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INTRODUCCION

El trabajo que se presenta reconstruye la trayectoria de un pequeno equipo de personas
que durante al menos diez anos de nuestra vida profesional en la Universidad Pedagogica
Nacional (UPN),1 nos empefiamos en buscar férmulas propositivas que articularan desde
una perspectiva analitica y critica el dominio tedrico y técnico con la dimension politica del
desarrollo institucional de las Unidades de la UPN en todo el pais. Asimismo, por €l lugar en
el que nos toco estar en la institucién, nos enfrentamos al reto de poner constantemente
en juego nuestra imaginacién para planificar y organizar, con arreglo a diversos
escenarios posibles, procesos educativos, de administracion y politicos, tomando en
cuenta las necesidades de formacion de estudiantes, académicos y directivos de dichas
Unidades.

De esta manera, presentamos algunas de las reflexiones y experiencias mas relevantes
con la finalidad de documentarlas y someterias a la opinion académica.

La forma en que se sistematiza dicha experiencia es a través de la que fue nuestra
materia de trabajo principal: fa evaluacién. Esto nos permitié ver a la Universidad tanto en
su cohjunto como en distintos procesos particulares. Por tanto, situamos a la evaluacion
como un elemento del desarrollo institucional.

El proceso de investigacion desarrollado para la tesis nos permitié fundamentar,
dimensionar, ordenar, reconstruir y valorar [os alcances de las practicas evaluativas e
institucionales impulsadas para las Unidades UPN. Reconstruir el contexto en que se
desarrollé la experiencia hubiera sido imposible. Asi pues, merced a los sentidos
articulados del pasado con el presente pudimos advertir y corroborar como podemos
engaiarnos cuando ideamos nuevos planteamientos, pues al hacer un recorrido histérico
por las definiciones politicas, las estrategias pedagdgicas instrumentadas, las medidas

1 1a Universidad Pedagégica Nacional es una institucion piblica de educacion superior, con caracter de organismo
descentralizado de la Secretaria de Educacién Piblica, cuya finalidad ha sido prestar, desarrollar y orientar servicios
educativos de tipo superior encaminados a la formacién de profesionales de la educacién de acuerdo con las
necesidades de la sociedad mexicana. Decreto que crea la Universidad Pedagdgica Naclonal, articulos 1 y 2.
Publicado en el Diario Oficial de la Federacién, e1 29 de agosto de 1978,

A lo largo de su devenir institucional se ha abocado pricritariamente a atender las necesidades académicas del
profesorade de educacion basica y a los formadores de docentes, mediante carreras de licenciatura, especializacion
y maestria (y a partir de 2000, de doctorado), y programas de actualizacién para los maestros en serviclo. Asimismo,
las investigaciones educativas y la difusién de la cultura general y pedagégica han contribuido al quehacer educativo
de nuestro pais.

Para desarrollar sus servicios, la Universidad Pedagdgica Naclonal tiene su sede en la Unidad Ajusco y ha
establecido 76 unidades UPN en el territorio nacional (Anexo 1),



administrativas y de control aplicadas, podemos identificar que, en muchos casos, se
repiten al margen de sus sentidos de origen y alejadas de sus implicaciones contextuales
en el momento de su aplicacion.

Para que el lector pueda imaginarse lo que va a encontrar en este ensayo, resulta
importante presentar los supuestos basicos a partir de los cuales arranca un proceso de
reconstruccion e investigacion, de modo que desde ese lugar se estructura una
interpretacion de la realidad estudiada y formula una hipétesis y una propuesta que
confirma sus planteamientos.

MARCO TEORICO-METODOLOGICO

En primer término, se parte del punto de vista de que las teorias explican diferentes
sectores y planos de la realidad; por eflo recurriremos a distintos enfoques teéricos como
herramientas de comprension y como marcos de explicacion.

Con base en la revision de la practica evaluativa en la Universidad Pedagégica Nacional,
tres son los objetos que tendran que ser explorados para comprender que la revision del
proceso evaluativo es un elemento que incentiva el desarrollo institucional: la institucion,
el Talter-debate sobre evaluacion y la evaluacion educativa.

Objetos de estudio
La institucion

La uPN ha sido constituida por los procesos definidos en el plano politico-académico,
la configuracién de su papel social (elaborado a partir de los actores internos, de
formar parte del sistema ‘educativo nacional y de-las -expectativas sociales—del -
magisterio, de los politicos e interesados en la educaciéon en nuestro pais), la
conformacion de los grupos y su dinamica, y, por tltimo, las regulaciones, condiciones
y recursos de administracion y organizacién. Cada uno de los procesos se acotara a
partir de su dimension nacional, a través de la evolucion del Sistema de Educacién a
Distancia (SEAD) y especialmente de las practicas evaluativas en las Unidades UPN.

El Taller-debate sobre evaluacion

Los talleres debate surgen como una estrategia para formar a los académicos de las
Unidades uPN. Sin embargo, se transformaron en dispositivos de analisis de la
dinamica institucional de cada Unidad uPN, abordando la influencia multidireccional
de aspectos que dieron forma al desarrollo curricular, como la normatividad
académico-operativa, los saberes y poderes que operan en las relaciones



interpersonales, las practicas docentes y evaluativas que promovian grupos e
individuos y los criterios que regulaban cotidianamente el uso del espacio y el tiempo.
Como objeto de estudio, es importante reconstruir teéricamente esta experiencia,
describir la metodologia aplicada, asi como los resultados y efectos derivados.

La evaluacion educativa

En la institucion escolar, la evaluacién tiene una funcién, entre otras, de organizador
institucional, ya que a partir de ella se controla el proceso curricular, en un simil de
hilo conductor donde se pone en juego la norma, la disciplina, el proceso de
ensefanza-aprendizaje, la planeacién escolar, entre otros.

La evaluacién del aprendizaje permite observar ademas de la aproplacién de los
contenidos educativos, como se expresan afectos y valores en el acontecer curricular,
asi como evidencias sobre las condiciones del ejercicio docente y la dinamica de los
sujetos en la Institucion escolar.

Como dispositivo analitico, la revision de la practica evaluativa permite reorientar
procesos educativos mas cercanos a la reflexion del quehacer de los docentes, del
desarrollo curricular y de la institucion escolar si se comparte la formulacion de juicios
de valoracion. Esta perspectiva favorece el cambio desde el lugar concreto donde
ocurre el hecho educativo y puede perfilarse una progresién futura de los actores
educativos.

Este analisis requiere, a partir de la deconstruccién de la teoria, los conceptos y las
practicas evaluativas respecto a lo que se evalta, formular planteamientos tedrico-
metodolégicos sobre una nueva perspectiva de concebir y practicar la evaluacion de ia
educacion.

