991), adem4s de contarcon una Preparatoria
Agricola y varias Unidades Regionales, para que se facilite la realizacién de los
viajes de estudio, ubicados en los distintos Estados de la Repiiblica, que cuentan
con las caracterfsticas acordes a un objetivo especifico de la prdctica a desarrollar
en el curso correspondiente. Por otra parte, la Direccién Académica cucnta con
Departamentos de apoyo que posibilitan el desarrollo de actividades de
investigacidn y las asesorfas que sean requeridas por los DEIS, contando para ello
con un personal especializado, tal es el caso del Departamento de Servicios
Educativos, conformado por psicélogos, sociélogos y pedagogos en su mayorfa.

Cabe seiialar que la universidad cuenta con un internado, para sus alumnos
becados, que proceden de todos los Estados de la Repiblica Mexicana y de
diferentes niveles socioeconémicos.
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El estudiantado que ingresa a 1a UACh, debe pasar un examen de conocimientos
(de admision) y otro sobre cuestiones sociogccondmicas, para la asighacién del
tipo de beca que le corresponde de acuerdo a su situacién econdmica, por lo que
los alumnos se encuentran integrados en la institucién con base a la siguiente
clasificacién por categorias: becados internos (cuentan con beca e internado),
becados externos (cuentan con beca iinicamente) y externos (son los que cuentan con una
posicién econdémica que les permite solventar los gastos para sus estudios).

Es necesario aclarar que esta universidad abrié sus puertas para brindar
posibilidades de estudio principalmente a los jévenes de bajos recursos
econdémicos, por ello las caracteristicas que acabamos de seiialar,

De acuerdo con los objetivos de la UACh, que son contemplados en los Estatutos,
esta institucién debe encargarse de posibilitar una educacién de fndole
"Democritica ", “Popular”, "Critica”, "Humanfstica”, "Nacionalista" y
"Cientffica". Estos principios que rigen la vida académica de la institucién de
manera muy diferente a otras instituciones y que le imprimen un sello muy
particular, debido a la dindmica que se detallard més adelante.

La educaci6n debe ser:

‘Democrélica, porque después de selecci | a los particip directos
en esle proceso, los prepara e lnclla para reunir en la discusion y en la toma de
sobre los prabl, einclu bralamés amplia problemélica

social. Esta intervencion parmite comprandar qua ella misma modilica las relaciones
existentes y cambia, también, a los propios participantes*34.

La seleccién de autoridades en Chapingo, a través de la cual se ejerce la
democracia, se realiza mediante el voto de 1a comunidad universitaria; lo mismo
se hace para cualquier toma de decisién, como son los casos de cuestionamiento
a profesores de la institucién (cuando de acuerdo al “criterio” de los alumnos
éstos no reinen las condiciones docentes adecuadas), o en el extremo caso
solicitar 1a renuncia de alguna autoridad y hasta del propio rector.

34 Carrillo J., H. Eduardo. Unlversidad Critica, democrética, cientffica, popular y
humanistica En Revista Textual No. 9. Universidad Auténoma Chapingo, México,
septiembre 1982. p. 92.
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A diferencia de otras universidades de México, el estudiante de Chapingo cuenta
para las decisiones institucionales de cardcter académico, un papel sumamente
importante, inclusive mayoritario que el que juega el profesorado, ademiés de
gozar de una infinidad de privilegios tanto econémicos, como materiales. Situacién
que contradice notoriamente el papel equitativo que debe de tener la comunidad
universitaria en las decisiones trascendentales de la institucién,

En Chapingo la educacién debe ser:"Popular, ya que la enseiianza y la
investigacién se orientan a resolver las necesidades formativas de las clases
humildes de México; y porque alberga a hijos de campesinos pobres y los
transforma proveyéndolos de las herramientas cientificas y téenicas necesarias
pararevolucionarlas condiciones de cxistenciaen el medio rural'' .(Proyecto UNACh).

El retomar el aspecto populista en la UACh, representa la importancia de que en
la educacién agronémica los profesionistas que de ella egresen deberfan contar
con una mentalidad que les permita ser capaces de enfrentarse a probleméticas del
campo y apoyar con su servicio al campesinado de nuestro pafs.

En particular, en cuanto al populismo que se sustenta en la institucién, vemos que
las funciones que se seialan, en-los hechos demuestran algo muy distinto, ya que la
educacién se ha ocupado més del desarrollo capitalista que de los problemas del campo.

Laeducacién en Chapingo, debe ser: ''Critica, porque desarrolla una conciencia
que no se satisface con las apariencias, que al enfrentarse a un hecho se
despoja de prejuicios, que busca principios de causalidad auténticos, que
r la realidad cambiante y la cuestiona e interroga permanentemente,
partiendo de que no existe nada definitivo, absoluto o consagrado, mds que
el proceso interrumpido del devenir y del perecer, un ascenso sin fin de 1o
inferior a lo superior". (Proyecto UNACh),

Esta cuestién critica, adquiere sentido para la universidad desde dos elementos a
destacar; ""por un lado el desarrollo de la conciencia a partir de 1a vinculacién
entre la teoria y la préctica, mientras que por otro lado, depende de la
informacién que el sujeto tenga en torno a los fendmenos.35

35 Ihid. p. 95.



E! hablar de un sentido critico en la educacién que se imparte en Chapingo,
involucra no s6lo el aspecto académico, o el retomar la participacidn del sujeto de
forma empfrica, sino que ademd4s requiere su espacio correspondiente en esta
relacién con los conocimientos que se adquieren, asf como toda la informacién
que se obtiene cotidianamente en la institucién. Informacién que creemos es
dejada de lado, o es retomada de manera aislada, por lo que no podemos decir que
el aspecto critico de la educacién, se cumpla para propiciar este tipo de formacién
en el alumno "chapinguero”, quien vive de acuerdo a su I6gica, sus costumbres y
experiencias; pero que, para aplicar sus conocimientos, no contempla como
necesaria la relacién con la realidad social.

La educaci6n en Chapingo, debe ser: ""Humandstica, ya que toma como punto
de partida el hecho de que el hombre es fundamentalmente un ser social, que
todo cuanto en &l es humano, proviene de su vida en la sociedad, de su vidaen
el seno de la cultura creada por él; y porque contribuye ferviente a que el
hombre adquiera caracteristicas verdaderamente humanas, aptitudes
cientificas para que cada hombre, todos los hombres y todos los pueblos
obtengan la posibilidad prictica de participar, de un modo creador en todas
las manifestaciones de la vida social". (Proyecto UNACh),

Para que la educacién que se imparte en la UACh pudiera ser huinanistica, la
formacién que se propicia deberfa contar con una relacién constante y estrecha de
los contenidos académicos que se imparten, con los fendmenos sociales que
acontecen fuera de la universidad y que aparentemente parte de las necesidades
sociales para la organizacién y estructuracién de esos contenidos, y que como
vemos, ya en su aplicacién, se consideran de mancra desarticulada.

*Y en ganeral no existe h ismo cuando el imiento que se produce al interior
de los cenlros educativos no esté orientado a resolver las necesidades de los grupos
mayoritarios da la sociedad’.36

La educacién en Chapingo, debe ser: "Nacionalista, porque reconoce que la
profundadependencia t l6gica y cultural que sufren los paises dependientes
como México, impide que surjan las aportaciones altamente creadas de
nuestros pueblos y que, a su vez, puedan asimilar racionalmente las

atribuciones de todos los pueblos libres de la tierra, y busca, por lo tanto,

36 Ibid p. 95.
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romper con la dominacién econémica, social y politica mediante ¢l desarrolio
de la investigacidn cientifica y tecnoldgica necesaria fundamentalmente al
medio rural”, (Proyecto UNACH).

Para hablar de nacionalismo, tendrfamos que hacer algunas diferencias necesarias:
a) Es necesario distinguir el nacionalismo oficial, en el cual se sustenta el poder;
y b) El nacionalismo real, en el cual se expresa el descontento de la gente
oprimida. El ubicar esta clara diferencia nos lleva a un anflisis con el que
podemos establecer las condiciones en las que se gesta el nacionalismo, para no
dejarnos llevar dnicamente por un discurso cargado de ideas que al final quedan
expresadas en imdgenes y hechos histéricos que se han suscitado en el pafs; esto nos
perniite vereste conceptode maneramdscritica para recuperar sus verdaderas implicaciones.

Laeducacién en Chapingo, debe poseer un cardcter: " Cientifico, porgue procura
el conocimiento exidcto del movimiento de la realidad natural, para su
consecuente !rnnsformuclon porque procura la correcta interrelacién:
reatidad-investigacié pricticas; porque busca que todas las
cosas, todos los f 6 , todos los pr el estudio o la investigacién se
realicen con el método cientifico".(Proyecto UNACh).

Elconocimiento cientifico, en una universidad con las peculiaridades de Chapingo,
deberfa considerar una constante discusién de los métodos cientificos aplicables
a las ciencias sociales, que por sus caracter{sticas difieren de la Agronomfa; no
quedéndonos en el rigor del método cientifico, sino comprendiendo que por la
diversidad de profesionistas con que esta institucién cuenta, existe una serie de
conocimientos cuyo tratamiento es exclusivo y acorde a la rama o disciplina
correspondiente, aspecto que suele homogeneizarse retomando caracterfsticas
similares para dreas del conocimiento diferentes, que poseen sus limitaciones
propias, sin comprender que forman parte de diferentes procesos.

Larevisién de los principios que rigen la vida académica de la UACh, nos permite
ver la necesidad de realizar cambios sustanciales, cambios que pueden iniciarse
desde el replanteamiento del idealismo con el que se ve la educacién critica,
democrética, popular, nacionalista, cient{fica y humanfstica; que influye
determinantemente en la dinémica que se gesta internamente para las decisiones
que la comunidad universitaria debe tomar. El andlisis critico de estos principios
propiciarfa el superar los tradicionalismos imperantes que obstaculizan la
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viabilidad y el desarrollo de propuestas que se salgan de io establecido por el
método cientffico, o que por no ser acorde con las ideas de algiin grupo situado en
el poder, no cuenta con el apoyo necesario para su éxito en Chapingo.

El anterior panorama nos permite destacar los principios fundamentales que rigen
lavida académica dela institucién, nos muestra elementos a analizar. Primeramente
hay que recordar que Chapingo cuenta con caracterfsticas muy diferentes a las de
otras universidades del pafs; estas diferencias son obvias desde la formacién que
posibilita a sus egresados, preparindolos ademds en una especialidad determinada
como Ingeniero Agrénomo; la concepcién de democracia que prevalece y que es
muy distinta a la que se ejerce en otras instituciones de educaci6én superior, posec
para la UACh un peso muy importante en su vida cotidiana, ya que para la toma
de decisiones se considera a la mayoria con base en la votacién de la comunidad
universitaria, quien tiene en su conjunto el poder de eleccién de las autoridades
que rigen a la institucién, desde los jefes de departamento, consejeros
universitarios, coordinadores de 4rea, hasta el propio rector.

Desde la asuncién de democracia que ya se seffalé , los departamentos sc organizan de
manera independiente para la realizacién de sus actividades académicas, como por
ejemplo la revisién y reestructuracién de sus planes y programas de estudio.

A diferencia de otras universidades de México, el estudiante de Chapingo juega
un papel muy importante para tomar decisiones e inclusive méds importante aiin
que el del profesor, ya que pueden contar con voz y voto para realizar el
cuestionamiento del profesorado, asf como solicitar la renuncia de un jefe de
departamento, o hasta la del mismo rector.

Las ventajas de intervenir en las decisiones anteriores, con las que el alumno
cuenta, le hacen gozar de derechos muy cspeciales, pero no logra fomentar al
mismo tiempo el espiritu critico de que tanto se habla en los objetivos prioritarios
de 1a UACh para la formacién del estudiante, por lo siguiente:

'Por el contrario la orientacidn educativa, que se iraduce en la lormamén agronémlca
y su saber clenlllu:o 1dcnico, adsmés da olrls 4clicas,son

en Jucath gue no so afimme como
dsmocrihca, popular, etc. Aqul como en olras insliluci ivas, s6 p
una anomalla enlre los perliles institucionales y los perfiles reales.” »

37  Pifla Osorio, J. Manuel. Modernizacién y cotldianidad escolar: Estudio de la UACh,
Tesls de maestr(a en Soclologfa Rural. UACh, Méxica, 1990. p, 22.
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Los datos mencionados, representan a "grosso modo" las caracterfsticas, o la
trayectoria académica del docente en la UACh, y que nos puede servir como
informacion bésica para poder dar cuenta de su quehacer académico.

Si recordamos la gran diversidad de formaci6n con que cuenta el profesorado,
ademds de ubicar el tipo de formacién que posibilita la universidad a sus alumnos,
nos encontramos con aspectos que podemos utilizar para un andlisis posterior de
la situacién que prevalece en la UACh.

Debido a la revisién realizada, creemos que no es suficiente con plantear lo que
ocurre y presentarlo como un problema, sino pensar en las estrategias a realizar,
partiendo de la siguiente consideracién: Es importante que reiteremos la necesidad
de destacar en la ensefianza la cuestién sociocultural, ademds de promover una
idea diferente de saber y de inclusién el €], para que de esta manera podamos
sostenerlo en nuestras vidas cotidianas.

Ante ello, la formacién de profesores debe ser ubicada y trabajada como: "un
proceso integrado y paralelo a la reestructuracién académica, que la institucién
deberfa asumir con una actitud constante de movilizacién y desarrollo”

Lo anterior podrfa realizarse mediante polfticas institucionales que apoyaran el
impulso de las actividades que un departamento como el de Servicios Educativos
desarrolla, ya que cuenta con el personal especializado y 1a experiencia necesaria
en tres dmbitos indispensables para una reestructuracién universitaria: el disefio
curricular, la formacién de profesores y la atencién al estudiantado para su
orientacién educativa.

2.2 ACCIONES INSTITUCIONALES (DE 1970-1989)

Para poder iniciar la descripci6n de las propuestas que se han venido presentando
en la UACh, es necesario destacar la informacién presentada en el anterior
apartado, respecto a los antecedentes y estructura institucional de la universidad,
en donde nos interezé dar cuenta de manera muy general, de la organizacién
interna existente, asi como de su dindmica particular ,
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Pudimos darnos cuenta, mediante esta revisién que para la realizacién de un proyecto
determinado, es necesario conocery tener muy presentes las particularidades y condiciones
que suelen presentarse en la vida académica de Chapingo.

La descripcién de las acciones institucionales, que sobre formaci6n docente se
propusieron en la UACh, intenta abarcar el perfodo comprendido entre los afios
1970-1989, debido a las siguientes consideraciones generales.”®

a) A partirde 1970, se presenta a nivel nacional, la cuestién de "mejorar 1a calidad
de laensefanza”, con un énfasis mayor que enlos afios anteriores. Problemdtica
que en Chapingo se abordé para su logro, mediante diversas propuestas de
formacién del profesorado, que se plantearon bajo mecanismos que partieron
del enfoque de la tecnologfa educativa, modelo que en esa década tuvo un peso
muy importante en el sistema educativo mexicano.

b) Durante 1a década de 1980, se le sigue dando gran importancia al mejoramiento
de la ensefianza en los diferentes niveles educativos del pafs; se buscé darle
impulso con un mayor interés hacia el sujeto y el entorno social en el que este
se desenvuelve, partiendo de las problemadticas que se presentan en la préctica
docente. Se partia pues, de marcos de referencia distintos a los de la tecnologia
educativa (aunque en algunos planteamientos se mantuvo); en particular esta
situacién se impulsé primordialmente para la reestructuracién de programas de
formacién docente y su aplicacién en la educacién superior.

Al considerar la estructura y a organizacién de Chapingo, desde los elementos
que fueron presentados en el anterior apartado, vemos que cada uno de los
Departamentos de Enseiianza, Investigacién y Servicio, se rigen por sus propios
criterios y realizando sus actividades de forma independiente, por ello no resulta
extrafio el hablar de acciones aisladas para atender las necesidades de su respectiva
planta de profesores, prevaleciendo la misma situacién en actividades académicas,
como son por ejemplo: La revisién y reestructuracién de sus planes de estudio; la
reestructuracién de sus cursos; la organizacién interna de cada drea académica, etc.

38  Lasconsideraciones que se seAalan, sonre das de la informacion que fue desarroliada
en los apartados 2y 3 del capitnlo 1, cuyos elementos serdn retomados para el manejo de
los datos que se desglosan y la revisidn global final del apartado.