Como marco de interpretacién y como metodologia de trabajo nos apoyamos
principalmente en tres grandes orientaciones: el analisis institucional, el enfoque
iluminativo de la evaluacién y la teoria curricular desde la nueva sociologia de la

educacion.
Orientaciones teoricas

Del analisis institucional, en general, se usan los dispositivos analiticos elaborados por
esta corriente, ya que apoyan el analisis mas alla de la sola aplicacion de una técnica.2

2  René Lourau concibe que las técnicas tienen un significade y un uso mas alla de su finalidad en si mismas, ya que
permiten comprender y observar otros procesos como la organizacién del tiempo y el espacio educativos. Cfr. Ef
anallsis Institucional, p. 240.



Ademas, posibilitan una perspectiva diferente para la comprension del concepto de
institucion, a la clasica —de tipo legal— o sociolégica —desde una vision funcionalista—
sobre las caracteristicas y deberes de la institucién escolar. Por nuestra parte, creemos
necesario analizar la dinamica cotidiana de la vida institucional donde se entrecruzan
aspectos de distinto orden como los legales, normativos, psicologicos, sociales, politicos y
clentifico~académicos. Todos ellos de forma explicita e implicita dan sentido y orden al
espacio y al tiempo de las instituciones.

En el marco anterior pero, de manera mas puntual, se utilizan los aportes teoricos
emanados de la pedagogia institucional para esclarecer el sistema burocratico de la
escuela. Es particularmente atil el sentido que le otorga al sistema de referencia
pedagégico como la “mediacién del saber instituido [...] [saber que ya esta ahi), instituido
en el aula, [...] con sus modos de conservacion, de representacion, de transmisién, de
control y de sancion”. 3

De la misma forma, es pertinente sostener los referentes tedricos respecto a la institucion,
como una construccion fundamentalmente social, desde el punto de vista de Berger y
Luckmann, También, los aportes de René Lourau permiten entender la propuesta de
intervencion del Taller-debate. Lourau plantea que “...el analisis institucional [...] {capta] la
accion social en su dinamismo y, sin prejuzgar acerca del sistema institucional existente,
[trata] de poner en evidencia donde esta la institucion, es decir, las relaciones entre la
racionalidad establecida (reglas, formas sociales, cédigos) y los acontecimientos,
desarrollos, movimientos sociales que se apoyan implicita o explicitamente en la
racionalidad establecida y/o la cuestionan”. 4

Ahora bien, las consideraciones anteriores nos permiten clarificar el concepto de
institucion como aquél que “designa a la vez lo que vincula y lo que separa, lo que
organiza los posibles y lo que organiza las prohibiciones, la institucion se nos presentara
cada vez mas diferente de los objetos reales que desighan empiricamente (tal o cual
‘grupo, estructura o aconteéimiento convencionalmente ftamados ‘instituciones!). Asi
aparecera reforzada la necesidad de construir el concepto de institucién, ya no como
representante de los objetos reales sometidos a los métodos empiricos de la sociologia o
de la psicologia social, sino como objetc de conocimiento irreductible a sus
manifestaciones empiricas. ®

Ambas orientaciones explican la constitucion de las instituciones,® asi como plasmar,
desde este punto de vista, la singularidad de la propia Universidad Pedagégica Nacional,

ibidem, p. 239,
ibidem, p. 144,
ibidem, p, 161

No “.. se puede actuar como si las instituciones no existieran o no tuvieran importancia alguna. El hombre es
determinado en primer lugar por la sociedad en la cual vive, y sus fantasmas, sus sentimientos, sus angustias, se

[ B+ B ]



en tres planos: el primero, circunscrito al proceso de transmisién de saberes en la relacion
del maestro-alumno y el contexto de las instituciones internas definidas para el
establecimiento de esta relacién pedagdgica; en el segundo, el que da sentido tedrico y
explicativo a las experiencias desarrolladas en el Taller-debate sobre evaluacion, visto
como una intervencién (un modo de andlisis en situacion) en la cual se inspira el
desarrollo de este trabajo; y el tercero, referido a la dimensién institucional amplia,
generada en un establecimiento educativo (la UPN, en su sistema de Unidades UPN) a partir
de fuertes tensiones externas e internas que la han signado hasta el momento de esta
investigacion.

Lo anterior permite examinar elementos del contexto y de los aspectos analiticos con la
finalidad de visualizar el papel de la evaluacion como medio para el desarrollo
institucional, abordando dos de los objetos de estudio ya sefialados: la institucion (la UPN)
y el Taller-debate.

El enfoque iluminativo de la evaluacién orienta nuestros andlisis hacia una perspectiva
cualitativa de la evaluacién y a considerar multiples objetos e instrumentos como motivos
y herramientas de evaluacion. Desde este punto de vista, la evaluacién, como practica de
formulacién de juicios es un proceso de indagacién con una connotacion valorativa vy,
como tal, “no es un método regularizado sino una estrategia de investigacion”,” que
quedara determinada por las caracteristicas del objeto a evaluar y por el conocimiento del
evaluador sobre dicho objeto.

Recuperar principios, desde el punto de vista iluminativo de la evaluacién, permite revisar
con una perspectiva analitica tanto practicas evaluativas como marcos metodologicos
desarrollados. Para Stufflebeam, “la evaluacién iluminativa [...] pretende ser adaptable
para descubrir las dimensiones, metas y técnicas de la evaluacion, y ecléctica para
proporcionar al evaluador una serie de tacticas investigativas. Las decisiones surgen del
problema que debe investigarse. Ningiin método se utiliza exclusiva o aisladamente; se
combinan distintas técnicas para arrojar un poco de luz sobre un problema en comtin”. 8

De la misma forma, el rol del evaluador troca su neutralidad aséptica por una mayor
preocupacion con el objeto de evaluacion, “la preocupacion del evaluador es familiarizarse
con la realidad cotidiana del marco en el que esta investigando. [...] No intenta manipular,
controlar o eliminar las variables situacionales, sino abarca toda la complejidad de la

escena:

desprenden de ella™; Michel Lobrot, en P. Juif y L. Legrand, Grandes orientaciones de la pedagogia contemporénea, p.
187.
7 paniel L. Stufflebeam, y Anthony J. Shinkield, en Evaluaci6n sistematica. Guia tedrica y practica, p. 323.

8 jdem.



Su tarea principal es desenmaraiarla, alslar sus caracteristicas mas significativas, eshozar los
ciclos causa-efecto y comprender las relaciones entre las creencias y las practicas y entre los
modelos de organizacién y los modelos de los individuos, 2

Lo anterior nos permitid nutrir de sentido tedrico y metodolégico al analisis tanto de las
tendencias de la evaluacion en las politicas y las practicas institucionales como aquellas
que impulsamos en la UPN y al mismo tiempo, prefigurar una serie de principios de
caracter propositivo para sostener a la evaluacién como un medio que favorece el
desarrollo institucional.