48



A continuacién se presentan las propuestas més relevantes que se plantearon en laUACh,
a partir de la década de 1970, buscando rescatar en ellas la siguiente informacién:

a) Contexto en el que surgieron,
b) Objetivos y mecanismos de aplicacién.
c) Aspectos prioritarios retomados para su desarrollo.

d) Alcances obtenidos.

Los datos anteriores servirdn al finalizar el apartado, como contexto general de la
situacién que prevalece en la institucién como expectativa para el trabajo de la
formaci6n docente.

PROGRAMA DE FORMACION DE PROFESORES 1974-1975.

Debido a la deteriorada situacién agricola que se vivié en el pafs durante este
perfodo (1974-1975), se requerfa de una preparacién mds "eficiente" del
profesionista en esta drea; por consiguiente, era necesario mejorar la calidad de
la enseiianza que se impartfa en las instituciones dedicadas a formar agrénomos.
En la UACh en particular, se intenté impulsar un programa con esa perspectiva
basdndose en el planteamiento que a continuacién aparece y que fue presentado
y aprobado por el Consejo Nacional Técnico de la Educacién:

“La conduccién de la ensafianza a nive! superior, al igual que e! primario y el
secundario requiere de un procaso de habilitacién adecuado’, asl como *alevar el nivel
de educacién®.*

Este programa pensaba destinarse en un principio, para proyectar a nivel nacional
la “Formacién Docente Agricola Superior”, cuyo propésito final serfa incluir la
Maestria y el Doctorado en dos fases:

39  Castro M. Ma. Teresa . Anteced andlisis y diagnd. de las prop de
Sformacién en la UACh en los iiltimos diez ailos . Departamento de Servicios Educativos.
UACh, México, 1984. p. 2. :
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1) Para los estudios de Maestria en Chapingo, s¢ proponfa tealizarla en cinco aiios.

2) Se planteaba la creacion det Doctorado para posibilitar el seguimiento de la maestria,

El curriculo que se planteaba crael siguiente: a) Especializacidn; b) Metodologfa;
c) Pedagogia; d) Aspecto histérico-social. Ademds de quince asignaturas; tres
sobre alguna de las especialidades de 1a UACh, que pretendfan posibilitar una
formacién metodolégica de investigacién; seis cursos con bases cientifico-
tedricas de la educacion, en biisqueda del mejoramiento de 1a enseiianza; tres cursos sobre
cuestiones del proceso educativo y su incersién a las problemiticas del contenido
socioeconémico. La duracién de este programa fue dnicamente de un semestre,

PROGRAMA GENERAL DE FORMACION DE PROFESORES (PGFP). 1976.

Este programa planteaba atender las necesidades a corto y largo plazo del
personal académico de Chapingo, con 1a finalidad de lograr la preparacién de la
planta de profesores en los diferentes aspectos constituyentes de la ensefianza.

Para darle impulso, se tenfa contemplado lo siguiente: el contexto que vivia el
pafs en relacién a los fuertes problemas socioeconémicos por los éste atravesaba
en ese perfodo, y en particular, ubicar las necesidades de la institucién en lo
referente a la importancia del cambio de actitudes del alumnado, frente a la
situacién de crisis en México y a la correspondiente preparacién requerida por la
planta docente.

Para su desarrollo, el programa debfa pasar por las siguicntes etapas'® que
posibilitarfan a su vez elaborar un perfil del maestro ideal en la ENA:

A) Consulta a instituciones nacionales e internacionales especializadas en
educacidn y en formacién de profesores.

B) Investigacién bibliogrifica de fuentes especializadas, respecto a modelos de
programas de formacién de profesores.

40 Boletin Informativo, PGFP, UACH, Enero-febrero, México. 1976, p.5.
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C) Consultaaespecialistas en educacién, quienes, a titulo personal, dictaminaran
respecto a las necesidades prevalecientes en el personal académico.

Ch) Autoestudio del PGFP, a partir de informes personales de los titulares de las
diferentes asignaturas que integran el curriculum del mismo, para ver los
avances y limitantes,

D). Encuestas entre los profesores y autoridades de 1a ENA, para analizar el
impacto del programa ante la comunidad, los requerimientos del profesorado
y las posibles sugerencias.

Con base en lo anterior, se plantearon las slgmemes éreas de formaci6n para el
profesorado de Chapingo:

1) Filoséfico-cientifica.

2) Histérico-social,

3) Teérico-prictica.

4) Etapa de evaluacién.

Las funciones propuestas para ¢l programa fueron:
a) Formaci6n: Contempl6 un plan de maestrfa, que incluyé seis materias pedagégicas.

b) Capacitacién: Se plantearon cursos de especializacién- pedagégicos, que
resolvieran problemas detectados en la evaluaci6n,

¢) Actualizacién: Incluy6 temas pedag6gicos que fueran relevantes para el profesorado.

Ni la anterior propuesta 1974-1975, ni la de 1976, tuvieron los resultados
esperados en cuanto a la aceptacién por la mayor parte del profesorado de la
institucién (ya que el interés presentado fue muy poco); sin embargo, debido al
poco impacto de las propuestas se cre6 la Oficina de Formacién y Evaluacién
Docente por parte de la Direccién Académica.
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PROGRAMA DE FORMACION DE PROFESORES PREPARATORIA
AGRICOLA. 1976.

En el afio de 1975, se nombré una comisién que tenfa como meta formular una
propuesta que diera respuesta a las necesidades del profesorado de Preparatoria.
El programa se basé en una encuesta aplicada al profesorado, para que a través de
la informaci6n obtenida se pudieradeterminar la diferencia entre “lo que es” y “lo
yue deberia ser”, en relacién a las necesidades educativas, tanto a nivel institucional
en general, como en particular en la preparatoria.

El programa se formulé, ubicando como importantes los siguientes aspectos: Los
curriculares, los filoséfico-sociales y los académico-pedagdgicos. Se contempid
la necesidad de posibilitar en el profesorado, una formaci6n en el profesorado,
mediante los aspectos arriba mencionados.

Esta nueva propuesta, volvi6 a quedar como una iniciativa m4s, dado que no tuvo
el impacto y la respuesta esperados por parte del profesorado de la UACh,

PROGRAMA DE FORMACION DE PROFESORES DEL SISTEMA DE
CENTROS REGIONALES. 1981.

Este programa se plante6 para el profesorado de Centros Regionales de la UACh,
considerando para ello los lugares concretos (zonas). Partfa de la consideracién
especifica de los problemas de la educacién agricola y la situacién que vivia el
pafs en la década de 1980. Los aspectos que se destacaron como bésicos, fueron
los siguientes:

1) Metodologfa de la Investigacién.
2) Historia y situacién actual de la Agricultura en México,
3) La Agricultura Regional.

4) Formaci6én pedagégica.
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El programa se planteé6 para ser realizado en un affo. Se partié de la consideracién
de que el profesorado de los Centros Regionales no contaba con una formacién
adecuada, para desarrollar las actividades de docencia y de investigacién.

A pesar de que esta propuesta si se concluyd, teniendo claramente definidos sus
objetivos, metas y contenidos, no logré ponerse en marcha, dnicamente se
realizaron acciones aisladas (campamentos interdisciplinarios).

PROGRAMADE FORMACION DE PROFESORES DEL DEPARTAMENTO
DE BOSQUES 1983 (HOY DIVISION DE CIENCIAS FORESTALES).

Se consider6 que este programa no era importante, mediante 1a aplicacién de un
diagnéstico de necesidades del profesorado. La estructuracién de este programa,
se realiz6 con base en los subprogramas que aparecen a continuacién:

a) Obtener el grado correspondiente a nivel licenciatura.

b)Realizacién de estudios de posgrado.

c) Formaci6n did4ctico-pedagégica.

d) Formacién metodolégica y de andlisis.

¢) Formacién econémico-administrativa,

) Formaci6n en inglés.

Las caracteristicas que denotaron los programas contaron con buena aceptacién,
siendo aprobados por el Consejo Universitario en 1984, bajo el t{tulo de
“Formacién de Recursos Humanos para la Docencia ¢ Investigacién Educativa”,

dejando como tarea pendiente una evaluacién para que fuera aceptado como
maestria en el departamento de Bosques.
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EVALUACION DE PROFESORES DE LA UACH. 1984

Asolicitud dela Direccién Académica, el Departamento de Servicios Educativos?!, se vié
en la tarea de realizar un proceso de evaluacién de la calidad docente, que fue
desarrollado a nivel institucional, aplicando un cuestionario a todo el profesorado
de cada uno de los departamentos de la UACh, las consideraciones en las que se
basé fueron las siguientes:

1) Se debfainformar con anterioridad a la comunidad, para ratificar su aceptacién.

2)Plantear la participaci6n del profesorado en los procesos de formacién,
seguimiento y evaluacién, como acciones prioritarias para dar respuesta a los
requerimientos del sistema educativo.

Se puede decir que hubo una amplia aceptacién, y los resultados obtenidos fueron
designados por la Direccién Académica para seleccionar a los mejores docentes
de cada departamento, y realizar una premiacién piiblica que consistié en la
entregade un diploma de reconocimiento alacalidad docente. Tal situacién no fue
muy bien aceptada por gran parte de la comunidad académica, creyendo que la
informacién obtenida podria utilizarse para realizar una clasificacién de los
profesores como "buenos” y "malos”.

PROYECTO DE MAESTRIA EN CIENCIAS Y TECNICAS DE LA
EDUCACION. 1984

Este proyecto fue elaborado por profesores de distintos departamentos, parti6 de

las diferencias existentes entre “formacién”, “capacitacién™y "actualizacién”,
buscando centrarse en el concepto “formacién”,

Este proyecto consideré para la estructuracién de su marco de referencia los
siguientes aspectos:

41  Departamento de Servicios Educativos, forma parte de la Direccidn Académica de la
UACh como entidad de apoyo en las dreas siguientes: Desarrollo Curricular, Formacidn
de Profesores y Orientacién Educativa, colaborando ademds en asesorius para los DEIS
en los aspectos mencionados
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a) El social.
b)El psicopedagégico.

c) La tecnologfa educativa, paralelamente al concepto de investigacién .

Se partia ademds, de considerar dos lfneas bésicas para su desarrollo:
a) La formacién para la docencia.

b)La formacién para la investigacién,

En 1984, esta propuesta fue aprobada por el Consejo Universitario como “Programa
de Formacién de Recursos Humanos, para Docencia e Investigacié n Educativa”,
slendo condicionada su continuidad como programa de maestrfa, de acuerdo a los
resultados de una evaluacién posterior que se consideré como necesaria para
determinar su status académico.

Debido a la decisién sefialada anteriormente, se realizaron dos evaluaciones: se
practicaron dos dictamenes, y se propuso una comisién especial del Consejo
Universitario.

Como resultado, se di6 a conocer el dictamen que estableci6 {a desaparicién de
esta maestrfa por no contar con los requisitos necesarios, en cuanto ala congruencia
presentada en los contenidos y su relacién con los objetivos propuestos para
alcanzar la formacién docencia-investigacién planteada. Dicho dictamen no fue
aceptado como una evaluacién seria, por parte de! profesorado que se encontraba
realizando los estudios correspondientes, y se adquirié un matiz de cuestién
politica debido a la insistencia del cuestionamiento realizado a la maestrfa, no
aceptando los fundamentos en que se basé. Esta situacién dejé honda huella, creando
divisiones internas, y recelos hacia la gente que participé en el dictamen final.
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DEPARTAMENTO DE SERVICIOS EDUCATIVOS

Servicios Educativos*?, de 1a UACh, que actualinente cuenta con un mfnimo de
recursos tanto humanos, como materiales y sobre todo con poco apoyo e impulso
institucional para el desarrollo de sus propuestas de formacidn para el profesorado de
la universidad. Esta ausencia de apoyo se ha venido acentuando cada ves més a partir de
1986 a la fecha.

Desde 1985, se ha intentado impulsar un programa de formacién de profesores,
Evaluacién-Seguimiento, tal iniciativa buscé superar el modelo docente, para
estudiar la préctica de la docencia, ddndole lugar al hacer real del profesor como
punto de partida contfnua, que lograra contar con la participacién del profesorado
mediante un proceso de seguimiento, que conjuntara los esfuerzos de lasentidades
pertenecientes en la UACh, para lograr con ello la elaboracién de una propuesta de
formaci6n docente, basada en un proceso constante y a largo plazo en la institucién.

Esta propuesta se planted en todos los departamentos de la institucién, pero se
obtuvo una respuesta muy escasa a pesar de nuestra insistencia, mostrando con
ello poco interés ante la prioridad de sus actividades académicas particulares,
ademds de esto, nos atrevemos a decir que muy pocos profesores fueron informados
por parte de sus subjefes académicos sobre la propuesta.

PROGRAMA DE MAESTRIA Y DOCTORADO EN AGRONOMIA. UNA
ALTERNATIVA PARA EL PROGRAMA DE FORMACION DE
PROFESORES (FITOTECNIA-1986).

Este programa se presenté como una iniciativa por parte de un grupo de profesores
del Departamento de Fitotecnia, siendo ubicado como una opcién para dar
respuesta a las necesidades de recursos humanos que en ese momento se requerfan
para la reestructuracién del plan de estudios de este departamento.

42 Cabe seflalar que ante la desaparicidn de la Oficina de Formacidn de Profesores
(INFOPROF), de Preparatoria en el aflo de 1990, Servicios Educativos es actualmente
la umcn entidad académica en la UACh, que se encarga de atender las cuestiones sobre
Jor. di a nivel institucional. como ya se dijo antes, es un departamento de
apoyo de la Direccidn Académica
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La propuesta de crear una maestria y un doctorado en agronomia, respondi6 al
propésito central de satisfacer las demandas de personal altamente calificado para
realizar las funciones de docencia e investigac6n. Las pretensiones de este
programa fueron las siguientes:

1. Inducir un cambio de actitud en el profesor para que propiciara précticas
alternativas en el proceso ensefianza- aprendizaje, superando el aprendizaje
concebido desde “la transmisién de la informacén”,

2. Crear las condiciones necesarias para la formacién del profesorado como
investigador, iniciando dicha funcién desde 1a materia que este impartiera (de
manera que llegara a dominarla con “maestria’), desarroliando para ello su
creatividad.

Los elementos estructurales fueron los siguientes:

1)Funcién profesional especializada.

2) Proceso cognoscitivo.

3) Contexto curricular,

4) Marco referencial.

La idea primordial que se destac6 para la creacién de esta maestria y doctorado

en Fitotecnia, partié de cuatro orientaciones para la enseitanza:

a) Docencia.

b) Produccién.

¢) Investigacién,

d) Administracidn,

Se sugerfa que para lograr una mayor operatividad del programa, se debfa

establecer relacién con otros departamentos de la universidad, para fomentar la
formacién de Recursos Humanos en lamaestria y doctorado a nivel institucional.

No se conoce la informacién sobre los avances y/o resultados de este programa,
debido ala falta de comunicacién de los DEIS con Direccén Académica y ala falta
de continudad de las autoridades de ésta (ocasionada por los cambio que se
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realizan al interior de la UACh, cuya dindmica tan peculiar se detallé en el
apartado anterior, sobre la estructura institucional).

EVALUACION DE PROFESORES, ; DESPUES QUE HACER? SERVICIOS
EDUCATIVOS. 1986-1987.

Para la formulacidn de esta propuesta, se partié de la consideracion de que la
formacién de profesores debfa representar parala institucién, un factor importante
a destacar por ser determinante para su solvencia académica, Para ello debfa
continuarse con el apoyo a iniciativas como esta, en laque se continuaba con la pretensién
de realizar un estudio de las necesidades particulares de la realidad escolar.

Esta propuesta pretendié, a partir de la evaluacién de la calidad académica
realizada en 1985, fomentar el estudio de las siguientes 4reas, de acuerdo a las
necesidades especificas detectadas en los programas:

—

. La formacién sobre su campo especffico de saber (cursos de actualizacién
sobre la disciplina respectiva).

|34

. El dominio teérico-prético, de las metodologias de la investigacién, que
posibilitaran darle la validez y cientificidad a las aplicaciones de sus disciplinas.

w

. La comprencién de la especificidad del proceso pedagégico, que les permitan
adquirir habilidades de planeacidn, conducci6n y evaluacién de la enseilanza,
mediante cursos sobre estos aspectos.

4. La comprensién de la prictica de ensefianza, dentro del marco institucional
donde se realiza.
El procedimiento que se sigui6 parareiniciarla Evaluaci6n- Seguimicento, fue el siguiente:

- Laaplicaci6n de cuestionarios alos profesores de cada uno de los departamentos
de la UACh.

- Solicitar la participacién de los departamentos de la institucién, para formar
comisiones por materias afines, con la participacién minima de dos miembros
elegidos por sus compaiieros (de acuerdo con criterios previamente sefialados
por ellos mismos).
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- “Precisarel concepto de Evaluacién de que se partfa, para que quedara claro que
la informacién obtenida no serfa utilizada como “arma” o mecanismo para
deshacerse del personal académico.

A pesar de que esta propuesta tuvo elementos gue buscaron integrar al profesorado
al trabajo, para hacerlo participe directo del proceso evaluativo, nuevamente se contécon
escasas respuestas, sin contar ademés con el apoyo institucional requerido.

PROPUESTA DE DOCENCIA ALTERNATIVA Y REESTRUCTURACION
DEL PLAN DE ESTUDIOS DE PREPARATORIA. 1987.

En 1979, surge en la Praparatoria Agricola, un programa de formacién de
profesores, en ese momento en la llamada Oficina de Administracién Esolar, en
su seccién de Investigacién y Formacién de Profesores. En este programa se
incluyeron unaserie de cursos cortos,cuyos objetivos se orientaban hacia lainvestigacién,
sin embargo debido a la inestabilidad de la gente que participaba en el programa y ante
pugnas internas del departamento, éste no pudo llevarse a cabo.

En el periodo 1983-1987, esta entidad académica se reorganiza y adquiere mayor
consistencia en el planteamiento de su trabajo, respecto a la formacién del
profesorado de la Preparatoria, particndo de fas siguientes consideraciones:

Se requerfa de un trabajo conjunto para la reestructuracién del plan de estudios,
mediante el “apoyo de los esfuerzos de los maestros por transformar su préctica
misma, ya dentro del andlisis y estudio de planteamientos de carfcter tedrico, o
bien con la organizacién de eventos que permitan el intercambio de sus propias
experiencias”.*

Como podemos ver, los criterios de que se parti6 para trabajar con el profesorado
de Preparatoria, se basaron en dos ambitos: la reflexién de su préctica docente y
el trabajo conjunto de intercambio de experiencias para la reestructuracién de su
plan de estudios, en donde se pretendi6 hacer partfcipes a los docentes en el
proceso de cambios que se suscitaran al interior del departamento.

43 Ortiz M., Guillermo, et. al. Laexperlencia de profesores de 1a Oficina de Investigacién
y Formacién de Profesores, En Memorias del Foro sobre Docencia, Preparatoria
Agricola. Chapingo. México, 1987.p.p. 55-56.
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Dicha experiencia se vi6 plasmada en el documento denaminado “Tesis sobre la
Reestructuracion del Plan de Estudios”, traducido en dos partes importantes
referentes a la docencia y a la investigacién:

1) “En busca de una Docencia Alternativa”.

2)“Por una Reestructuracién en la accién”,

Para darle impulso a estas actividades, se organizaron cursos para profesores
sobre teorfa y prictica pedag6gica, discusiones en las dreas, mesas redondas y
cfrculos de estudio para fomentar fa discusién de temas sobre la docencia
(Programa de Formacién y Actuatizacién Docente), ademds se publicé un folleto
denominado “Cunadernos sobre el quehacer pedagdgico™.

Podemos decir que esta propueta logré tener gran impacto para el profesorado en
ia Preparatoria, asf como resonancia en los diferentes departamentos de la UACh,
debido alos eventos que fueron organizados, a los cvales se convocé al profesorado
de lainstitucién. Sin embargo no contd con un proceso de Evaluacién-Seguimiento,
a través del cual se pueda hacer un balance mis preciso de las razones por las
cuales no se continué impulsando,

PROGRAMA DE FORMACIONDOCENTE. SERVICIOS EDUCATIVOS (1987).

Para la estructuracién de este programa, se parti6 de la necesidad de abordar las
vivencias, problemiticas y expectativas que el profesorado presentaba, cuestiones
que se consideraron basicas para abordar Ia formacién docente, Para su realizacidn,
se consideraron las peculiaridades de cada departamento, divisién o centro,
partiendo ademd de las generalidades que aparecen a nivel institucional; para su
realizacién se plantearon las siguicates modafidades:

Primera Modalidad. Programa de Planeacién Educativa, mediante un curso que
posibilitara tos elementos requeridos; iba dirigido exclusivamente a los jefes de
departamento, subjefes académicos y el personal responsable de las tareas
académicas. Los contenidos propuestos fueron los siguientes: Andlisis
institucional; Desarrollo Curricular; Politicas de Planeacién universitaria y
Evaluacidn Académica.
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Segunda Modalidad. Programa dirigido al conjunto de profesores en dos niveles:

Nivel 1. Programa de introduccién agronémica y académica. Dirigido a los
profesores de nuevo ingreso en la institucién. Los cursos propuestos fueron:
Introduccion a la Agronomia y Did4ctica de la Educacién Superior.

Nivel 2; Trabajo conjunto con el profesorado en la formacién docente, bajo las
siguientes variantes:

a) Participacién de Servicios Educativos, en las reuniones de trabajo y discusiones
académicas de los profesores de cada departamento, para llegar a posibles
acuerdos del trabajo pedagégico a desarrollar (pliticas, asesorfas, cursos,
seminarios, etc.), institucién, reflejado en un apoyo econémico en cuestitn de
becas para la realizacién de los estudios de maestrfa y doctorado, tanto a nivel
nacional, como internacional.

b) Diagnéstico de 1a Docencia, a partir de un cuestionario aplicado al profesorado
de cada departamento, para detectar sus problemdticas particulares de manera
conjunta con los profesores, partiendo de los siguientes ejes: 1) el rol del
maestro; 2)laprécticaeducativa; 3) lainstitucién; 4)lasituacién diddctico-agrondmica.

Paradarle operatividad a este programa, se propusieron las siguientes actividades:

A) Aplicacién de un cuestionario piloto parala identificacién de 1as necesidades,
con preguntas que intentaron realizar un sondeo para la estructuracién del
cuestionario definitivo.

B) Aplicacién de un instrumento-diagnéstico, a todos los profesores de la institucién.
C) Detecciénde las necesidades y particularidades de 1a docencia en cada departamento.
D) Elaboracién de un programa de formaci6n docente, asf como de una serie de

subprogramas de acuerdo a la particularidad de cada entidad académica.

Mediante las actividades anteriores, se pretendi6 ofrecer unaserie de cursos, para
proporcionar los aspectos diddctico-pedagGgicos, que fueran requeridos de manera
directa por los profesores de cada departamento.
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Este programa no obtuvo los resultados esperados y dnicamente se contdé con
algunas respuestas aisladas que no fueron representativas para su aplicacién;
quedando inconcluso, debido al cambio de autoridades, quienes no tuvieron el
interés necesario, lo que impidié su divulgacién en los departamentos.

PROPUESTA PARAESTABLECER EL PROGRAMA DE FORMACION DE
PROFESORES EN LA UACh, ELABORADO POR DIRECCION
ACADEMICA. (1988).

Esta propuesta se plated por parte de las autoridades de recien ingreso (1988) ala
Direccién Académica, cuyo planteamiento principal consistié en los siguientes
aspectos a destacar:

- Se considerd como prioritario establecer un Plan de Superacién Académica
(PSA), a nivel institucional,

Crear las condiciones propicias para posibilitar la formacién de profesores,
mediante cursos formales de maestrfa y doctorado, o cursos sistematizados de
diplomado o de especializaci6én (Plan de Formaci6n de Profesores, PFP).

El Plan de Superacién Acadé mica, pretendid, con base en sus objetivos
primordiales y mediante el PFP, presentar una continuidad necesaria, considerando
para ello las posibilidades reales de la comunidad académica, en cuanto a su
superacién personal; para constituir con ello una planta de profesores que
contaran con un alto nivel alcanzado por la especializacién en las diferentes éreas
del conocimiento, relacionado con el proceso agricola, fomentando la formaci6n
de profesores-investigadores.

Mediante los planteamientos que subyacen en este programa, se pretendia atender
la formacién de profesores, a través del impulso de los posgrados, brinddndole a
este aspecto y el tramite correspondiente, el mayor peso posible desde la institucién,
reflejado en un apoyo econémico en cuestién de becas para la realizacidn de los
estudios de maestrfa y doctorado, tanto a nivel nacional, como internacional.

Para poder llevar a cabo el programa propuesto, la Direccién Académica buscé el
apoyodel Departamento de Servicios Educativos, rescatando paraellola “Propueta
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de Diagnéstico de 1a Docencia”, que pensaba llevarse a cabo en este periodo*,
para conocer la situacién actual de la Docencia en la UACh, basdndose en un
doble propésito:

‘Detectar el potencial de recursos humanos con que cuenta la instilucién y examinar
las condiciones académicas en que realizan sus funciones™

Aun cuando los planteamientos del diagnéstico diferfan en cuanto al peso que
debfa ddrsele a los posgrados, se llegé al acuerdo de conjuntar esfuerzos para su
realizacién; de esta manera se reunieron algunas ideas para aplicar el diagnéstico,
pretendiendo lo siguiente:

a)

b)

44

45

46

47

“Conocer las necesidades y expectativas, que tanto pedagégica, como
disciplinaria (desde su campo de trabajo), requiere el conjunto de profesores
(Servicios Educativos). Este nivel permitird impulsar programas de maestria
y doctorado, asi como los proyectos de investigacién que se consideren
idéneos para la universidad (Direccién Académica)”.*¢

“Contar con més elementos sobre las caracteristicas de 1a Docencia, sus
planos de constitucién e identidad, en funcién de las deméds précticas
escolares, para comprender con ¢llo la diversidad de experiencias, y sus
niveles de abordaje, de acuerdo a las peculiaridades de cada departamento o
instancia académica (objetivo central del diagnégstico de la docencia,
propuesto por Servicios Educativos)”.¥

EI Diagndtico de la Docencia, es la propuesta que se pretende desarrollar desde sus

de tos tedrico-metodologi y su aplicacion en la UACH, en el Cap. Il de esta
Ie.m'. profundizando en las cuestiones que no pudieron ser trabajadas debido acir ias que
lo limitaron en cuanto a sus pretensiones iniciales, ademds de imposibilitar una caracterizacion
de la docencia que podfa desprenderse de la informacidn obtenida.

Dfaz Cisneras, Heliodoro. "Propuesta para establecer el Programa de Formaclén de
Profesores de la UACh", Chapingo, México, febrero. 1988. :

Ibid
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El diagnéstico de la docencia, se instrumentd, a través de la aplicacién de un
cuestionario masivo en la UACh, para conocer las diversas inquietudes y
necesidades del profesorado respecto a su formacion y superacién académica.

Este cuestionario se aplic6 en ef afio de 1989, obteniendo una respuesta favorable
en general a nivel institucional, Los resultados, se dieron a conocer mediante
informes individuales para cada departamento, asf como la elaboracién de una
propuesta giobal para la formacién docente del profesorado de fa UACh, que
sefialaba las caracterfsticas del proceso de evaluacidn y los aspectos prioritarios
a considerar para trabajar con los profesores.

Cabe sefialar que el cambio de las autoridades que apoyaron esta iniciativa, coarté
la posibilidad de aplicar }a propuesta de manera institucional, sin dejar de ladoJas
peculiaridades detectadas en cada uno de los DEIS, tal y como se habfa planeado,
ya que s¢ perdi6 1a relacién de trabajo lograda, volviendo nuevamente a una labor
aislada con algunos departamentos, y con la imparticién de cursos a profesores
interesados, perdiendo asi la continuidad y el seguimiento propuestos, Es
importante aclarar que los cambios en la institucién no son movimientos que se
puedan preveer debido a que son generados por las fuerzas de grupos poléticos en
una lucha constante por el poder y que buscan la instabilidad interna de la
universidad y lograr con ello su incersién en los puestos de mando; o bien
movimientos provocados por grupos de profesores que se pronuncian en desacuerdo
con un proyecto de fndole académico por parte de las autoridades que se encuentren
en ese momento; iniciando con ello el cuestionamiento de estas autoridades hasta
lograr su renuncia.

Consideraciones generales sobre las propues(as de formacién docente enla UACh.

La informacidn hasta aqui presentada en este apartado nos sirvid pararealizar una
descripcién de las propuestas de formacidn docente que se han venido realizando
en laUACh, a partirde 1970 y que ubicamos como las mds sobresalientes. Si bien
este apartado cae, como ya dijimos, en el plano meramente descriptivo; por otro
lado su importancia radica en extraer de todos esos datos los elementos mds
importantes que dan cuenta del trabajo que se ha venido desarroliando en fa
UACh, en relacién af estudio de la formacién de profesores, identificando asi los
enfoques y planteamicntos mds predominantes que subyacen de las propuestas,
aspectos que se trabajardn sélo como lineas generales y sefialamientos, que en el
siguiente y dltimo apartado de esie capitulo serdn retomados como aspectos
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bdsicos a desarroilar para ¢l andlisis global de las propuestas en cuanto a sus
condiciones y efectos.

Como pudimos ver, en la década de los 1970 las propuestas de formacién de
profesores a nivel universitario en México, se inclinaron hacia la estructuracién
de programas cuyos contenidos planteados, pretendfan proporcionar a los docentes
los elementos necesarios para organizar su trabajo de una forma més “eficiente™.

Al inicio del apartado decfamos que el enfoque predominante en el sistema
educativo superior de este perfodo fue el de 1a tecnolog fa educativa, que tuvo gran
influencia en Chapingo, debido a la instrumentacién que propicia en el que hacer
docente y por apoyar de manera inmediata a la resolucién de los problemas que
se le presentan al profesor.

Para quec podamos entender la causa de la aceptacién tan clara que esta corricnte
tuvo en Chapingo desde 1970 y que tiene ain en la actualidad, es necesario que
recordemos la informacidn trabajada cn ¢l apartado anterior correspondicnte ala
estructura institucional de la UACh, en donde hablamos de las caracteristicas que
posee la poblacién tanto estudiantil como det profesorado. Recordemos que el
tipo de formacién técnica, se posibilita por el hecho de que estos son en su
mayoria Ingenieros Agrénomos quienes al egresar se integran a la planta docente
sin mayor experiencia que 1a adquirida durante sus afios de estudio; y ademds el
predominio de materias técnicas que se le imparte al alumnado durante la carrera,
deja de tado el aspecto social, lo cual fes crea una imagen utilitaria e inmediata
de la realidad que los rodea, Esto aunado a la visién tan parcial que tiene el
profesorado respecto a su desempeiio docente, creyendo que con sélo dominar su
materia, la prictica misma los dotard de los elementos diddctico-pedagégicos
necesarios, y que si no es asi con tomar un curso de técnicas diddcticas o grupales
sus problemas quedardn resueitos.

La modalidad de los posgrados en educacién, imperé en la década de 1970
(consultar el apartado 1.2 del Cap. 1), en la actualidad sigue teniendo un peso
importante, y ha sido considerada como prioritaria en la formacién docente.
Incluso si consideramos la informacién de manera cuantitativa, vemos que las
propuestas que en ese tiempo se presentaron ofrecian estudios de posgrado para
la superacién del profesorado.

a) El “ Programa de Formacidn de Profesores ™ 1974-1975 (que fue descrito al
inicio de este apartado), a nivel institucional para propiciar el mejoramiento y
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la eficiencia de la enscianza, mediante la creacién de una maestria y un
doctorado que inclufan aspectos de la disciplina correspondiente, asf como
sobre pedagogia, elementos metodoldgicos y el aspecto histérico-social.

b) “El programa general de Formacion de Profesores™ 1976, (que también fue
descrito al inicio de este apartado), que intenté impulsar un “Plan de Maestrfa”,
ademds de una serie de cursos de actualizacion y capacitacién para el profesorado.

En la década de 1980, vemos que atn cuando los enfoques y tendencias para
trabajar la formacién de profesores se modificaron para intentar superar las
caracteristicas propiciadas por la tecnologia educativa, los posgrados siguicron
proliferando en la institucién, con la variante de ubicar a la investigacidn-
docencia como esencial en la formacién y superacién del profesorado; podemos
decir que esta modalidad volvié a ocupar un lugar privilegiado en las propuestas
que intentaron ser impulsadas en esta década, esto se ve claramente reflejado
duranie los afios comprendidos de 1981 a 1984. Durante estos aiios se presentaron
los siguientes programas, que contemplaron la creacién de Posgrados y que
relevaban a la investigacién como apoyo a la docencia.