Por su parte, tanto el analisis institucional como la evaluacion iluminativa nos permitieron
expficitar la dimensién normativa-formal y la dinamica en acto de los sujetos que, con sus
practicas y saberes, ejecutan el entramado institucional.

Por otro lado, se asume que para dar cuenta de la dimensiéon curricular en que se
desarrollan las practicas evaluativas, sera provechoso utilizar teorias que no restrinjan su
concepto de curriculum exclusivamente al plan de estudios sino que abarquen los
aspectos psicolégicos, pedagogicos, sociales, politicos y culturales involucrados en el
desarrollo de la formacién, como lo sustentan distintas corrientes de /a nueva sociologia
de la educacion.

En este sentido, es importante senalar que “las teorias sobre el curriculum evolucionan y
cambian, como lo hace la practica curricular. Ninguna teoria y practica proporcionan un
punto de referencia estable para el estudio del curriculum. [...] Lo que cuenta como
‘curriculum’, a lo que se refiere el término y lo que es y como deberia ser aparece
modelado por la historia. Tanto su teoria como la practica estan histéricamente
enmarcadas. Su campo de estudio [...] ha evolucionado [...] [conforme a] las ideas de lo
que significa educar a las personas”. 19 De esta forma, nos apoyaremos en nociones
tedricas construidas por los autores a partir de estas experiencias y reflexiones sobre
- distintos aspectos del curriculum (Tyler, Jackson, Bourdleu. Kemmls Stenhouse Apple
Giroux, Gimeno Sacristan, Pérez Gomez, prmclpalmente) ) i

Bajo esta consideracion, en este caso se hace una revision de los aspectos histéricos que
enmarcaron la construccion de las distintas propuestas curriculares desarrolladas en la
Universidad Pedagogica y se identifican algunos de los supuestos sobre la educacion en
los que se sustentan y los sentidos que las diferencian entre si, asi como las concepciones
de los distintos actores (disenadores, planificadores, directivos, asesores, estudiantes,
entre otros), para esclarecer los ambitos de creacion y recreacion det curriculum.

®  Idem, apud M. R. Parlett y D. Hamilton, Evaluation In lllumination: A new approach to the study of innovative
programmes; en Hamilton y otros (comp.), Beyond the numbers game, Londres, MacMillan Education, 1997.

10 stephen Kemmis, Ef curriculum: més allé de Ia teoria de fa reproduccién, pp. 30-31.

10



En la UPN se asumio que los planteamientos curriculares desarrollados para los maestros
en servicio eran propuestas que reinterpretarian los distintos actores para traducirias en ia
practica. Esta concepcidén coincide con la definicion de curriculum dada por Stenhouse:
“un intento de comunicar los principios esenciales de una propuesta educativa de tal
forma que quede abierta al escrutinio critico y pueda ser traducida efectivamente a la
practica”, 11

Desde esta perspectiva, la revision del marco curricular que se desarrolla en este ensayo
no se limitara al examen de cuanto se adecua la practica a las propuestas educativas,
sino a los vinculos entre los principios y teorias educativas y la forma de operar esas ideas.
Mas aGn, cuando las propuestas curriculares de la UPN para los maestros en servicio,
surgieron como innovadoras frente a las construcciones planteadas por otras instituciones
de educacién superior o de formacién docente, lo que significaba un trabajo de
construccion de nuevos procesos culturales, politicos, académicos, pedagogicos y de
gestion institucional.

En el plano de lo curricular, podremos apreciar los criterios que han recortado u ordenado
determinados saberes en los planes de estudios de la UPN, asi como las formas de definir
los sentidos pedagégicos, los alcances de la formacion tedrico-practica, la racionalidad en
la construccién de un curriculum nacional, en la definicion de las modalidades, los
materiales y los apoyos académicos, ademas de la concepcién del sujeto en formacion y
los vinculos con el ambito laboral.

Por ende, en el capitulo primero se reconstruye histéricamente el proceso de
escolarizacién en México, del cual derivaron los elementos que fundamentan la
comprensién de la cultura de la escuela y de la formaciéon docente como gremio
profesional para entender las herencias que significaron sentidos y practicas respecto a ta
UPN y de su labor frente a la formacion docente.

El capitulo segundo presenta los diferentes proyectos y las representaciones existentes en
la definicion legal de la UPN como institucién, las circunstancias politicas, historicas y
econémicas en las que emergid, asi como la estructura de los sentidos para su desarrollo
con unha cobertura nacional.

Los procesos de evaluacion del aprendizaje desempeian un papel importante en el
reconocimiento de las condiciones de desarrollo de la UPN a través de sus Unidades, para
identificar sus pautas y costumbres, asi como las practicas instauradas y su
desinstitucionalizacion. La experiencia documentada revela una concepcion de evaluacion
que cuestiona los atributos clasicos adjudicados a esta practica. Con todo ello se formula

11 gtephen Kemmis, Ibidem. p. 28, apud Lawrence Stenhouse, Introduction to curriculum research and development,
Londres, Heinemann. Trad. esp.: Investigacién y desarrollo def curriculum, 2° ed., Madrid, Morata, 1987. p. 5.

11



la hipétesis: la evaluacion del aprendizaje es un medio para el desarrollo institucional.
Todo esto se expone en el tercer capitulo

En el cuarto se describe la propuesta de Taller-debate, sus propésitos, metodologia,
resultados obtenidos y las conclusiones a las que se llegd con esa experiencia y, por
Gltimo, se presentan una serie de consideraciones que orientan las reflexiones finales del

trabajo.

12



CAPITULO PRIMERO
LA FUNDACION Y EL DESARROLLO DE LA VIDA INSTITUCIONAL.

UNA PERSPECTIVA HISTORICA

“Mirar hacia el pasado es una manera de entender las
posibilidades del presente. El estudio de la vida diaria no se
resume a las categorias y a los temas que la gente usa para
describir su situacién. Se basa en ilustrar lo peculiar, tnico y
arbitrario de nuestra situacion. La pedagogia, como ciencia de
la enseihanza, debe desnaturalizar, desfamiliarizar y alejarnos
de lo que creemos es nuestro mundo establecido. ”
Popkewitz}2

1. CONSIDERACIONES PARA LA FUNDACION DE LA UPN

Para dar cuenta del proceso de fundaciéni3 y desarrollo de la Universidad Pedagégica
Nacional (uPN), partimos de dos consideraciones fundamentales desde las cuales
adquieren sentido, y pueden explicarse diversos aspectos de su vida institucional. Surgen
de un contexto macro y micro, entre la politica educativa y sus correspondencias y
discrepancias en las interacciones que definen y hacen de manera peculiar a la vida de la
Institucion escolar.

« Lla revision de la cultura de la escuela como institucion y de la cultura de los docentes
como gremio profesional permite identificar las condiciones, los sentidos y los
procesos culturales, politicos, econémicos y sociales que operan de manera
importante en la creacién y desarrolio de la UPN.