1. Programa de Formacién de Profesores del Departamento de Bosques, 1983,
2, Programa de Maestria y Doctorado en Agronomia. Fitotécnia, 1986.

3. La propuesta para establecer el “Programa de Formacién de Profesores™ en fa
UACH, elaborada por Direccién Académica, 1983,

A pesar de que han sido muchos los esfuerzos, tanto a nivel institucional, como
de manera aislada (por departamentos), para impulsar los programas de maestrfa,
vemos segin los datos que no han tenido el impacto necesario para motivar al
profesorado en su mayoria para la realizacién de los estudios correspondientes.

Se han presentado, en contraposicién, propuestas que tienden mds hacia la
reflexién y el cuestionamiento de las pricticas que el docente realiza, a la vez que
se posibilitan actividades de reestructuracién de los planes de estudio, o de los
programas de cursos (el caso de Preparatoria Agricola en relacién a su docencia
alternativa, es un ejemplo importante); acciones que como pudimos darnos cuenta
convocaron ampliamente a la gente, creando perspectivas de un trabajo conjunto
pero que por las razones seiialadas anteriormente no pudieron seguir adelante,
dejando de lado los avances realizados y el interés mostrado.
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Asimismo, podemos ubicar aquellas iniciativas que han presentado planteamientos
que intentan realizar un trabajo constante y que permita evaluar y dar cuenta de
la sitvacién que prevalece en el dmbito de la formacién docente, dando un mayor
peso a las inquietudes y necesidades del profesorado (tal es el caso del trabajo
realizado en el Departamento de Servicios Educativos).

a) A partir del aifio de 1970, se present6 a nivel nacional, la cuestién de “mejorar
la calidad de la enseiianza” con un énfasis mayor que en los afios anteriores.
Esta problemdtica en Chapingo se orienté para su logro mediante diversas
propuestas de formacién del profesorado, que se plantearon bajo mecanismos
que partieron del enfoque de la tecnologfa educativa, modelo que en esta
década tuvo un peso muy importante en el sistema educativo mexicano.

b) Durante ladécada de1980, se contimia ddndole gran relevancia al mejoramiento
de la enseiianza en los diferentes niveles educativos del pafs, aunque los
enfoques con que se buscaba darle solucién, se dirigfan hacia un mayor interés
al sujeto y el entorno social en el que éste se desenvuelve, partiendo de las
problemdticas que se presentan en la prédctica docente. En la UACh por
ejemplo, se presentaron algunos intentos que buscaron vias distintas al
tradicionalismmo en el proceso ensciianza-aprendizaje, uno de ellos fuc la
“Docencia Alternativa”,

Se partfa pues, de marcos de referencia distintos a los de la tecnologfa educativa,
en particular esta situacién se impulsé con mds fuerza para la estructuracién de
programas de formacién docente y su aplicacién en la educacién superior, cuya
orientacién también se vio reflejada en la UACh, con acciones como las que ya se
sefialaron, aunque como dijimos de manera aislada y sin contar con una continuidad,
que como ya vimos es necesaria.

2.3 CONDICIONES Y EFECTOS DE LAS PROPUESTAS DE
FORMACION DOCENTE.

En el anterior apartado, se realiz6 un breve esbozo de las acciones institucionales
que se realizaron para favorecer la formacién docente en la UACHh, intentando a
través de la descripcion realizada ver cudles fueron los mecanismos propuestos,
su nivel de insercién y el impacto obtenido, para finalizar con una revisién global
de las expectativas que en ese 4mbito ha ofrecido la institucién hasta el momento,
tomando como base las consideraciones que se seiialaren al inicio del apartado.
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Los anteriores elementos ya trabajados, nos sirven como marco de referencia y
contexto imprescindible para analizar de manera mds detallada las condiciones
y efectos de las propuestas ya presentadas ubicando los problemas que de manera
muy general sc sefialaron y que a continuacién analizaremos con base a los
aspectos que aparecen puntualizados y que nos parecieron los més sobresalientes
durante la revisién anterior de las propuestas.

1) Corriente predominante en las propuestas.

El hablar de formacién de profesores en la UACh (las acciones correspondientes
que se han propuesto), a partir de 1970, ya implica el ubicar una tendencia
predominante para su estudio*® de estacuestién, que segin consideramos requiere
de un tratamiento a nivel institucional en la educacién superior.

Tanto las primeras experiencias en la década de 1970, como la mayorfa de las que
se han presentado posteriormente y ain en la actualidad, representan los rasgos
peculiares de la tecnologia educativa, a pesar de que ha sido tan duramente
criticada, debido a la sobrevaloraci6n puesta en las técnicas y los instrumentos
que proporciona para lograr una mayor eficiencia en el proceso ensefianza-
aprendizaje; privilegiando ademds la utilizacién del método sobre el contenido®
y propiciando con todo ello la resoluci6n inmediata de los problemas que se le
presentan al docente en su labor de ensefianza. La anterior situacién se propicié
con mayor énfasis durante la creacién de los llamados centros de didéctica (en
1970) en biisqueda de nuevas metodologfas para la ensefanza, a través de cursos
de “Metodologia de 1a Ensefianza”, “Dindmicas de grupo”, “Técnicas did4cticas”,
etc.

48  Temdtica mdsdesarrolladaen el segundo upartado del Cap. 1, cuyos elementos nos sirven
de contexto para el andlisis del presente apartado.

49 Esto representa en el dmbito universitario lo siguiente: “De hecho, hoy se toma al
método como elemento de ruptura en la conceptualizacidn pedagégica entre lo asignado
como viejo, cdduco, tradicional, y lo nuevo, dindmico, moderno, entendiendo la rrmyorfa
de las veces al primer término como reaccwnano yal segundo como progresista”,
Ferndndez, Pablo, "Continuidad y ruptura del p todolégi Notas
criticas para su andlisis”, en Foro Umversunrm, No. 2 STUNAM, MéXlCO. 1981, p. 36.
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Como vemos, la reorganizacién y mejoramiento en el trabajo docente se ve
centrado en ¢l cambio metodolégico, restdndole peso a la importancia que tiene
el contenido para el logro del proceso ensefianza-aprendizaje, predominancia que
se origina desde la didédctica tradicional.

En su mayorfa, las propuestas de formacién de profesores que se han presentado
en laUACh, plantean un trabajo para abordar la formacién docente y la superacién
académica a nivel institucional, sin lograr unaampliaconvocatoriay la integracién
requerida por parte del profesorado de cada departamento. Debido a la ausencia
de respuesta a nivel institucional para desarrollar las acciones de formacién
mencionadas, surgieron diversas propuestas aisladas y con mecanismos y recursos
propios de los DEIS intentando difundirlas para posibilitar mejoras en su trabajo
académico; éstos fueron Jos casos de Zootecnia, Preparatoria Agrfcola, Bosques,
Servicios Educativos y Centros Regionales.

Gran parte de estas iniciativas institucionales, segin la revisién realizada,
presentaron para la estructuracién de sus contenidos el abordaje de aspectos
curriculares, filos6fico-sociales y los académico-pedagégicos, como los mds
esenciales para la habilitacién de la enseiianza en esos dmbitos, siendo éstos los
constituyentes primordiales para posibilitarla formacién integral que se pretendia
lograr en el personal académico.

2) La asuncién de democracia y la inestabilidad acaddmica en la UACh.

La experiencia que se tiene en la UACh, nos permite conocer mds a fondo la
dindmica que en ella prevalece, por lo que podemos identificar un problema que
continuamente se presenta y que consiste en el cambio constante de rector y por
consiguiente de las autoridades que representan a los DEIS y la Preparatoria
Agricola de 1a UACh; movimientos que son obligados por las fuerzas polfticas
que prevalecen en la institucién (en lucha constante por el poder) y por la
democracia (cuyas caracteristicas fueron detalladas en el primer apartado de este
capitulo). Debido alas particularidades de la UACh, vemos que en las decisiones
académicas participan la comunidad académica en su conjunto, sin ubicar las
diferencias en cuanto a conocimientos y experiencia de los dos sectores (alumnos
y profesores); con ello la denominada democracia universitaria ha conducido a la
siguiente situacién que nos plantea Miguel Angel Casillas:
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‘Al advertir que la apertura en el acceso no baslaba para asegurar ni fa permanencia
nilacalidad de la experiencia educativa, se ganerd otre sentido de la democratizacién,
referido ahora no slo al acceso Ilswo alasaulas, smo alaigualdad de oporiunidades
de relacién con exp rel trata pues, de una

democratizacién del saber”.*

Esta problemitica referida a la igualdad de oportunidades ante 1a democracia, no
es puesta en discusidn en el dmbito acaddmico de 1a UACHh, fo cual le proporciona
al voto estudiantil una fuerza superior a la del profesorado en las decisiones
académicas trascendentales para la institucién, y en las que la mayorfa de las
veces los alumnos no tienen ni la suficiente informacién, ni el conocimiento
necesario para opinar; cuestién muy discutible, ya que quienes deberfan de tener
un mayor peso por el trabajo desarrollado y el tiempo a éste asignado en la
institucién, son los académicos quienes muchas veces a pesar de no estar de
acuerdo en los resultados de alguna votacién realizada, deben conformarse con
los resultados impuestos por la mayorfa (por lo regular esta mayorfa se posibilita
por los alumnos de Preparatoria en sus tres grados). Nos parece importante
desarrollar mds esta idea retomando para ello a Rollin Kent:

*En la discusién sobre los p es medular la cueslldn de los

jémicos, los agantes lesy p de la vida uni ia; mientras

que los estudiantes y los luncionarios enlran y salen, los académicos permanscen.

Asnmlsmo no hay reforma académlca sinla m!arvencuén voluntaria de profesores e
an la refs de praclicas y éticas”.*!

Siendo acordes con los sefialamientos presentados por Rollin Kent, cabe sefialar
que si bien es importante el rescate de elementos de esta naturaleza para la
discusion académica, no por ello s de nuestro interés restarle importancia al
alumno. Como vemos, el considerar estos aspectos en las discusiones internas de
una universidad, podria reperculir en la modificacién de dindmicas que de
ninguna forma favorecen a la vida académica, sobre todo si continuamente
escuchamos que se requiere de una "Reestructuracién Universitaria”, que para
nosotros se podria iniciar con este debate tan necesario, pero que sin embargo es
dejado de lado, ya que tenemos muy presente que para que pueda tlevarse a cabo

50  Casillas, Miguel A., et al. Mitos y paradojas del trabajo académico , en Revista Futura
No. 2. México, 1989, p. 10.

51 Kent Serna Rollin, "Mitos y paradojas del trabajo académico",en Revista Futura,
No. 2. México, 1989. p.12.
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la docencia, se requiere no s6lo de un sujeto-profesor, sino ademds de otro sujeto-
alumno, pero que ambos sean ubicados con base a su papel concreto y posibilidades
a ejercer dentro de una institucidn,

Cabe seiialar que se han presentado casos en los que un rector permanece en la
institucién hasta concluir su perfodo correspondiente, debido a las posibilidades
que este ha planteado para el trabajo académico, y que por ello a pesar de que
intervienen algunos grupos no acordes con la linea establecida, la mayorfa de la
comunidad logra respaldarlo y que continde en su puesto. Cuando esto ocurre, las
actividades que se realizanlogran adquirir relevancia, consistencia y lacontinuidad
requerida para que puedan desarrollarse ampliamente.’?

Debido a la problemética de constantes cambios de autoridades, todos aquellos
proyectos y programas que de alguna u otra manera han sido aceptados y puestos
en marcha, son detenidos por estos movimientos de los funcionarios, y tienden a
dar marcha atrds cuando se presenta la gente nueva que ocupard los puestos
jerérquicos en la institucién, Esta inestabilidad provoca un gran desgaste en el
trabajo académico y muy pocas posibilidades de consolidacidn.

Otro claro ejemplo del gran peso que las decisiones del alumnado tienen en la
UACh, es el referente al cuestionamiento a profesores que se ejerce como préctica
comin para el estudiantado, sin que para ello deban existir bases s6lidas o que
respondan necesariamente a un modelo de docencia establecido, es suficiente con
que se les considere como maestros “barco” o que no “saben”. Ademds de
considerar que no se han realizado evaluaciones de la prictica docente de manera
constante y a nivel institucional que permitan obtener pardmetros con los cuales
se pucda catalogar al profesorado, de 1a manera como lo hace el alumno.

Algunas de las propuestas de formacién de profesores en la UACh, han intentado
presentar programas de superacién académica mediante Ia estructuracién de
cursos para incorporar al profesorado, esto se harealizado tanto a nivel institucional
como ainiciativa de un algin departamento en particular. Sin embargo gran parte
de estos programas suelen disefiar y organizar cursos de manera aislada, que en
muchas ocasiones se encuentran desarticulados en los contenidos que plantean,
considerando para su planeacién aquellos que posibiliten la solucién inmediatade

52 Uno de los cusos especificos fue el de la rectorfa del Dr. Ignacio Méndez, que pese a
diversos manejos politicos, terming su perfodo (1984-1988).
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los problemas que se presentan en la prictica docente; proliferan sobre todo los
programas de formacion docente que ofrecen el mancejo de las técnicas y dindmicas
grupales, por ser las que pueden ser mds acordes a esa respuesta inmediata que es
tangdemandada por el profesorado en Chapingo y que por lo tanto no requieren de
la reflexién y replanteamiento de su quehacer cotidiano.

El problema anterior, nos lleva a ubicar nuevamente la situacién prevaleciente en
un contexto, en el cual se tiende a proponer accciones que respondan a ciertas
demandas solamente, y que son atendidas de manera aislada, en este caso
mediante cursos que no corresponden a los requerimientos reales a nivel
institucional y mucho menos alas necesidades de 1a mayorfa del profesorado. As{
caen en la caracterizacién que Follari hace de ellos:

*Los cursos de | ién de prof paq) ip peticién de o
mismo en cil ias divarsas, inad in da las del campo de
aplicacién cisntilico’.*

2) La proliferacion de los posgrados.

Otra de las cuestiones importantes a destacar, se puede observar al revisar las
primeras acciones institucionales que se presentaron en Chapingo, las cuales en
su mayoria se inclinaron por el desarrollo de los posgrados, en especial de
“Maestrias en Educacién”, como un intento de fomentar la superacién académica
del profesorado de manera institucional y bajo 1a preocupacién de elevar el nivel
académico prevaleciente en la UACh, as { como ¢l mejoramiento de la ensefianza
que en ella se impartia.

El impulso de 1a formacién docente y de 1a superacidn académica, mediante la
modalidad de los posgrados, pareci6 ser la méis adecuada tanto en la década de
1970, como en 1980, para ¢l logro de la motivacién del profesorado (por el
credencialismo que se origina), ademds de resultar la posibilidad més atractiva
para la integraci6n de los académicos.

Las caracteristicas que presenté la estructuracién de los aspectos prioritarios,

53 Follari, Raberto. Op. cit. p. 35.



presentados para la creacién de los posgrados, habla mucho del peso que se te dio
al cuidado adquirido en las formas de presentacién de los contenidos mismos que
debfan trabajarse para la consecuci6n de sus objetivos, que es muy referido a lo siguiente.
Un contenido que “es™ por la forma, forma que es muy redituable en funcién de
politicas de incentivacién que en muchas instituciones como la nuestra se
impulsan®

Recordemosque amediados de 1970 (como se indica en el apartado No. 3 del Cap.
1), se inicié la creacién de los programas de posgrado, que posibilitaban una
formacién en educacién®®, generdndose un incremento notable a partir de 1980.

Ante la amplia proliferacién de los posgrados, se han realizado diversos
cuestionamientos que son fundamentados, a partir de laincongruencia presentada
en la relacién que deberfa existir entre ¢l campo profesional, y los aspectos
pedagégico-didacticos (que no son considerados). Los intentos hasta ahora
realizados en la revisién de los programas de posgrado, no han logrado superar la
disociacién disciplina-pedagogfa, que en ellos se presenta, provocando
reduccionismos del aspecto didéctico (visto desde una visién instrumental), que
se propicia por la tecnologfa educativa, la cual sigue conservando un espacio
importante en la UACh,

E! ir puntualizando los aspectos que han sido relevados en las acciones
institucionales, para la formacién de profesores y la superacién académica en
Chapingo, nos permite particularizar en cuestiones que influyen determinantemente
para ¢l desarrollo de propuestas y proyectos académicos.