Como institucion educativa, la UPN conjuga y relaciona diversas cuestiones emanadas
de la escolarizacion,14 tales como la estructuracion del ejercicio docente como carrera

12 4 5 historia de la pedagogia. La pedagogia como historia”, en La vasifa, afo 1, vol. 1, N° 2, 1998, p. 67.

13 Retomaremos de Josefina Granja ‘Castro {que, a su vez, o hace de Foucauft y Derrida) 1a nocion de fundacidn con el
sentido de surgimiento y emergencia y no como origen primero o momento en que principia algo.

14 para Thomas S. Popkewitz, la escolarizacién es “un concepto que presupone estructuras de gobierno en la sociedad
en las que se retinen los macro y microproblemas del Estado” y considera al Estade como “un problema de gestién y
gobernacidn sociales dentro de las pautas de socializacién y educacion”; Thomas S. Popkewitz, Sociologia politica de
Ias reformas educativas, p. 54.
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y profesion, “el modo de interrelacionarse la formacion del profesorado con las pautas
escolares de la ensefianza y administracion”15 las definiciones y practicas
pedagogicas producidas desde las disciplinas sociales, al igual que la funcion de las
instituciones universitarias estatales como instancias certificadoras, productoras de
cohocimientos y servicios educativos que contribuyen a la educacién publica. Es decir,
comparte formas de regulacién social via la produccion y circulacion de referentes
para la disciplina moral, cultural y social de la poblacién.

Dicha revisién plantea necesariamente asumir una vision histérica, que considera
relevante no presentar una serie de hechos aislados o una evolucién cronolégica, sino,
en cambio, las relaciones estructurales (principios estructurados y estructuradores de
percepciones, disposiciones, actividades, conciencias y cogniciones) configuradas en
practicas y saberes que operan como pautas sociales desde el pasado y en el
presente.16

Compartimos, pues, la “...preocupacion por el desarrollo institucional y las estructuras
del conocimiento {mentalité) que surge a través de la interaccion entre distintos
tiempos histéricos: en cualquier momento concreto podemos ‘ver’ los hechos
inmediatos y las percepciones de las reformas escolares en relacion con periodos
mucho mas largos (durée), como las pautas de hechos y cambios sociales que
subyacen a las reformas [educativas y]| curriculares..."t7

Reconstruir los procesos de fundacion y desarrollo de la UPN, desde esta vision
histérica,® permite observar y mostrar “...reglas sociales y [...] relaciones de poder en
las que se configura [...] la escolarizacion” en México.

Asi pues, la relacion entre el poder y el saber proporciona una perspectiva de analisis
para el estudio de las reforma educativas como un componente que interviene en el
desarrollo institucional en la UPN. Ademas de centrar las relaciones institucionales y el
saber escolar como practica social muestra, al mismo tiempo, los referentes desde los
cuales se han configurado y aun configuran nuestras subjetividades. 19

15
16

17
18

19

14

idem.

Thomas 5. Popkewitz sefala que “El estudio del pasado en el presente supone situar interrupciones,
discontinuidades y rupturas en la vida institucional. No hay movimientos secuenciados o sucesivos de hechos 0
instituciones, ni podemaos adscribir cambios a los motivos o creencias de los actores historicos™; ibidem, p. 27.
Thomas 8. Popkewitz, ibidem, p. 40.

Desde nuestra perspectiva es develar las instituciones incluidas en la institucionalidad; de esta forma “...la historia
proporciona criterios sobre lo que ha cambiado. Pero la historia a la que nos referimos aqui no define una
cronojogia de hechos o los propdsitos de los Individuos. El estudio del cambio contempla las reglas y normas que
subyacen al saber de la escolarizacién y como se produce y se hace aceptable ese saber en cuanto practicas
sociales y dentro de Ambitos institucionales”; (Thomas S. Popkewitz, ibidem, p. 27} Para nosotras, la identificacién y
el sentido respecto de lo que ha cambiado, son pautas desde las cuales podemos definir el desarrollo y que no
responden necesariamente a procesos y hechos secuenciados o sucesivos, pues pueden situarse en rupturas,
discontinuidades o situaciones imprevistas.

Thomas S. Popkewitz, ibidem, p. 43,



La segunda premisa sostiene que “el desarrollo institucional se encuentra
intimamente ligado al desarrollo humano y profesional de las personas que viven [a
institucién y viceversa”. 20 Por ello, los sujetos en su cotidianidad, frente a la
necesidad de contar con la pertenencia a una institucién, mientras incorporan pautas
institucionales, definen también “formas activas de interpretacion y accién [donde]
requieren la implicacién voluntaria y personal de cada individuo, que desde su
singular punto de partida intelectual, afectivo y social ha de utilizar las nuevas
informaciones y experiencias que se le ofrecen para reconstruir de forma consciente
[0 inconsciente] sus esquemas de pensamiento, sentimiento y actuacién”. 21

De manera concreta, en el caso de la UPN, los procesos de definicion y los significados
depositados en el discurso y en la operacion de los Proyectos Académicos de 1979,
1985 y 1993, manifiestan acciones y formas que definen la pertenencia tanto
humana como académica de los sujetos a dicha institucién, puesto que en ellos se da
cuenta de las interpretaciones que estructuraron ciertos sectores de la comunidad
universitaria (autoridades y académicos) de acuerdo con condiciones externas e
internas. La argumentacién de cada uno de ellos permite observar las cuestiones
conceptuales, culturales, politicas y econémicas y distinguir reglas, normas y saberes
predeterminados por la cultura de la escolarizacion e identificar las orientaciones que
gestaban diferencias y cambios a lo largo de la vida de la UPN.

El analisis de las propuestas curriculares disenadas en la UPN para la superacion
profesional de los maestros en servicio nos permite, por un lado, ver su dimension
como instrumento en el cual se inserta el saber experto, organizado en torno a las
racionalidades de la ciencia2?2 y como un método consecuente con la idea de que io
racional se estructura merced a la planificacién, la coordinacion y la evaluacion de los
sujetos y de las instituciones y, por el otro, mostrar como el curriculum es una
construccién social,2® en un proceso constante de definicion a partir de los sujetos
implicados en su desarrollo (a través de su produccion material y simbdélica), cuyas

20 Angel Pérez Gémez. La cultura escolar en la sociedad neoliberal, p. 128.

21 Angel Pérez Gomez, [bidem, pp. 158 y 159.
22 Thomas S. Popkewitz sefiala gue “... como en el humanismo del siglo xvill, la retdrica pablica de la escolarizacién de

23

finales del siglo xx afirmaba los nobles mitos de |a llustracidn, pero interpretaba ¢l mundo y la individualidad a
través de determinados discursos cientificos construidos en el seno de comunidades profesionales. {...] ‘Racional’
significaba que habia de utilizarse como ayuda en la planificacion, coordinacién y evaluacién de las instituciones. No
obstante, las técnicas especificas del humanismo profesional reflejaban las tensiones existentes entre las pautas
emancipadoras y reguladores sociales. Se Inventaron métodos de administracion soclal para organizar a las
personas y sus pensamientos, actitudes, emociones y practicas. Surgieron los elementos mas detallados de la
planificacién social y de la psicologia humana”; op. cit., p. 52.

“Los fendmenos curriculares incluyen todas aquellas actividades e iniciativas a través de las que el curriculum es
planificado, creado, adoptado, presentado, experimentado, criticado, atacado, defendido y evaluado, asi como todos
agquellos objetos materiales que lo configuran, como son los libros de texto, los aparatos y los equipos, los planes y
guias del profesor, etc.”; José Gimeno Sacristan Ef curriculum: una reflexion sobre la practica, p. 23, apud Walker,
“What curriculum research”, 1973, en P. H. Taylor, Curricuium, school and society, Windsor, NFER, 1975, p. 247,
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historias de formacién y expectativas asi como sus proyectos en el hacer y quehacer
de la institucion escolar24 se entrelazan, dicotomizan y contravienen. 25

Bajo esta dltima consideracion, en nuestro caso, es necesario reconstruir los aspectos
historicos que enmarcan la construccion de las distintas propuestas curriculares
desarrolladas en la Universidad Pedagogica e identificar los supuestos sobre
educacion en los que se sustentan, identificar las relaciones y las rupturas producidas
en el pasado y que han entrado en las practicas contemporaneas de la reforma2¢ y las
nuevas propuestas curriculares. Asi, podremos reconocer el sentido que las diferencia.
Al mismo tiempo, nos interesa exponer las concepciones en juego de los distintos
actores (disefadores, administradores, planificadores, directivos, asesores,
estudiantes, entre otros), y esclarecer los ambitos de creacion y recreacion del
curriculum y la estructura institucional en la que se insertaba cada propuesta
curricular.

El curriculum no es sé6lo una herramienta técnica sino un medio a través del cual se
dispone una serie de procesos sociales,2? a través del cual las personas, los grupos y
los sistemas de gobierno postulan sus proposiciones educativas y desarrollan sus
actitudes humanas consciente o inconscientemente.

24

--25

26

27
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“Cuando definimos el curriculum, estamos describiendo la concrecion de las funciones de la propia escuela y la
forma particular de enfocarlas en un momento historico y social determinado, para un nivel o modalidad de
educacion, en un entramado institucional, etc. [...] Todas las finalidades que se le atribuyen y tiene asignadas
implicita o explicitamente la Institucién escolar, de socializacidn, de formacién, de segregaciéon o de integracién
social, etc.,, acaban necesariamente teniendo un reflejo en los objetivos que orientan todo el curriculum, en la
seleccidon de componentes del mismo, desembocan en un reparto especialmente ponderado entre diferentes
parcelas curriculares y en las propias actividades metodol6gicas a que da lugar. Por ello, el interés por los problemas
relacionados con el curriculum no es sino consecuencia de la conciencia de gque es a través de él como se realizan
basicamente las funciones de la escuela como Institucion.”; José Gimeno Sacristan, Ibidem, pp. 16 y 18-19.

“El curriculum;, en su contenido y en las formas a través delas que se nos-presenta y se les presenta a-los profesores-
y a los alumnos, en una opcién histdricamente configurada, que se ha sedimentado dentro de un determinado
entramado cultural, politico, social y escolar, esta cargado, por lo tanto, de valores y supuestos cue es preciso
descifrar. Tarea a cumplir tanto desde un nivel de andlisls sociopolitico, como desde el punto de vista de su
instrumentacién ‘mas técnica’, descubriendo los mecanismos que operan en su desarrollo dentro de 105 marcos
escolares™; José Gimeno Sacristan, Ibidem, p. 18.

Para Thomas S. Pophkewitz “La reforma de la escuela es la historia de las relaciones cambiantes del nexo saber-
poder que vincula a los individuos con los problemas de gobierno™; op. cit., p. 56.

“...el significado (ltimo del curriculum viene dado por los propios contextos en que se inserta: a) Un contexto de aula,
en &l que encontramos una serle de elementos como libros, profesores, contenidos, nifnos. b) Otro contexto personal
¥ soclal, modelado por las experiencias que cada uno tiene y aporta a la vida escolar, reflejada en aptitudes,
intereses, destrezas, etc., ademas del clima social que se produce en el contexto de clase. ¢} Existe ademas otro
contexto histérico escolar creado por tas formas pasadas de llevar a cabo la experiencia educativa, que han dado
lugar a tradiciones introyectadas en forma de creencias, reflejos institucionales y personales, etc. Porque cada
practica curricular genera, de alguna forma, incidencias en las que le sucederan. d) Finalmente, se puede hablar de
un contexto politico, en la medida en que las relaciones dentro de clase reflejan patrones de autoridad y poder,
expresion de relaciones del mismo tipo en la sociedad exterior. Las fuerzas politicas y econdmicas desarrollan
presiones que calan en la configuracién de los curricula, en sus contenidos y en los métodos de desarrollarlos”;
planteamientos de King retomados por José Gimeno Sacristan, op. cit., p. 25.



El curriculum pone en juego el vinculo teoria-practica, las relaciones entre el sabery
e! poder, los mecanismos de comunicacion social y sus consecuencias de
representacion del mundo,28 la estructuracion de referencias cognitivas y
psicoafectivas desarrolladas en la interaccion humana y, por consiguiente, su praxis
configura las relaciones de la humanidad (organizacion, jerarquizacién, dominios,
diferenciacion y exclusién) en su nocion de espacio y tiempo.

Las referencias histéricas de la educacién y la formacion docente en México, que a
continuacion se presentan, nos permiten identificar desde dénde o cuando algunas
cuestiones prevalecen y, en distintos aspectos, se produce una oposicién historica. Lo
interesante es explicarnos cémo, por qué y de qué manera persisten o se contraponen
como formas de verdad y cuales han configurado los proceso de fundacion y desarrollo de
la UPN y sus propuestas curriculares.

2. LA CULTURA DE LA ESCUELA COMO INSTITUCION Y DE LA CULTURA DE LOS DOCENTES
COMO GREMIO PROFESIONAL

En este apartado mostraremos algunas relaciones relevantes que han estructurado la
educacion en México y que estuvieron o estan presentes en el proceso de fundacién y
desarrollo de la UPN. Entre ellas se destacan las que parten de la politica educativa y su
proceso de insercién en la cultura de la escuela, y la conformacion de [a cultura de los
docentes como gremio profesional.

Estas relaciones se abordaran en temas especificos acotados a la historia de la profesion
docente en México pues, desde esa perspectiva, puede mostrarse de qué forma estas
relaciones han operado como estructuradoras de pautas sociales, culturales, politicas y
econdomicas.