3) La idad de la vinculacién D ia-Investigacién,

Otra de las cuestiones que s¢ ha considerado importante para ser impuisada como
accidn sustantiva en la formacién de profesores en Chapingo, es la necesidad de

54  Castro M., Ma. Teresa, ¢t al. La trayectoria de la formaclén docente en Chapingo,
ponencia presenitada en el foro sobre formacidn de profesores investigadores en México..
ANUIES-CISE-UNAM-SEP. México, Nov, 1987. p.3.

55 Estrategia que se denomind “Profesionalizacidn de la Docencia®, propuesta teérica
surgida en este periodo para la formacidn de recursos humanos, cuyos orfgenes y
caracteristicas se amplian ¢n el tercer apariudo del Cap. I.
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integrar a la docencia con la investigacién.

La necesidad de vincular a la docencia con la investigacién, s¢ ha venido
presentando en los planteamientos de las universidades ante los requerimientos
nacionales de la denominada “ excelencia académica ", cuestién que aparece
constantemente en los discursos gubernamentales y con gran resonancia en las
tres Gltimas décadas, y que hoy en ia actualidad ha adquirido mayor énfasis. La
vinculacién docencia-investigacion ha intentado ser retomada pasticndo paraello
de la siguiente consideracién que nos seiiala Ana Hirsch:

“Se requiere pues, que sa promueva la investigacion entre ios que desempeiian la
précticadocenley seubiquealai igacién raal como una actividad priofitati
on todos los niveles educativos™

La anterior consideracién se ve reflejada en los proyectos de reestructuracién de
las universidades, como ha sido en ¢l caso de Chapingo, en donde algunas de las
propuestas de formacién docente revisadas tienden a relevar dicha vinculacién
como una de las modalidades mds apropiada para lograr el mejoramiento de la
ensefianza,

Sin embargo creemos que para lograr esta vinculacién se han dejado de lado
discusiones sustanciales que permitan dar cuenta de aspectos como los siguientes:

1. “La especificidad de las pricticas y su incidencia téorico-préctica como
actividades de indole pedagégico™’

2. Ladocencia y lainvestigacién, como funciones que desde la institucién aluden
de manera directa al mejoramiento del proceso ensefianza-aprendizaje y que
por lo tanto adquieren relaciones estrechas con el dmbito pedagégico.

El andlisis de los dos puntos anteriores, nos permite dar cuenta de los elementos
que deben ser privilegiados para el logro de la vinculacién docencia-investigacién,
por lo siguiente:

56  Hirsch A., Ana. Laformaclén de profesores Investigadores universitaros en México.
UAS, México, 1985. p. 160.

57 Luna E., Ma. Eugenia. El v fnculo d la-Investipacidn en Pedagogia. Tesis de
Licenciatura, ENEP-Aragén, UNAM. Méxica, 1987.p. 9
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ani lreid

*Asi, el devslamlenlo de este nivel | permﬂe ala

entre d gacién comouna de fuplura hacla &l perhlamlenlo de
una préchca qua intenta recup diante (a i ién, hacia un d
pedagégico™

Por lo menos en Chapingo, los clementos arriba sefialados suelen dejarse de lado
o son vistos como aspectos superficiales para la estructuracién y Ia aplicacién de
las propuestas de formacién docente que se han venido presentando en la
instituci6én; ubicando a lo pedagégico como una cuestién de poco valor en el
trabajo académico, o que puede servir de relleno en las actividades que se
realizan,

El revisar lo anterior, nos lleva a concebir la pretensién de la vinculacién
docencia-investigacién, como un modelo que como otros, provoca en la vida
académica de la UACh una gran atraccién por las caracterfsticas que conlieva; sin
tomar en cuenta lo que ambas actividades o funciones representan por separado
para ser asumidas por un solo sujeto; ya que ello representarfa el realizar una
amplia reflexi6n de sus implicaciones por lo que a continuacién nos seiiala Miguel
Angel Casillas:

“Encuanto se exigen delimi més precisas, el modelo hace ruido.
Si s comprende que, pese a (a dificultad de acordar definiclones, la docencia y la
investigacién no son actos aislados sino complicados procesos que varfan mucho al
dasarrollarse en los distintos niveles y dreas de! mundo unlversllario mlsmo que
incluye a saberes y bésicos, aplicabl fi
disciplinas, niveles de formacién general y aita especializacidn, mulla que luego del
ruido el modelo estalla en su pretensién general®s*

La anterior cita, es muy ilustrativa de los problemas que representa el querer
impulsar un modelo con estas caracteristicas en una institucién de educacién
superior, en particular si hablamos de una universidad con los rasgos peculiares
de 1a UACh, Sobre todo sin haber realizado un estudio previo de las necesidades
y expectativas de formacién académica del profesorado en la institucién,

58  Ibid. p. 11,

59 - Casillas, Miguel Angel, Op. cit. p. 8
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4) Lad inada h geneidad académica.

Un aspecto mds que queremos resaltar, se refiere a la homogeneidad con la que se
pretende caracterizar a la planta docente de la UACh, sin recordar la gran variedad
de formaci6n profesional con que cuenta el profesorado, por lo que resultaria
ilégico el pensar en un programa homogéneo para el conjunto de académicos de
1a vniversidad.

La homogeneidad de los profesores universitarios, es considerada hoy en dfa
como un mito, ya que el dar por hecho lo “homogénea” en el dmbito académico,
implica dejar de lado las trayectorias y condiciones laborales tan diversas que se
presentan ea la instifucién, Es por ello que debemos tener cuidado en el manejo
de esquemas que tienden a generalizar las caracteristicas y actitudes comunes de
los docentes.

Por ello, de acuerdo con fo que plantea Miguel A. Casillas:

‘La diversidad de condiciones de trabajo, de par
U Accidn ¥ sus espectativas, {a enarme diferencia de a!nbuclonesde presllglo queno
séln camb«an enlre lns segmenlos def mercada sino enlre fas diversas zopas
son ios cuando se refl sobre

yp
Ios acaddmicos™

Son ejemplos claros en la UACh, las diferentes condiciones laborales que
presentan los profesores de un departamento a otro (de acuerdo con su organizacién,
espacios de trabajo y lineamientos establecidos), asf como el tiempo que dedican
a la universidad (tiempo completo y medio tiempo, en algunos casos), ademés de
la formacién profesional que también es muy diversa y las actividades a que se
dedican tanto dentro como fuera de la institucién. De manera que al intentar
establecer una propuesta de formacién docente de cardcter homogéneo, €ste
irrumpe con las particularidades existentes en cada centro de trabajo.

60 Ibid. p. 7.
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5) El desinterés en los aspectos socio-culturales, en la UACh,

Otro aspecto que nos interesa sefialar, es el relacionado al poco interés prestado
en la UACh respecto a los aspectos referidos a las ciencias sociales, que segtin la
informacién presentada, se origina en gran parte debido al descuido que se¢ les
presta a estos aspectos durante la formacién agronémica del alumnado, siendo
que deberfan formar parte de ella durante el transcurso de la preparacién
profesional. Para ello tendrfa que dejar de considerarse que la funcién fundamental
en la educacién superior consiste exclusivamente en preparar profesionistas,
cuyo conocimiento debe dirigirse a un “buen funcionamiento” en el aparato
productivo, siendo por ello una espectativa que por el momento resulta inadmisible
por las caracter(sticas del sistema educativo en el que estamos inmersos,

El anterior anflisis de las condiciones en que se han presentado las diversas propuestas de
formacién docente y los efectos originados porellasen la vidaacadémicade lainstitucién,
nos permite por iiltimo plantear algunas cuestiones generales.

Podemos decir, que en Chapingo se ha venido dejando de iado las cuestiones de
cardcter cultural-social necesarias en la ensefianza, situacién propiciada por la
predominancia del aspecto técnico en la formacén de sus futuros profesionistas
(sin dejar de lado el hecho de que muchos profesores son egresados de la misma
institucién, ademds de las costumbres y tradiciones tan arraigadas de *los
chapingueros”, que tienden a subestimar las cuestiones referentes a mejorar su
cultura y sobre todo las disciplinas de fndole social, que de acuerdo con su forma
de pensar no les resolverdn de manera inmediata los problemas que se les
presentan en su vida académica.

Siendo acordes con el supuesto de que parte Juan M. Pifia:

‘la UACh ibuye a la { ion de los 6 ios para la produccid
y la admini ién racional agrop ia. Independi dalo ido en
sus estatulos, asl comodela ia da acci d i i i

it

]
la tend principal en la on la UACh, es hacia la tacnocracia

agropecuaria modema’61

61  Pifla Osorio, J. Manuel. Op. cit. p. 52,
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La anterior situacién prevaleciente ocasiona que el agrénomo cgresado de
Chapingo, adguiera desde su formacién como estudiante una normatividad que lo
orientard en el ejercicio de su profesién, y le asignard un peso superior al
conocimiento cientifico-técnico, muy por encima alos saberes nocorrespondientes
a esas caracteristicas y que no posean por lo tanto una aplicabilidad inmediata, tal
es el caso de las cuestiones que tengan que ver con las ciencias sociales y
disciplinas afines a ellas; gestdndose asi un menosprecio del aspecto teérico,

6) Problemiticas que subyacen en el desarrollo de las propuestas.

La informacién descrita, nos permite corroborar que en Chapingo la problemética
relacionada con ia formacién docente y el aspecto académico ha sido atendida
mediante la implementacién de programas que no han contado con la trascendencia
esperada, debido a diferentes razones, entre las que se cuenta la escasa participacién
del profesorado y 1a falta de apoyo institucional cuando se ha tratado de propuestas
elaboradas por un departamento en particular y sobre todo si éste no cuenta con
la infraestructura y los recursos tanto humanos como materiales necesarios para
su desarollo e implementacidn.

Durante el anélisis de las propuestas de formacién docente realizado, pudimos
detectar las siguientes probleméticas a considerar, ya que proporcionan mis
elementos para el sustento terico de este trabajo.

1) No se ha presentado hasta el momento, una propuesta que integre la prictica
docente con las actividades de planeaci6n y desarrollo curriculares, con lo cual
se permitan mayores discusiones y posibilidades de inclusién del profesorado
en los procesos de transformacidn que se gestan en la institucién.

2) Las propuestas de formacién docente presentadas en la UACh, no se ocupan de
un planteamiento que incida en la modificacién de las pricticas desarrolladas
por el profesorado. Solamente contemplan aquellos cambios estructurales de la
institucion, pero dejan de lado las caracteristicas que el docente posee (tocante
a su personalidad).

3) Por iiltimo, para que un programa de esta naturaleza pueda desarrollarse y
contar con el apoyo correspondiente, €s necesario tener muy presente que en
Chapingo por sus rasgos caracteristicos (ya descritos en el Cap. I1), presenta
ciertas fuerzas de grupos en lucha por el poder académico o “politico”.
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Este problema posee una naturaleza de fndole politico-social, donde lo social no
es uno (“la sociedad”, ni dos dominates-dominados), sino una "complejidad
social" que le exige mayor confrontacién a la teorfa."®?

Las anteriores problematicas en su conjunto, nos lievan a pensar que las propuestas
hasta ahora presentadas no han podido responder a las necesidades especificas del
profesorado, ya que si recordamos los datos presentados en la revisién y andlisis
de las propuestas, estas en su mayorfa enfatizan el aspecto pedagégico, muy por
encimade lo que los intereses disciplinares del profesorado representan. Situacién
quc se deberfa manejar con cuidado en una institucién como Chapingo, sobre todo
si se deja de lado la prictica agron6mica en ella desarroitada.

A nivel muy particular en cuanto a la estructura y planteamiento con que se
abordan las propuestas, podemos decir que la mayorfa de los programas sc
planean y elaboran desde una concepcién de lo que el profesorado “deberfa ser”,
presentando ciertas caracteristicas, esto es, se parte de “una imagen ideal” de
docente, sin que se busque rescatar previamente su prictica particular, mediante
investigaciones més directas de la realidad educativa en la que sc desenvuelve,
tratando de hacer a un lado los modelos preconstruidos.

Las acciones institucionales que han abordado la formacién docente en la UACh,
como ya sefialamos, en su mayoria se han impulsado de manera aislada y poco
constante, € inclusive se presenta la propuesta con su respectiva convocatoria, se
aplica, en algunos casos logra repercutir en un mimero reducido de profesores, en
otros casos no obtiene respuesta alguna, se llegan a presentar algunos resultados
parciales; pero no se intenta analizar més a fondo la situacién en cuanto a los
obsticulos que tuvo, el nivel de incersién, y se deja de lado para volver a iniciar
el trabajo con una nueva propuesta, con mecanismos distintos con los cuales
posibilitar un planteamientos también diferentes. Esto representa una ausencia
total de mecanismos con los cuales posibilitar un proceso de evaluacién y
seguimiento de las propucstas y que permita darle continuidad al trabajo que se
realiza, ademds de considerar en conjunto aquellos csfuerzos aislados, para ser
integrados de manera institucional.

62 Pensar la complejidad social es el reto a que nos enfrenta la socledad post-moderna, es
establecer cudl es lanovedad histérica a la gue asistimos”. Follari, Roberto, *Educacién
y Racionalldad”, en Foro Universitario No. 5. STUNAM, M# xico, 1981. p, 22.
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Como consecuencia, esta situacién ocasiona problemas paraquiencs nos dedicamos
adesarrollar actividades que parten del dmbito social, debido a su escasa aceptacién;
como es el caso particular de los aspectos pedag6gicos cuando se ofrece un curso,
ya sea para alumnos, o para profesores, y sobre todo con estos iltimos, cosa que
dificulta el desarrollo de los programas propucstos.

Creemos que la vinculacién disciplinar del profesorado con la problemdtica que
se vive actualmente tanto al interior de la universidad, como a nivel nacional,
puede ir solventando de manera gradual otras situaciones internas como son: o
referente al curricuium, el diseiio de los plancs de estudio, la refacién de la
docencia con la investigacién y las otras funciones sustantivas de la universidad.

Pordltimo, y como resultado de las reflexiones realizadas, consideramos que para
la elaboracion de una propuesta de formacién docente en una institucién de
educacién superior, y con las caracteristicas que Chapingo presenta, es necesario
partir de una concepcién del sujeto-docente como participe de su propia formacién,
considerando sus experiencias e inquietudes, como referente insustituible en esta tarca.
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CAPITULO III

LA APLICACION DEL
DIAGNOSTICO DE LA DOCENCIA
EN LA UACH.

31 Fundamentacién tedtico-metodolégica
del diagné6stico de la docencia
en la UACh.

3.2 Puestaen marcha de la propuesta de
formacién decente enla UACh: Alcances
y limitaciones

33 La situacién de la docencia en laUACh.



III. LA APLICACION DEL DIAGNOSTICO DE LA
DOCENCIA EN LA UACh.

Como pudimos ver en los dos capftulos anteriores, la formacién de profesores
universitarios en México es abordada desde la idea de poder contar con personal
académico “altamente calificado”, olvidando el necesario anélisis de la dindmica
particular de las instituciones, asi como la necesidad de considerar la diversidad
de pdcticas educativas que se ejercen.

En este ultimo capituio, se presenta la parte propositiva como culminacién de!
planteamiento ted rico realizado anteriormente, mediante la descripcidn de una
cxperiencia institucional en la cual se aplicé un “Diagnéstico de 1a Docencia” en
la UACh con el propésito de contar con la informacién necesaria que sirviera
como marco general para conocer la situacién de la docencia, las necesidades y
expectativas de formacidn.

Se plantean los principales aspectos tedrico-metodolégicos que le dieron
fundamento y organizacidn al andlisis de lainformacién recabada porel diagnético,
sicndo estos mismos clementos los que se retomaron para darle congruenciaa la
propuesta que se elabord y fue puesta en marcha; cuyos resultados intentan resaltarse para
dar a conocer los logros y limitaciones presentadas.

Por iltimo, se realiza una caracterizacién general de la situacién actual en la que
se encuentra la docencia, desde los dmbitos que ¢sta representa y en el contexto
especifico en el que se realiza, rescatando para ello lainformacion proporcionada,
ademds de intentar reflejar los reseltados obtenidos con la aplicacién de la
propuesta de formacion docente.
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3.1, Fundamentacién tedrico-metodoldgica.