El proceso de insercion de la politica educativa en la cultura de la escuela y en la cultura
de los docentes como gremio profesional

Abordar de forma expositiva, analitica e interpretativa a la cultura de la escuela como
institucién y a la cultura de los docentes como gremio profesional es de una complejidad
enorme. Sin embargo, creemos que podemos desarrollar en el presente apartado una
semblanza lo suficientemente representativa de los procesos, habitos, costumbres, usos,

28 «1 a5 formas a través de las cuales la sociedad selecciona, clasifica, distribuye, transmite y evalia el conocimiento
educative considerado publico, refleja la distribucién del poder y los principios de control social™; José Gimeno
Sacristan, ibidem, p. 21, apud B. Bernsteln, “On the classification and framing of educational knowledge”, en M.
Young {ed.), Knowledge and control, Londres, Collier MacMillan, 1980, p. 47.
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rituales, mitos y practicas socializadas, aprehendidas, reproducidas y reinterpretadas, en
buena medida, en la formacion docente y que operan tanto en [a institucién escolar como
en el trabajo docente.

En primera instancia, para nosotras la cultura se compone de las representaciones con las
que damos significado a nuestra forma de vivir y el sentido que adquiere nuestra
existencia en este mundo. Dichas representaciones son  heredadas,
intergeneracionalmente pero, al mismo tiempo, las reconstruimos, al tiempo que
formulamos otras con la finalidad de insertarnos en nuestro medio inmediato y mediato.
De esta forma, coincidimos con Joan-Carles Mélich: “..la cultura es interpretacion,
comunicacion, cosmovision. La cultura es mediacion. Es una forma de construir el mundo.
Toda sociedad humana, desde la mas simple a la mas compleja, posee una construccién
global del mundo, que es precisamente lo que da sentido a su existencia”. 2°

Ahora bien, cuando nos referimos al mundo no lo concebimos como un tipo para todos,
sino, mas bien, como la combinacion de diversas cosmovisiones, que, de hecho, cambian
socialmente y con el tiempo. 30 Asi pues, “cada sociedad tiene su propia cultura, su
particular mundo de la vida. Una cultura puede poseer distintos mundos de la vida. Esto es
particularmente notorio en las actuales sociedades complejas. El significado de las
acciones sociales viene dado por cada mundo de la vida y, por lo mismo, no es algo
estatico, sino dinamico. Su ‘dinamicidad’, empero, no nos debe llevar a considerar que es
imposibie descubrir constantes simbdlicas. Pero tratar de ‘constantes’ no significa pensar
la posibilidad de un mundo de la vida ‘general’". 31

Para Mélich, el mundo de la vida es el horizonte de las certezas espontaneas, el mundo
intuitivo, no problematico, el mundo donde se vive y no en el que se piensa que se vive. Es,
en definitiva, el mundo prerreflexivo. En este sentido, es subjetivo, es mi mundo, tal y
como yo mismo, interactuando con los demas, lo siento; no es, con todo, privado o
particular, sino intersubjetivo, pidblico, comun [...] Es un mundo simbélico, mitico y ritual.
32

Los procesos de adquisicién y formulacién de sentidos y significados respecto a nuestras
acciones se insertan en un contexto social que contribuye a dicha adquisicion y los
aprendemos en la accion social misma. No obstante, “..no se reduce a una mera

29 joan-Carles Mélich, Antropologia simbélica y accidn educativa, p. 57. El autor asume la definicién de Habermas de
cultura como acervo de comunicacion y, aiin mas, de interpretacién. Su postura es un horizonte significativo.

30 )oan-Carles Maélich, ibidem, p. 59, considera que el tiempo y el espacio constituyen el a prlori social y sefiala que
éste se aprende en la sociallzacién primaria, asentande al mismo tiempo que estaria de acuerdo con Norbert Elias
cuando afirma: “... el individuo no inventa el concepto de tlempo por si mismo, sino que aprende desde su infancia
tanto el concepto de tiempo como la institucién social del tiempo que le esta unida de modo Indisoluble...”; apud
Norbert Ellas, Sobre el tlempo, México, Fcg, 1989, p. 20.

31 Joan-Carles Mélich, quien a su vez retoma a Husserl, ibldem, p. 58.

32 Joan-Carles Mélich, ibidem, p. 36.
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interacciéon en el presente. Cada uno de nosotros orienta su accién en funcién de la
interpretacion subjetiva que realiza de las acciones de los demas, pero esta orientacién se
edifica sobre el trasfondo del horizonte del mundo de la vida, de su acervo simbélico y
significativo”. 33 No obstante, como lo sehala Gimeno Sacristan, “admitir que arrancamos
de lo que otros han hecho, considerar la accién como algo entroncado en la practica
preexistente, no niega la autonomia de la accion de los sujetos”. 34

De esta forma, como seiala Mélich: “La educacion, entonces, en tanto que accién social y
cultural, resulta siempre -aunque no exclusivamente- una accién simbdlica”. 3% El ser
humano busca sentidos que, en buena parte, se estructuran por su capacidad de
simbolizar, puesto que su “propia estructura biologica es la que hace posible la capacidad
simbélica de la realidad humana”. Comprender, pues, al ser humano no puede hacerse al
margen del analisis de las pautas de la educacion y de la cultura, donde esta ultima se
estructura como “un universo simbélico constituido, al menos, por tres elementos: el
simbolo,38 el mito37 y el rito. 38

Es necesario partir de las consideraciones anteriores para explicar los distintos elementos
que constituyen la cultura del docente y de la institucién escolar, como las creencias, los
habitos, las actitudes, las normas, los significados de sus acciones personales y
profesionales, asi como los sentimientos con los que los sujetos articulan el ambito de su
vida cotidiana y operan como supuestos hacia la formacion docente.

Asi, la cultura docente es una dimensién relevante de la cultura escolar, en donde una y
otra se condicionan en un interjuego de subjetividades que posibilitan la permanencia de

33 )pan-Carles Mélich, ibidem, p. 59.
34 josé Gimeno Sacristén, Poderes inestables en educacién, p.90.

35 Jgan-Carles Mélich, op. cit., p. 60.

36 E) simbolo es portador de sentido, evoca un significado que no es evidente a la experiencia inmediata, puesto que no
hace referencia a una “cosa” en si misma, por ello es Importante comprender “el simbolo y aquello que el simbolo
significa™; De esta manera compartimos el punto de vista de Joan-Carles Mélich respecto a que no hay dos mundos,
el reai y el simbélico, sino, como él lo plantea “El mundo ‘real’' —por llamarlo de algin modo— es siempre 'simbélico’,
porque en todo momento es un ‘mundo construido’, ¥ la construccin tiene lugar en funcién de un a priori: las
formas simbadlicas”; Joan-Carles Mélich ibidem, p. 63.

37 por su parte, el mito tiene la funcién de servir como gran marco referencial en donde adquieren sentido y
Justificacion las acciones y decisiones humanas. Joan-Carles Mélich lo reconoce como un paradigma, “un horizonte
de inteligibilidad, que posee un caracter legittmador (en el sentido de Justificador) [...] es un relato fundador de las
Interacciones e instituciones sociales. El mito es un sistema dindmico de simbolos que se convierte en relato [...]
cohesiona Hlusiones colectivas™ p. 72. Ademads, lo identifica, por tanto, no como un fenémeno individual sino
propiamente colectivo “un relato que tiene una estructura estable, una légica interna que da sentido a la
comunidad”; Joan-Carles Mélich, ibidem, pp. 72-73.

38 |ncorporamos para nuestro andlisis la definicién de rito que hace Joan-Carles Mélich “El rito es: un acto simbélico,
en el que 1a comunidad recobra 1a armonia que habia perdido o estaba vacilante. De ahi el sentido de la victima
propiciatoria, que es inmolada en beneficio del grupo social. El rito es un regreso al origen, un retorno a la armonia
originaria, al orden, al kosmos. El rito es inseparable del sacrificio 0, en otras palabras, el sacrificio es el rito
primario, fundamentador, el origen de todos los demas ritos. Las comunidades necesitan el sacrificio para
‘purgarse’, para vaciar en él la violencia perversa que ha dado origen a ia crisis social™; Joan-Carles Mélich, ibidem,
p. 89.
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una estructura social concreta o su recomposicion a partir de las acciones de los sujetos,
ya que la accién social entraia decisién y motivos. Para Angel Pérez Gémez, la cultura
docente es “..el conjunto de creencias, valores, habitos y normas dominantes gue
determinan lo que dicho grupo social considera valioso en su contexto profesional, asi

como los modos politicamente correctos de pensar, sentir, actuar y relacionarse entre
si".39

De este modo, tanto la cultura docente como la cultura escolar dan sentido a la practica
educativa como cultura, a la vez que son determinadas por ella.

Por su parte, la practica educativa, en su dimension cultural, se ha formulado
tradicionalmente como un medio para “propagar otros rasgos de cuitura a los sujetos que
no disponen de ella. [...] Se desarrolla una tradicion practica de educar para dar
continuidad a ciertos contenidos de /a tradicion que, obviamente, no sélo tienen que ver
con el conocimiento. El conservadurismo, en el sentido de conservacion, es la esencia de
la actividad educativa, como afirma Arendt, (1996: 204), cuya ‘misidn es proteger al nino
ante el mundo y al mundo ante el nifio’ para garantizar la continuidad de la cultura. La
educacion, mas que inventar, [de manera preponderante] prolonga el pasado en el
presente y lo proyecta hacia el futuro; en sus variadas formas es el instrumento basico de
continuidad cultural”, 4¢

Por el papel conservador que se le atribuye a la practica educativa, las culturas docente y
escolar se insertan en un margen muy limitado de creacién y recreacion de la cultura
heredada, la cual les confiere un caracter fundamentalmente conservador. Pérez Gomez
asevera que “La cultura docente, fundamentalmente conservadora, adquiere mayor
relevancia cuanto menor es la autonomia, independencia y seguridad profesional de los
docentes. Es clave su comprension por la fuerza de sus motivaciones y por la importancia
de sus repercusiones en la vida social y académica de los estudiantes. La cultura docente
proporciona significado, abrigo e identidad a los docentes en las inciertas y conflictivas
condiciones de trabajo. Asumiendo la cultura de los docentes, sus valoresy sus formas de
actuar, los profesores y profesoras se sienten arropados por la fuerza y las rutinas del
grupo de compaiieros, por las senas de identidad de la profesion. Aprendemos pronto que
reproducir roles, métodos y estilos habituales es la mejor estrategia para evitar problemas
y conflictos con los companieros y con los agentes exteriores: familias y Administracion.
Por ello, podemos afirmar que la cultura docente es un factor importante a considerar en
todo proyecto de innovacion, pues el cambio y la mejora de la practica no requiere sélo la
comprension intelectual de los agentes implicados, sino fundamentalmente su voluntad
decidida de transformar las condiciones que constituyen la cultura heredada”.41

3% Ange! Pérez Gomez, op. cit. p.162.
40 José Gimeno Sacristan, op. cit., p.94.
41 Angel Pérez Gomez, op. cit., p. 163.
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Por lo expuesto, nunca la cultura docente ni la escolar por si solas definen el
comportamiento del profesor. Ello le toca al conjunto de relaciones entre el
comportamiento del docente, la cultura docente y la estructurada en la institucion escolar.
Estos tres entes comportan valores, intereses, ideologias, habitos, pautas y costumbres
que responden a modos de interpretar las condiciones, necesidades y sentidos tedricos y
practicos de la educacién en una sociedad determinada y las formas de intervenir en
poblaciones especificas.

Las interrelaciones de dichos entes son complejas por lo cual para su comprension es
necesario propiciar un entendimiento dialéctico, como sefala Pérez Gomez. De esta
forma, pueden comprenderse las relaciones entre el comportamiento situacional del
docente y su dependencia de la cultura profesional heredada y compartida por el gremio,
los conceptos de educacién que los docentes poseen tedrica y practicamente (que
configuran su pensamiento pedagégico) y el conocimiento pedagégico acumulado en la
tradicién académica y profesional, asi como la funcién social que la escuela ha adquirido
en cada época y cada contexto, ademas de su regulacion politica, académica y
administrativa.

La insercion de la politica educativa en la cultura de la escuela

En este apartado nos interesa mostrar como surgié y se ha desarroltado el proceso de
escolarizacion en México. Reconocemos, por supuesto, que en éste se definen estructuras
de gobierno (relaciones institucionales en las que se reinen los macro y microproblemas
del Estado) que crean ambientes de socializacion y educacion para los sujetos y regulan la
constitucion de su “yo”,42 lo que desemboca en la formulacion de valores, voluntades y
deseos vinculados con determinados sentidos sobre la insercion del sujeto en una
sociedad.

La cultura de la escuela, como institucion, opera al menos en cinco aspectos*® que en el
devenir historico han adquirido un lugar relevante:

Un espacio escénico: espacio fisico que ha definido estructuralmente un tipo de
arquitectura, cuyos lugares han adquirido un valor y un significado simbélico relevante
para la definicién de pautas de comportamiento, habitos, costumbres, etcétera. Lugares
como el aula, el patio y los objetos propios de cada uno de ellos {pizarrén, pupitres, mesa

42 Thomas.S. Popkewitz formula-que1a-constitucidn def yo es'un proceso en ef que subyace el poder como estructura
de gobierno, a través de los mecanismos que censuran el yo; es decir, la eleccién, frente a distintas alternativas, de
un conjunto de practicas como componentes de la produccidn de la identidad; op. cit, p. 55.