A) Auntecedentes previos a la aplicacion del diagnéstico de 1a dacencia
en la UACh,

Para dar inicio, es necesario antes puntualizar algunos datos presentados en el
anterior capltulo®, para subrayar que fue en el aito de 1974 cuando se intent6 darle
un mayor impulso a la formacién docente a nivel institucional en Chapingo desde
la perspectiva de poder contar con un profesorado “altamente calificado”, idea
que parte de una concepcién de capacitacién, que responderfa a las demandas y
necesidades educativas que prevalecfan (recordemos que en esta década la
corriente predominante fue la tecnologfa educativa), y que conducfan hacia la
actualizacién en técnicas de ensefianza.

A partir de entonces, se han realizado diversos intentos para incidir en la
formacién del profesorado en la UACh, partiendo de marcos tefricos y
metodologfas muy diferentes entre sf, que sin embargo se centran en un objetivo
comiin: solventar los problemas que se presentan en el ejercicio de la docencia.
A pesar de esto, vemos que la mayorfa de estos intentos no han logrado tener el
impacto deseado®, o algunos lo han tenido de manera muy parcial, y sobre todo
no se ha contado con un proceso evaluativo que permita conocer la situacién de
1a docencia en Chapingo para posibifitar 1a elaboracién de una propuesta, desde
una visién méas amplia que logre ubicar los problemas centrales y con cllo poder
impulsar acciones concretas referentes a las cuestiones més representativas para
el profesorado.

63 Nos referimos a los tres apartados del Cap. 11: La formacidn de profesores en la
UACH, cuya informacion nos sirve de contexto imprescindible para abordar el
presente capftulo.

64 Ver el apartado, condiciones y efectos de las propuestas, Cap 11, en donde se manifiesin
coma uno de varios motivas del poco impacto, la escasa participacidn de los profesores
ante su minimo interés por los aspectos pedagdgicos.
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Ante esta situacion, surgié la inquictud por iniciar un proceso de ''Evaluacidn-
Seguimiento "¢ (desde el afio de 1985 a 1988), para de allf precisar las polfticas
académicas de superacién.

Como pudimos observar en el Cap. 11, con la revisién y anslisis de las propuestas
de formaci6n de profesores, fue a partir de 1985, cuando se inici6 un proceso de
Evaluacién-Seguimiento®, que pretendi darle mayor continuidad y aperturaala
formacién docente. Con estos antecedentes se puede corroborar que desde hace
afios ha habido una preocupacién constante por considerar previamente a la
elaboracién de una propuesta de formacién, las necesidades y expectativas del
profesorado de la UACh.

La Evaluacién-Seguimiento, parti6 de las siguientes cuestiones:

A) La critica a los modelos cldsicos-tradicionales de formacién docente
(paquetes de cursos sin una correspondencia 16gica para su estructuracién).

B) Busqueda de elementos tedricos que atendieran las necesidades especificas
de la actividad docente.

Los ejes de andlisis que nos sirvieron para el proyecto de Evaluacién-Seguimiento

y que sirvieron parael fundamento del Diagnéstico de la Docencia, fueron los siguientes:

1) El 4mbito Social.

2) EIl 4mbito Curricular.

3) E! 4mbito institucional.

4) El 4mbito Didictico.

65 Esta propuesta surgié a iniciutiva de los profesores del dea de formacién docente del
Departamento de Servicios Educativos.

66 Ver las propuestas del apartado 2.2 (p.p. 50, 52,53,55 y 56}, elaboradas por el
Departamento de Servicios Educativos.
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Con los anteriores dmbitos, se pretendié dar cuenta de la prdctica docente del
profesorado de la UACh, mismos que podrfan proporcionarnos la informacién
requerida para rescatar las necesidades especificas del profesorado en lo referente
a su formacion y superacién.

Para la realizacién de la cvaluaci6n se partié de la consideracién bésica de
"Evaluar no al docente, sino ala docencia”® mediante la identificacién de las
problemdticas que se presentan cn la prictica docente, con fa finalidad de superar
fa idea puesta en el modelo de profesor.

El seguimiento se entendid como el trabajo de superacién académica, que se
desarrolla a través de una serie de cursos y en donde los datos de fa evaluacién
serfan ¢l punto de partida.

La evaluacién que se realizé, pretendfa obtener datos que ayudaran a reflejar la
situacidn de la docencia (trayectoria de los profesores de cada departamento),
misma que una vez analizada, posibilitara organizar y estructurar los contenidos
técnico-pedagdgicos necesarios para configurar un programa de formacién acorde
a las particularidades de cada entidad académica.

Comno ya se sefiald en el capftulo anterior, a pesar de los esfuerzos realizados en
estos aitos por modificar el estudio de la docencia en términos de capacitacién tan
arraigados en la institucion, la respuesta favorable fue muy escasa, incluyendo en
ella el apoyo de los responsables de cada departamento, por lo que se pensé en
encontrar mecanismos y estrategias de acercamiento diferentes alos acostumbrados
mediante los paquetes de cursos, carentes de una necesaria vincufacidén.

Otro aspecto gue es conveniente resaltar, radica en fa informacién presentada en
el capitulo anterior, donde dimos a conocer cudl es la situacidn que prevalece en
la UACh, no s6lo en lo referente a su estructura organizacional, sino ademés
respecto a la dindmica que se gesta en la vida académica de la institucién,
Cuestiones que representan la realidad que impera en Chapingo, airededor de las
iniciativas que pretenden de una u otra forma modificar ¢l planteamiento educativo
existente (reducido a una formacidén de cardcter técnico).

67 Esta propuesta surgié a iniciativa de los profesors del drea de formacidn docente, del
Departamento de Servicios Educativos de la UACh.
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.B) . El diagnéstico de la docencia .

El proyecto de aplicar un diagndstico de 1a docencia en 1a UACh, surgiéen el afio
de 1989, con la finalidad de conocer las condiciones institucionales que dieran
cuenta de cémo se ejerce la docencia, para de esta manera detectar los problemas
de indole académico mis importantes e impulsar a un programa de formacién que
correspondiera a las especificidades de cada departamento.

El diagnéstico de la docencia, se inicié con la aplicacién de un instrumento
elaborado cspecialmente con esta finalidad, el cual fue enviado a cada uno de los
departamentos de la UACh, para ser respondido por el profesorado de manera individual.

La evaluaciénde la prictica docente, que nos propusimos realizar consistié en losiguiente:

1. La aplicacién de un diagnéstico institucional de la docencia, para la deteccién
de las necesidades de formacién y superacién del profesorado en 1a UACh.

2. El andlisis e interpretacién de los resultados, para 1a elaboracién de los
informes individuales que serian enviados a cada uno de los DEIS.

3. La elaboracién de una propuesta que partiera de la ubicacién de los
requerimientos detectados mediante el diagnéstico.

4. La presentacdn de la propuesta en cada uno de los DEIS, a través de reuniones
con el conjunto de tos profesores.

Para laelaboraciondela propuesta, se realizé el anilisis de los datos proporcionados
por los cuestionarios que fueron interpretados para fa elaboracén de los informes,
asi como las entrevistas con los subjefes de cada entidad académica para la
presentacién de la propuesta, y por iltimo las reuniones solicitadas por nosotros
para la discusi6én de la propucsta y la forma en la que se podria aplicar.

Los aspectos que se consideraron para la estructuracion del cuestionario fueron
los siguientes:
1. Datos generales del profesor.

I, Identificacién curricular. Se incluyeron las funciones académicas: Docencia,
Investigacién, Servicio y Difusidn de la Cultura y demis actividades académicas que
el profesor desarrolla en la institucion (asesorfas, viajes de estudio, comisiones, etc.)
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I1I. Desempeiio docente. Se consideraron datos sobre planeacién de los cursos,
organizacion de las actividades de aprendizaje, tiempos, recursos, criterios de
organizacién del contenido, evaluacién del curso.

1V. Superacidn. Se considerd la formacidén (disciplinar y pedagégica), y la
actualizaci6n del profesorado.

Con los anteriores indicadores, se buscé identificar los principales elementos
constitutivos de la préctica docente, cuya nocién ha venido siendo estudiada por
el equipo del DIE (Departamento de Investigacién Educativa del I.P.N.), tal es el
caso de Elsie Rockwell y Ruth Mercado, entre otros, cuyo planteamiento nos
parece sumamente interesante por los aspectos que se consideran y que de manera
muy general aparecen a continuacién:

a) El conocimiento de las condiciones en las que se desarrolla la préctica docente.

b) Identificacién de las necesidades especificas del profesorado.

Creemos coincidir de alguna manera con el préposito central que es el siguiente,
atn cuando los elementos que se manejan y su abordaje son distintos: Se intenta
la caracterizacién de la prictica docente a través de las siguientes cuestiones.

1) Condiciones de trabajo en las cuales se realiza el quehacer docente.

2) Expectativas de formacidén y superacion.

En lo referente a la cuestién metodolégica, es evidente que nosotros no partimos
del método etnogréfico (que se refiere en general, al registro fiel del acontecer en
el aula, mediante la observacidn directa), como es el caso del DIE.

Con los elementos manejados para estructurar y organizar lainformaci6n contenida
en el cuestionario y para realizar el diagnéstico de la docencia, se partié de una
conceptualizaci6n que permitiera rescatar la problemdtica docente, dando cuenta
de l1a realidad institucional de 1a UACh. Lo anterior bajo la consideracién de que
las iniciativas hasta ahora emprendidas, han tocado finicamente el nivel teérico-
metodolégico para dicha conceptualizacién, dejando de lado el plano operativo de
las propuestas; esto significa el tener presente el poder de convocatoria y
aplicabilidad de la propuesta.
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Ademds, estos aspectos permitirian recabar informacién sobre la trayectoria
docente y con base a esta poder caracterizar el accionar académico-pedagdgico,
considerando las necesidades de formaci6n-superacién prevalecientes. Con esta
indagacion los 4mbitos centrales a rescatar fueron los siguientes: lo referente a las
cuestiones did4cticas y lo concerniente a la propia disciplina.

Las cuestiones diddcticas, se entendieron como aquellas pricticas y estrategias,
que cjercen los profesores para abordar los procesos de enseiianza-aprendizaje y
que representan la labor de transmisién y formacién sustancialmente. Asf, desde
estos dmbitos tratar de encontrar probleméticas que van desde la planeacién,
desarrollo, o evaluacién del quehacer docente; ya sea como estrategia para
mejorar la organizacién y discusién de contenidos, o bien como medios y técnicas
para el trabajo con los alumnos.

Por lo arriba seiialado, 1a cuestién pedagégica en su dimensién didéctica y
curricular, resulté ser el espacio central para promover el mejoramiento de la
labor docente, ya que provee de conceptos y técnicas para permitirle al profesor
establecer una relacién educativa adecuada a sus condiciones particulares. Dicho
mejoramiento representa ademds la adquisicién de los elementos que posibilitaran
una mayor organicidad, fundamentacién y viabilidad al desempeiio docente.

En cuanto al aspecto disciplinar, se consideré la formacién y prictica profesional
(Ingenieros Agrénomos, Biélogos, Quimicos, etc.), que resulta de su inicial nivel
de contrataci6n y adscripcén, y que como se ha sefialado, son los saberes que van
definiendo y actualizando su identidad académica y profesional. En donde las
necesidades de formacién soncominmente cuestiones de actualizacién y profundizacién
en su drea de conocimiento a través de posgrados fundamentalmente.

Los siguientes ejes de andlisis, fueron considerados en la Eva luacién-Seguimiento,
para el estudio de la Docencia.

a) El aspecto social. Debido a que los sujetos de la interaccién, profesores y
alumnos son producto y productores de las relaciones sociales®™; y portan a su

68 Durkheim, Emile. Educacién como sociallzacién. Ed. Sigueme. Salamanca. 1981.
Segunda parte.
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b)

69

70

71

vez conocimicntos y valores desde los cuales significan su accionar,
produciendo una sedimentacién cultural (adaptacién e integraci6én)®, recreando
y/o reproduciendo las condiciones existentes.

Como ya sabemos, latareadel docente es 1a de transmitir un saber determinado,
que proviene de las expectativas sociales, mediante lo que se espera del
modelo docente y que se legitima a través del curriculum, determinando con
ello el accionar que el profesor realiza en la institucién. Este proceso
socializante se encuentra presente en el desempefio docente, y realiza ademds
una transmisién de valores mediante las actitudes mostradas por el profesor
ante sus alumnos al impartirles un contenido determinado, perteneciente a la
disciplina correspondiente.

La problemiética institucional,™ Porque los sujetos ya sea identificados o
agrupados tienen el espacio para imponer, discutir o luchar por su proyecto
educativo (la organizaci6n universitaria), que le otorga lineamientos de
comportamiento a sus docentes que no se reducen a actividades meramente didécticas.

Lainstitucién se encuentra definida por las actividades: de fndole pedagégica,
el conjunto de representaciones ¢ interacciones de cardcter sociopolitico
(relaciones laborales, sindicales, académicas, las relaciones que establece con
sus compaifieros y alumnos, asf como con las autoridades de la institucién,
etc.); determinan las formas de comportamiento y establece una normatividad
queregula los nuevos procesos posibles de institucionalizarse (diferentes a las
hegeménicas ya establecidas). Y poriiltimo la institucién funge como mediadora
entre el sujeto y 1a sociedad, y mediante elcurriculum se suscita latipificacién
que se basa en ella.

Berger P, y Luckman, T.P, La construcclén social de 1a realldad. Cap. II.
Amorroriu.Buenos Aires, 1983.

Loureau, René, et. al. Anflisis institucional y socloandlisis Nueva Imagen. México,
1977. p.17.

Ver Remedi, Eduardo. Currfculum y accionar docente, en: Memorias del Encuentro
sobre Diseito Curricular. ENEP-Aragén-UNAM, México, 1982.
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c)

d)

El curriculum. Ya que el docente realiza su labor por el saber que ¢l
curriculum selecciona, organiza y propone ensefiar; si bien la prictica del
maestro es esencialmente curricular, por los propésitos educacionales y su
relacién con el medio, que subyacen en las actividades del maestro.”

Desde la institucion se determina el saber a transmitirse, as{ como la forma de
sistematizarlo y ¢l cémo apropiarse de él: el curticulum.

Es desde este proceso de inculcacién de saberes, en un plano normativo
institucional, a partir del cualel profesor identifica y asume sus funciones (en
el curriculum oficial): como portador y transmisor de los contenidos que
posibilitan la formacién de los alumnos.

Ensentido opuesto a laidea anterior, que parte de lanormatividad, consideramos
que el quehacer del docente no se plantea tajantemente desde el curriculum,
ya que aparte de lo establecido oficialmente se presentan un conjunto de
mediaciones (que forman parte del curriculum oculto), como son: su historia
personal y formacion, las espectativas con que cuenta, etc,

La cuestién diddctica. Porque pretende organizar los elementos
metodologicos adecuados para propiciar el proceso de enseiianza-aprendizaje;
fundamentalmente el gquehacer del maestro se centraen la funcién de ensefianza.

Este 4mbito permite que el profesor reorganice los propdsitos curriculares,
con base a matodologfas de la ensefianza, actividades de aprendizaje, formas
de evaluacién, etc. Asf pues, es por medio de la didactica que la préctica
docente se moldea, define e ideatifica.

Como vemos, por lo general se retoman modelos genéricos, que muchas veces
nada tienen que ver con las particularidades del lugar, condiciones, ni necesidades
de su personal académico; basta con haber tenido buena aceptacidn en otros sitios
similares y sin mds sc intenta poner en marcha, ain sabiendo que prevalecen
caracteristicas totalmente distintas; y 1égicamente sin un diagnéstico previo de
necesidades. Para Hirsch étas son: -

71

Ver Remedi, Eduardo. Currfculum y acclonar docente, en: Memorias del Encuentro
sobre Diseito Curricular. ENEP-Aragdn-UNAM, México, 1982.
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*Decisiones tomadas, en ocasiones con base an el sentido comiin, en concepciones
y métodos provenienles de ciencias con objetos de conocimiento diletentes, con
fundamentos en experiencias que se han llavado a cabo en otros contexlos y para
otras necesidades y con el peso del imi de la problemética real y
camblante...'”

Como ya sefialamos, la prictica docente se efectia dentro de la institucién,
afirmacién tan obvia, pero que pocas veces es retomada para estudiar los
acontecimientos que se¢ suscitan en la relacién docente-institucién, para dar
cuenta de su cotidianidad. La poca importancia que se le asigna a esta relacién,
se ve reflejada en la desvinculacién que cxiste entre los contenidos que se
estructuran en los programas de formacion docente y la realidad institucional
existente, olvidando que esto iiltimo es el contexto que posibilita el desarrollo
adecuado del trabajo que el profesor desempeiia.

La definicién que Elsie Rockwell nos plantea de contexto es la siguiente:

*Este término, sin mayor clarificacién, resulta ser demasiado general, ya que abarca
desds la situacién inmediata en que actia el maestro frante al grupo hasta la ‘totatidad
social', Cada escala de contexto tiena su propia ldgica, sus propias posibilidades o
blen deficiencias explicativas'™

La importancia de la definicién de contexto, radica precisamente en tener presente
el marco institucional particular en el que se realiza la préctica docente, y que
como sefiala Elsie, cada contexto representa una l6gica explicativa propia, que va
a contener significados diferentes entre sf. Se tratarfa entonces, intentar redefinir
el quehacer docente; esto es, rescatar su prictica cotidiana,™ en contrapropuesta
con la posicién que considera al docente desde un modelo ideal de “buen docente”

72 Hirsch Adler, Ana. Op. cit.p.p. 10y 1]

73 Rockwell, Elsie y Mercado, Ruth. "La préctica docente y 1a formacién dec maestros”,
en documentos DIE-IPN, México, 1982. p. 64.

14 Lo cotidiano es entendido como el lugar donde se producen los procesos sociales y
culturales susceptibles de transformarse. Esta idea lleva implicita la preocupucién de
articular lo manifiesto con lo latente, lo racional con lo disruptivo, de tener en cuenta
las potencialidades que forman y no forman parte de una realidad en desarrollo,
Maffesoli, M. Légica de la domlinaclén. Penfnsula. Barcelona, 1979. p. 18.
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y en donde su funcién o imagen social “ideal”, se desprende del Curriculum
Oficial. Entendiendo por curriculum, segin Remedi lo siguiente:

‘e espacio particular en que soct 5@ 5i izan en términos de ion y
orden los contenidas y, por lanto, e! lugar parti izado donde se ite y evalda
ol saber legilimado™.”

En los términos mencionados en la cita anterior, el currfculum oficial se encarga
de darle validez al conocimiento que el docente transmite, relevando su posicién
ante el grupo de alumnos y por lo tanto legitimizando su funcién de ensefianza.
Existen ademds otras mediaciones que posibilitan la definici6n de su identidad
como profesor: sus experiencias y necesidades, y sobre todo el conjunto de
implicaciones provenientes del dmbito institucional (interacciones de orden
sociopolitico, relaciones laborales, sindicales, académicas), sin embargo vemos
que estas mediaciones van a estar reguladas por el curriculum.

De esta manera el curriculum oficial al formar parte de Ia realidad cotidiana que
se desarrollaen la instituci6n, da paso a otro currfculum, el denominado "oculto”,
que como nos sefiala Elsie Rockwell responde a lo siguiente:

'Se genaran nuevas pregunias. No interesa evaluar la realidad escolar en funcisn de
parémetros normativos, sino més bien analizar y reconstruir la * légica ' propia del
proceso”.™

Como ya sabemos, la mayorfa de los estudios sobre la préctica educativa,
describen las observaciones realizadas respecto al ordenamiento institucional, a
través de la normatividad establecida; por el contrario cuando nos enfrentamos a
fa tarea de reconstruir los hechos cotidianos que se suscitan en la escuela,
requerimos de un andlisis cuidadoso para poder describir los acontecimientos
institucionales que se presentan.

75 Remedi, V. Eduardo. Anteproyecto de Investigacién: Modelos ideales. Prdctica real
del quehacer del docente. ENEPI-UNAM. México,1981. p. 39.

76 Rockwell, Eisie. "De huellas bardas y veredas: Una historia cotidiana en la
escuela”, en documenios DIE-IPN, México, 1982. p. 10-11.
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Porconsiguicnte, va a seren el Ambito institucional, y las condiciones especfficas-
cotidianas cn donde se gesta la préctica docente, a través del confluir de las
diversas acciones que el profesor realiza en ese espacio socialmente determinado
(el currfculum). Siendo de suma importancia para esta concepci6n de préctica
docente, 1a historicidad que subyace durante su constitucién a dos niveles: la historia
individual de cada sujeto y 1a historia representativa de las pricticas que se generan,

La docencia en las instituciones de educacién superior, se concibe por lo general
de manera homogénea, problema que impide considerar la gran diversidad de
acciones, caracter{sticas y cualidades que posee el quehacer docente. Para lograr
romper con la homogeneidad del trabajo académico, es necesario encontrar
nuevas formas de intervencién metodolégica para el conocimiento de fa prictica
educativa desarrollada por el profesorado dentro de una institucién; aiin teniendo
presente la gran dificultad de 1o anterior, debido a que en general se tiende a caer
en la normatividad y el consecuente reduccionismo del aspecto educativo.

La prictica docente se realiza a través de significados y estilos diferentes entre si,
y se requiere admitir en ello la heterogeneidad de las pricticas ejecutadas en una
instituci6én educativa, lo cual a su vez posee una dindmica y caracter{sticas
peculiares, diferentes alas deméds. De nuevacuenta en palabras de Elsie Rockwell
y Ruth Mercado, la prictica docente se define de la siguiente manera:

1ot ik 12

.. toda préctica docents refleja un proceso
qua se da en el cruce entre la biografia individual y ylal hlalona delas préclicas sociales
¥ educativas™.”

Lo seiialado anteriormente, comprende en el sujeto docente la situacién personal,
asf como el conjunto de saberes y experiencias que ha adquirido a lo largo de su
prictica docente; cuyos elementos han sido retomados de diferentes dmbitos:
como por ejemplo del contexto institucional en ¢l que se desenvuelve, el medio
social que lo rodea y los programas de formaci6n docente, entre otros.

Los aspectos arriba mencionados representan la diversidad tanto de formas
distintas de “hacer lo mismo™, como de 4mbitos en los que la prictica docente se
ejerce. Lo cual habla de la gran heterogeneidad existente en las précticas

7 Rockwell, Elsie y Mercado, Ruth, Op. cit. p. 70
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desarrolladas por el profesorado de una institucidn educativa y las caracteristicas
tan diferentes en las que éstas se realizan.

Es de esta manera como, el partir de ejes de andlisis flexibles que intenten ver al
profesor desde un rol no corespondiente al “deber ser” (visto desde un plano
institucional “formal”), nos posibilita el realizar un esfuerzo para presentar una
visién y un estudio de la docencia distintos a los tradicionales que se preocupan
tinicamente por una perspectiva referida a la norma institucional. Es necesario
iniciar pues, con un trabajo que logre crear espacios de reflexién sobre el trabajo
docente, y buscar formas que posibiliten el conocimiento de la situacién en que
se ejerce la docencia, desde sus heterogéneas pécticas,

3.2. PUESTA EN MARCHA DE LA PROPUESTA DE FORMACION
DOCENTE EN LA UACh: ALCANCES Y LIMITACIONES.

El Diagnéstico Institucional de 1a Docencia en la UACh que fue aplicado en 1989,
si bien no logré tener la cobertura esperada (esto representaba el contar con la
respuesta total del profesorado de cada departamento), si permitié la participacién
de un mimero representativo de cada entidad académica (un 80%).

Es importante aclarar, que la Preparatoria Agricola no formé parte del estudio,
dado que fueron muy pocos los profesores que contestaron el cuestionario, ello
debido ala situacién de inestabilidad que se vivfa en ese momento (se contemplaba
como posible su desaparicién de la UACh).

Ante todo, creemos que los alcances obtenidos se reflejan en la modificacion de
las actitudes (recelo del profesorado), al contestar un instrumento evaluativo, ya
que como mencionamos en ¢l Gitimo apartado del segundo capilulo, la aplicacién
de una evaluacién de esta indole representa para el docente la posibilidad de un
cuestionamiento institucional a su desenolvimiento y posterior clasificacién
como “bueno” o “malo” y en un caso extremo su despido de la universidad. Para
nosotros, desde nuestra posicién como evaluadores, la informacidon recabada nos
brind6 un panorama mds amplio, que permitié la organizacién e interpretacion de
los datos para su andlisis y posterior elaboracién de la propuesta de formacién
docente que fue presentada.
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La finalidad de plantear una propuesta basada en la aplicacién de un diagnédstico
de la docencia, se tradujo en la posibilidad de estructurar una serie de contenidos
y actividades™, que pudieran complementar el desempeiio docente del profesorado,
y por consiguicnte sercoherentes con el propésito inicial de rescatar las necesidades
y problemdticas centrales de la préctica cjercida por ¢! profesorado de cada
departamento.

Para la mayorfa de los formadores de profesores, el éxito o la viabilidad lograda
al aplicar una propuesta, se da mediante su instauracién, sin considerar las
diversas determinaciones que acontccen en la prictica docente que transcurre en
su 4mbito institucional especifico. El reto principal al realizar una propuesta de
formacién docente, radica para nosotros en que ésta puede repercutir en el
profesorado. Tal situacién se ve reflejada desde el momento en que se produce
alguna reaccién que de respuesta a las inquietudes presentadas, es asf como se
puede constatar la congruencia o no de una propuesta de esta {ndole.

El nivel de la respuesta obtenida por parte del profesorado, puede depender de las
cuestiones institucionales en la UACh, como son ¢l apoyo de las autoridades, el
impulso de la propuesta, y ¢l tipo de espectativas que pueda ofrecer como
atrayentes al profesorado. Esto significa por un lado, la adquisicién de los
elementos que plantea en su estructura para posibilitar el mejoramiento del
desempefio docente, y que representa para nosotros como pedagogos el ofrecimiento
y respuesta propicia en el &mbito de la formaci6én docente.

Por otro lado, aparece ¢l plano del reconocimiento institucional respecto a la
preparacién pedagégica, que se traduce en la legitimacién y validacién de la
misma, mediante el tipo de acreditacién y/o calificacién asignada (en evaluaciones,
en programas de incentivos académicos internos o externos, como el Sistema
Nacional de Investigadores (SNI) y el Sistema Universitario de Profesores
Investigadores (SUPI) en Chapingo; cuestiones que repercuten directamente en la
consecucidn de su ascenso econdmico o incluso de status académico. El contemplar
los aspectos antes seiialados en la fase de diseiio de toda propuesta, producirfa
resultados menos ambiciosos, pero que a la larga serfan concretizados dando
respuesta a las necesidades e inquietudes del profesorado.

78 Estos contenidos debian ser ubicados desde lo pedugdgico, y considerar ademds cada
disciplina en lo referente a necesidudes gue presenta el profesorado.
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El intento realizado mediante la aplicacidn del diagndstico. buscd it mis alld del
plano estrictamente diddctico-pedagégico. ya que pretendié dar cuenta de
problemas de diversa fndole procedentes de la prdctica docente cotidiana y su
disciplina particular. Es verdad que en 1a propuesta se dio un énfasis importante
a los cursos referidos a cuestiones diddcticas como son: Metodologia de la
ensefianza, Introduccién al curricutum y contenidos que dieran alguna solucién
inmediata como: Técnicas didicticas, sin embargo consideramos que al plantear
el “Taller sobre problemiticas de la practica docente”, se abrié un espacio
importante de cobertura a nivel institucional que tuvo segin pudimos constatar,
buena aceptacién en algunos departamentos, en particular mencionamos los
siguientes: Centro de Idiomas, Economia Agricola, Maquinaria Agricola; de los
cuales participé la mayor parte de su planta académica. Ademds de que en los
cursos intersemestrales convocados se conté con la inscripcién de profesores de
varias de las entidades restantes.

Aun cuando en la actualidad persiste un rechazo constante por los contenidos
pedagégicos, podemos decir que esta propuesta de formacién de profesores en la
UACH, tuvo criticas favorables y que el trabajo realizado con los profesores
interesados a través de las discusiones en los cursos mencionados y en especial
en el taller, lograron repercutir en la concepcién que hasta ahora se ha tenido de
la formacién de profesores en la institucién™, e inclusive logré crear nuevos
espacios de accién para la intervencidn en otras actividades de asesoria con los
departamentos sefialados (como la imparticién de otros cursos, la revisién y
reestructuracién futura de los planes de estudio y la elaboracién de los programas
de sus cursos).

A pesar de que tenemos presentes los logros, debemos reconocer que nucvamente
contamos con alcances parciales, que no han podido consolidarse a nivel
institucional y de una manera constante y a largo plazo. El vaivén en que se
encuentra incerta la institucion ante los cambios de autoridades que estdn presentes
a la orden del dia, dejan inconclusos los proyectos y las actividades acordadas,
dejando pendiente el trabajo desarrollado e incluso rompiendo con los contactos
ya establecidos: situacién que vuelve infructuosa y en ocasiones sin mayor
sentido, nuestra labor como formadores.

79 Se considera como imprescindible, ast como redituable, ¢ inversidn, los cursos de
perfeccionamiento sobre la disciplina propia, y por el contrario los cursos de formacion
pedugdgica se conciben con poco valor, carenies de prestigio y el asistir a ellos
representa un esfuerzo no compensado.
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Cabe senalar que la dindmica de una institucién de educacién superior, en este
caso especifico la UACh, aiin cuando posee una historia particular que la define
y diferencia de otras universidades, tiende a responder a la politica educativa
nacional que prevalece en la educacion superior y sobre todo en materia agricola.
A este respecto, podemos hablar de la relacién formacién-fines de la universidad,
para poder encontrar una explicacién del porqué del desinterés del profesorado
ante las cucstiones pedagdgicas.

Sobre lo anterior, Follari nos dice que esta situacién de "descuido de lo pedagégico",
se origina desde el momento en que se piensa que ta funcién primordial es formar
profesionales para su relacidn con el aparato productivo, y que por lo tanto esto
debe ser lo determinante e¢n los contenidos planteados.

Segin lo que nos sefiala el mismo Follari:

‘Los maestros demandan dado que alll estdn sus carencias mas maniftestas atin
cuando no las méds profundas. Con el conocimiento de una serie de lécnicas sienten
que se van a enfrentar (también en el sentido de combate). Alll estd lo fundamental;
no quieren eso qua despectivamente llaman ‘rollo'."*¢

Con esta perspectiva, lo pedagdgico pasa a un segundo término, interesando més
la formaci6n del sujeto en las necesidades del aparato productivo, segiin esto el
problema radica mds en l1a ""Formacién para el trabajo" que en lo educativo.™
La cuestién repercute segiin lo anterior, en la afirmacién que se hace '"los
profesores no requicren formacién pedagdgica', lo que representa la no
asuacién de la funcién de profesor universitario como una profesién, y su
consecuente desvaloracidn, al creer que quicnes se dedican a ella es porque han
fracasado en su profesién. El denominado "incesto académico", que se refiere a
quicnes egresan de una universidad y permanccen en ella trabajando como
profesor-investigador.®

80 Follari, Roberto. "'1.a formacién de profesores, o sobre los cursos equivocos”, en
politicas de investigacion y produccién de Ciencias Sociales en México, U.A: de -
Queretaro, México, 1984, p. 143,

81 Follari, Roberto. "' Formacién de profesores universitarlos, la negaclén del
problema®, en Revista Pedagogiu, No.2, ENEP-Aragdén, México, 1983. p.8.

82 Ihid. p. 8
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Otro aspecto que ha repercutido, para que una propuesta de este tipo no tenga
consittencia y continuidad, es la ausencia de formacién pedagégica de los
funcionarios universitarios, ya que ¢l desconocimiento de lo educativo generaque
se le reste importancia a estos proyectos y no cuenten con cl apoyo necesario, por
el poco o nulo manejo de los asuntos académicos, por lo que el aspecto
administrativo cuenta con un mayor peso, presuponiendo de este modo beneficios
institucionales exclusivamente cuantitativos.

Lo anterior ocasiona ademds, la separacién (divisién del trabajo), entre el
personal académico (profesores-investigadores) y la administracién central, ya
que ante la ausencia de una formacién pedagégica, se entorpece la coordinacién,
entendimiento e impulso de los proyectos académicos. Esto origina fuertes
conflictos por el tipo de decisiones que se flegan a tomar para 1a aprobacién o no
de los programas.

Asf pues, vemos que aunque se hayan obtenido resultados importantes con la
aplicacién del diagnéstico de la docencia y con la puesta en marcha de la
propuesta de formacién de profesores, en Chapingo debido a problemas que
escapan a nuestras manos, no se le ha concedido un espacio correspondiente a la
formacién docente, ni la sericdad requeridos para ser ubicada como una actividad
esencial para el desarrollo académico de la institucién, quedando solo como una
posibilidad adicional.

3.3. LA SITUACION DE LA DOCENCIA EN LA UACh.

Para dar cuenta de la situaci6n en la que se encuentra la docencia en la UACh, se
requiere examinar las préicticas escolares que realiza el profesorado, asi como las
expectativas que sobre formacién o superaci6én presentan. Antes de pasar al
andlisis de lo anterior, es necesario partir de lo que la docencia significa en una
institucién de educacién superior.

Con lo que se ha sefialado, podemos ver a la escuela como la encargada de
seleccionar y transmitir una concepci6n determinada de sociedad, conocimiento
y tipo de hombre, mediante la accién cjercida por el currfculum y sus
determinaciones, vemos que el acto educativo es un proceso normativo que
orienta y establece el modelo a seguir. Debemos recordar que el docente en su
funcién social de enseiianza, representa un saber que ya ha sido previamente
seleccionado institucionaimente, de acuerdo con los fines sociales establecidos.
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Desde esta perspectiva, 1a educacion representa un proceso formativ » que precisa
formas deinculcacién (contenidos) y 1adeterminacién de los 1i: ¢s. Esto traducido
en la formacién docente, equivale a la biisqueda de “similitud” en el desarrollo de
practicas y condiciones en las que se “debe realizar™.

Si bien han habido diversas aportaciones para caracterizar a la docencia, se sigue
partiendo de su ubicacién como modelo, apélanse a una norma que encuadra las
caracterfsticas que el sujeto-docente "debe cubrir”, "¢l maestro ideal” y c6mo
debe desenvolverse sin considerar las circunstancias especfficas que intervienen
en su prictica cotidiana, determinando con ello c6mo deben funcionar las cosas;
al modelizar se tiende a incorporar la seguridad en el profesor, ya que implica el
delineamiento de caracteristicas preestablecidas que indican 1o que hay que hacer,
sin mayores problemas y prcocupaciones al respecto. Esto mismo dicho en otras
palabras, representa:

*La racionalidad de la busqueda de un modslo de docente signilica 1a creencia en la
adquisicién de atributos, virtudes, por ] sélo movimiento del paradigma o esq;
refarencial que expresa el modalo®.®

Desde nucstra perspectiva, la caracterizacion de la docencia deberfa partir de los
cuatro dmbitos descritos en el apartado anterior de este capitulo: El social, el
curricular, el institucional y el diddctico, por las muitiples determinaciones que
proceden de ellos. Estos cuatro 4mbitos utilizados para la caracterizacion de la
docencia, son recuperados al examinar la prictica desarroilada por el docente,
ante la convergencia de los propdsitos curriculares ¢ institucionales y el conjunto
de interrelaciones que se suscitan alrededor de estos.

La poblacién académica de la UACh, en su mayorfa se caracteriza por ser
egresados de la institucién, los mismos que en determinado momento pasarin a
desarrollar cargos adeministrativo-académicos, como funcionarios (jefes de
departamento, subjefes, coordinadores de drea, etc.). La categoia que prevalece
para la asignaci6n del tiempo y actividades para el desempeiio académico, es la
de profesor- investigador de tiempo completo, sin embargo la realidad que
subyace es que ante los salarios tan bajos, se busque la satisfaccién de necesidades

83 Garcfa C., Trinldad. Raclonalidady educacién, Tesis de Licenciatura. ENEP-Aragdn-
UNAM. México, 1989, p. 86.
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econémicas en otros lados, sicndo muy pocos los profesores que cumplen
efectivamente con su horario. Los datos reflejan ademds, que Ta mayoria de la
poblacién académica es pasante de licenciatura, ya que el ingreso por lo regular
se hace mediante un contrato determinado, segin scan las caracter{sticas de la
plaza, situacién que resulta poco estable y que obviamente no atraerd a los
profesionistas que cuentan con un grado académico mds elevado.

Las funciones sustantivas de la universidad son: la Docencia, la Investigacion, el
Servicio y la Difusién de la Cultura, mismas que son realizadas en una o dos
functones por profesor, teniendo un peso mayor la docencia por el nimero de
horas frente a grupo y de alumnos, lo que representa una productividad importante.
Asf como en otras instituciones de educacién superior, en Chapingo prevalecen
problemiticas relacionadas con: predominancia de una ensefianza de tipo
tradicional (en donde el que representa el saber es el profesor y el alumno
memoriza).a pesar de que ha habido intentos por replantear [a practica docente
(por ejemplo el caso de 1a “Docencia Alternativa™ cn la Preparatoria Agricola.™
existe un porcentaje alto de reprobacién sobre todo en matemdticas, fisica y
quimica y la falta de actualizacién docente, asi como la ausencia de una reflexién
de las prdcticas que se desarrollan,

El modelo tradicional de ensefianza que subyace, provoca en el alumando, asi
como en el mismo profesorado una actitud y el desrrollo de pricticas que picrden
de vista la importancia y ¢l sentido que las Ciencias Sociales deberian tener para
su formacién. Situacién que provoca un rechazo en ocasiones tajante hacia las
materias o actividades que se encuentren subscritas a esas tematicas, o en aguéllas
cuestiones dirigidas a fortalecer su cultura.

Recordemos que la formacion de cardcter técnico que se inculea al alumnado,
ocasiona el que se pondere de manera determinante los aspectos inmediatos y
sobre todo individualistas, por parte de los "chapingueros', generdndose una
competencia exagerada en ocasiones y provocando por otro lado un bajo
rendimiento en las materias "'tedricas”, o de indole social humanistico, debido a
la subestimacién de estas, ya que representan en Chapingo el cldsico “rollo™.La
idea que aqui subyace, no significa tnicamente que en la UACh, las materias o los
eventos de indole humanistico deban incrementarse, sino que a la par se tenga mayor
cuidadoen la planeacién del contenidoque se presenta, esto en otras palabras represcataria
el replanteamiento del contenido, su enseianza y transmision.

84 Consultar la informacion presentada en el Cap. H. apartado 2.2, p.p. 53-54.
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La relevancia de la cultura que deberfa inculcarse al alumnado durante el proceso
formativo, radica segiin la definicién hecha por Marcel Postic en lo siguiente:

. 58 puede llamar cullura al sistema de reprasentaciones que rige las maneras de
acluar ¥ do pensar de un delenmnado medio humano, la red de significaciones
a sus aclividad, simbélica de tas comunicaciones que se
dasarrollan en &I, Estar alraldo por lat cullura es encontrar los puntos de relerencia
que permilen sentir e interprelar la realidad que se vive, es descubrirde esa lorma las
signilicaciones que orientan su existencia, s extraer de aqul modelos sociales®.*

Lo anterior adquirirfa sentido, al intentar buscar las opciones acordes a los
intereses o preocupaciones que pueden atraer al alumnado, De acuerdo con loque
nos sefiala Postic, esta atraccién en el jéven puede traducirse, mediante la
necesidad que este pueda sentir en funcién del prestigio que 1a opci6n represente
para él, y que adquiere un peso mayor que la actividad escolar. En este caso el
encargado de buscar estas opciones atrayentes para el alumnado es el docente; y
volviendo a nuestro trabajo como formadores, el papel que nos corresponde es ¢l
de “atraer” al docente con propuestas, que le resulten interesantes y que logren
involucrarlo en el proceso formativo, con el cual se posibilite el rompimiento de
las précticas establecidas en 1la UACh.

Las probleméticas por las que atraviesa la docencia en la UACh, intentan ser
abordadas y resueltas mediante el impulso de las maestrfas en educacién, modalidad
cuyo propoésito es el de conseguir la profesionalizacién de 1a ensefianza, Préictica
que no responde a las necesidades e intercses disciplinares del profesorado,
siendo por esto poco redituables en el 4rea agronémica, dado que como pudimos
ver en el segundo apartado del cap. II, le dan gran énfasis al aspecto pedagégico,
por encima de la disciplina particular.

El analizar y comprender como parte integrante del desarrollo académico la
trayectoria que ha tenido la formaci6n docente dentro de la dindmica institucional,
nos permite ubicar la docencia desde la relacién que en verdad establece con el
resto de los procesos institucionales (el currfculum, la did4ctica, los alumnos,
autoridades, etc.), y el valor e importancia que la formacién de profesores tiene
en una instituciéncomo la UACh, considerandola serie de dificultades y limitaciones que
la han colocado en el lugar poco trascendente en el que se encuentra.

85 Postic, Marcel. La relacién educativa . Narcea, Madrid, 1982, p. 48.
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No debemos dejar de lado en el andlisis realizado, los aspectos que aparecen a
continuacién, y que intentan plantearse como primordiales, los cuales al ser
detectados a través del trabajo presentado hasta el momento, podrian considerarse en
discusiones previas antes de elaborar una propuesta de formacién docente en la UACh.

a) Toda propuesta debe contar con la necesaria '"coherencia teérico-
metodoldgica del contenido que se presenta, del cardcter de las innovaciones
que se resalten, del tratamiento asignado a los sujetos, y de las
circunstancias histéricas en las que surge '"*

b

~

Se requiere superar la tendencia prevaleciente " de circunscribirla formacién
docente en el plano estrictamente diddctico, sin tematizar los aspectos de
la sociologia del conocimiento y del curriculum".¥

c) Es necesario que se establezcan ciertos criterios evaluativos, previos a la
claboracién de una propuesta, que permitan dar cuenta de la dindmica
institucional como ponderacién y legitimacién de précticas y actividades cuya
16gica impide la presencia de nuevas formulaciones que aborden o replanteen
el quehacer universitario.

El primero contempla la fase de disefio, y ubicael nivel de operatividad con el cual
debe contar una propuesta, buscando con ello una mayor concrecién de los
resultados que se pretenden obtener; dicho de esta manera, tal cuestién nos
permitirfa plantear objetivos menos ambiciosos y resultados mds congruentes con
las necesidades reales del profesorado.

El segundo, para su realizacién requiere de ubicar en las propuestas, no solo el
plano did4ctico, sino ademds incluir en los aspectos a considerar lo relacionado
con los problemas que acontecen en la prictica cotidiana del docente, ademés de
aquéllos que consideren los 4mbitos de la planeacién y la evaluacién académica,
y por tltimo su relacién con la formacién requerida por sus alumnos.

El tercero, parte del manejo de cuestiones referidas no solo al docente y la
resolucién de sus problemas inmediatos (como son los cursos de técnicas diddcticas,
que son tan solicitados), sino incluir adem4s aquéllos elementos que den cuenta

86 Casiro M., Ma. Teresa, et. al. Op. cit. p. 4.

87 Ibid.p. 5.
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de sus necesidades, inquietudes y vivencias; y por otro lado la importancia de
considerar el contexto institucional en el que se desarrolla la practica educativa.
Creemos que los sefalamientos hasta aquf realizados pueden posibilitar el andlisis
de la docencia y conocer la situacién en Ia que se encuentra la institucidn,
contando con su previa caracterizacidn.

El contar con un conocimiento previo de la situacién y ¢l contexto especifico en
el que se desarrolla la docencia, puede facilitar el disefio y aplicacién de una
propuesta de formacién docente, ya que se partirfa de una informacion real y
vigente. Con lo anterior podrfan hacerse a un lado proyectos ambiciosos que
buscan "modificar lo inmodificable" (Follari), sino por el contrario el anélisis
efectuado nos puede ayudar a establecer los lfmites y alcances de la propuesta
formadora y qué es lo que se quiere formar en el docente.

Ante estas dltimas consideraciones, podemos decir entonces, que para lograr una
formacién docente que posibilite un real mejoramiento de la enseiianza, no basta
con establecer marcos tedricos innovadores, sino de instaurar nuevas pricticas al
interior de una institucién educativa, mediante un trabajo colectivo y constante
entre formadores-profesores; relacién que posibilite adentrarse en los problemas
académicos més relevantes, la discusién y reflexién de los mismos, en bisqueda
de soluciones y acciones conjuntas a seguir.
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CONCLUSIONES

Como pudimos ver mediante el estudio realizado, la formacion de profesores
universitarios a través de la historia ha sido abordada con la finalidad de
posibilitar el mejoramiento en la calidad de laensefianza, mediante programas
de formacidn y actualizacién, en los cuales predomina la perspectiva de
caracterizar al docente de manera homogénea, tanto a nivel institucional,
como individual,

En las propuestas de formaciénde profesores universitarios en general,
especialmente en los cursos, se olvida Ia necesaria discusién sobre las
caracteristicas que constituyen al sujeto- docente; aunado a ello vemos que
et discurso modernizante deja de lado esta cuestién, prestdndole atencién
exclusivamente a la discusién instrumental de la did4ctica dirigida a los
medios de ensefianza. Desde ¢l anterior planteamiento globalizante, las
propuestas de formaci6n docente prometen cambios fundamentales
ambiciosos en el docente, sin que se establezcan los Ifmites de esa formacién.

La revisién y andlisis realizados, nos permitié plantear las siguientes
consideraciones:

- A través del trabajo desarrollado, pudimos corroborar que en la
mayorfa de las propuestas de formacién de profesorcs universitarios
durante la etapa de diseiio, e incluso en la misma aplicacidn, se deja
de lado la especificidad que posee la préctica docente y ¢l dmbito
particular en el que este se desenvuelve.

- Podemos afirmar que uno de los principales problemas por los que
atraviesan la mayorfa de las instituciones de educacién superior,
y en especial en la UACh, es la formacion académica y pedagdgica
de su profesorado; y por otra parte el tipo de tratamiento que se le da
actualmente a la formacién para solucionar los problemas que se
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presentan, se acompaiia por la escasa participacién del personal
académico en dicho proceso formativo.

Vemos que desde el plano did4ctico, se orienta al profesorado a
cumplir con un perfil predeterminado que se le asigna, sin darle la
oportunidad de que cuente con una visién mis amplia del quehacer
que realiza y el juegode relaciones que lo constituyen, y sobre todo
sin proporcionarle los elementos tedrico-conceptuales necesarios,
que le permitan reflexionar sobre su préctica docente.

Observamos que en la UACh, no se le concede un espacio definido
alaformacién pedagégica del personal académico, lo que en ocasiones
llega a considerarse como una necesidad para el mejoramiento de la
prictica docente, tiende aresolverse en Chapingo de manera inmediata
con cursos sobre técnicas diddcticas, o bien suele negarse el problema,
bajo la objecién de que la situacién se resolverd mediante la
experiencia misma.

Consideramos que previamente a la elaboracién de cualquier
propuesta de formacién de profesores en la UACh, se requiere pensar
como conveniente la participacién de los docentes, para que la
formaci6n pueda ser entendida como un proceso que logre la
satisfaccién de las necesidades prioritarias de la préctica docente,
pero no de manera inmediata, sino a largo plazo y considerando la
involucracién del profesorado en los procesos de reestructuracién
académica que sean requeridos en la universidad.

El trabajo de formacién docente, con el profesorado universitario,
puede representar mayores posibilidades de incidencia, si se parte de
la consideracién de que la modificacién de la prictica docente se
logra retomando antes las experiencias con las que cuenta el
profesorado, haciendo a un lado el “deber ser”, que se manifiesta en
los prop6sitos de un programa de formacién que ha sido diseiiado,
olvidando la opini6n y los requerimientos del sujeto-docente.
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Por lo conveniente del sefialamiento anterior, creemos que si bien las
propuestas hasta ahora planteadas en la UACh, no han obtenido la
aceptacién deseada por nosostros, debido a distintas razones, como
la falta de apoyo por parte de las autoridades para su impulso y
difusién. Pareciera ser, que lo més conveniente para obtener mayores
logros, es el acercamiento con los profesores; un trabajo contante y
mads directo se conseguirfa, a través de talleres de discusién de las
problemdticas de la préctica docente, que sean organizados en cada
departamento de la institucién. Esta propuestaintentarfa una cobertura
institucional, pero ala vez el trabajo a desarrollarse adquirfa cardcter
individual, en donde la participacién del docente representaria una
buena opcién para la formacién pedagégica del profesorado en la
UACh.
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