43 pstamos utilizando la denominacién de los cinco elementos que describe Joan-Carles Mélich como parte del rito en
la escuela, aunque hemos ampliado y, en algunos casos, profundizado su explicacion; Joan-Carles Mélich, op. cit,,
pp. 90-91,
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del profesor, en el caso del primero, o bien, el asta bandera, los arriates, las canchas
deportivas, los escenarios para actividades piblicas, etcétera, para el segundo) fueron
conformando reglas practicamente indudables.

Una estructura temporal: definicion de sucesion temporal de etapas y secuencias
estructuradas en la escuela (que incluyen desde horas hasta semanas, meses, anos,
ciclos, entre otras denominaciones). Todas ellas simbolizan y estructuran mitos propios
respecto a ciclos, horarios, fechas relevantes que contribuyen a la estructuracién espacio-
temporal de los sujetos tanto en este ambito institucional como en los de la vida
cotidiana. Entre los elementos que operan como medios para la estructuracion temporal,
se encuentran la evaluacion, las festividades, las ceremonias, la programacion de las
asignaturas o de los cursos, las nociones temporales incluidas en los contenidos
educativos referidos a ciclos de vida o de recortes historicos de personas o sociedades, el
ciclo escolar en si y todas aquellas actividades que dan estructura temporal al curriculum
y a la institucion escolar.

Unos protagonistas: los actores que desempenan roles y estructuran relaciones
institucionalizadas, esto es “los individuos [que] realizan acciones institucionalizadas
aisladas dentro del contexto de su biografia. Esta biografia es un todo meditado en el que
las acciones discontinuas se piensan, no como hechos aislados sino como partes conexas
de un universo subjetivamente significativo cuyos significados no son especificos para el
individuo, sino que estan articulados y se comparten socialmente. [sic] S6lo por la via de
este rodeo de los universos de significado socialmente compartidos llegamos a la
necesidad de una integracion institucional”.#4 Los protagonistas no son sélo los maestros,
alumnos y padres, sino también las autoridades educativas de distintos niveles como los
directivos, inspectores, jefes de sector, etcétera.

Una organizacién simbédlica: se refiere a la estructura jerarquica que comparten todos los
_actores y desde la cual operan sentidos de ordenacion de las acciones de los sujetos en
una direccién determinada. Direccién que tiene que ver ¢on las formas constitutivas de ia
escolarizacion estatal -institucién escolar- como medio “fundamental para la transmision
de las orientaciones, valores y estilos culturales de los enfoques cognitivos [conceptos y
normas como razén y verdad que en el caso de la escolarizacion estan] asociados con la
modernidad”.45 De esta forma, como seiiala Popkewitz, “los problemas de gestion del
Estado en el macronivel introdujeron también nuevas cuestiones de gestion en el
micronivel. Este problema aparece articulado con caracteristicas mas concretas en la
produccion de la escolarizacion moderna. La exposicion del individuo al escrutinio publico
forma parte integrante de las nuevas pedagogias. Existen concepciones sobre la
informacion correcta (aprendizaje), actitudes (socializacion), inferioridades (retrasados y
minusvalidos), sexualidad, asuntos domésticos, asi como medidas de competencia e

44 peter L. Berger y Thomas Luckmann, La construccion soclal de la realidad, p.88.
45 Thomas S. Popkewitz, op. cit., p. 65.
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incompetencia. Mediante la combinacién de las observaciones jerarquicas y los juicios
normalizadores, todas las caracteristicas humanas se convierten en categorias
potenciales de observacion y administracién social...”46

Una eficacia simbélica: que remite a la creencia sobre la legitimidad de la institucion
escolar, en el sentido de cumplir con su misién de origen, de tal forma que sus acciones y
los sujetos que las protagonizan adquieren un valor incuestionable (sagrado). Mélich
asegura que en el marco de la posmodernidad toda institucién social se ha debilitado. Sin
embargo, que “...es posible que la escuela resista la ‘debilidad’ de lo sagrado mediante la
revitalizacién del valor politico fundamental: el poder, pero soy pesimista respecto a su
fortaleza. La escuela, como toda institucién social, también se ha debilitado aunque esto
no significa que los simbolos tradicionales hayan desaparecido sino solamente
‘enmascarado’.”

Estos cinco aspectos adquieren forma y sentido cuando se revisan las representaciones
sociales construidas en el siglo XIX y principios del Xx en el marco de “las transformaciones
sociales y econémicas acaecidas [durante esa época, que se caracterizan por que la)
formacién del Estado moderno es un proceso donde se mezclan] los problemas de
gobierno. La organizacién de la escolarizacion, el trabajo, la pedagogia, la formacioén de
los profesores y las ciencias de la educacion configuraron un campo social en el que
surgié y tomé forma el gobierno del individuo. Los problemas de la reforma de la escuela 'y
de la profesionalizacién estan incorporados a estas relaciones de organizacién”.4? Hoy
pueden observarse los procesos de ruptura o continuidad frente a los configurados en ese
tiempo respecto a la escolarizacion y los preexistentes en las reformas de los afios
noventa del siglo XIX mexicano.

“Desde esta perspectiva podemos apreciar” ~como lo plantea Karen Kovacs- que “la
actividad normativa y organizativa que despliega el Estado mexicano en el ambito
educativo durante la mayor parte del siglo xix, y la primera década de este siglo, [se
plasma)] en tres procesos estrechamente interrelacionados: el debate acerca de los
valores sobre los que se habria de basar el sistema educativo de la naciente Republica; la
creacion de un cuerpo normativo que reflejara dichos valores; y, finalmente Ia
organizacién de una estructura administrativa e institucional basada en las leyes, decretos
y reglamentos expedidos para regular el funcionamiento de este sector del aparato
estatal”.48

En este marco podemos reconocer que la reforma liberal de 1833 marcé el inicio de la
educacién publica en el pais como politica de atencion del Estado, ya que por primera vez
se creé una instancia normativa para la educacién: “la Direccién General de Instruccion

46 ipidem, p. 53.
47 ipidem, p. 58.
48 Karen E. Kovacs Strumpfner, Intervencion estatal..., p. 71.
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Piblica para el Distrito y los Territorios Federales, constituyéndose ésta en el primer
antecedente de la SEP. [...] Se sustrae la ensenanza de manos del clero y se estatuye la
ensefnanza libre. Se dispone el fomento de la instruccion elemental y se promulga la
fundacion de las escuelas normales”.4?

Sin embargo, este antecedente no repercute en la instruccion publica nacional hasta
practicamente treinta anos después, cuando se promulgd la Constitucion de 1857. Del
Articulo 3° se desprendieron legislaciones®? respecto al papel del Estado como rector del
sistema educativo y el tipo de educacion que habria de ofrecer a los ciudadanos (laica,
obligatoria y gratuita), pero ademas habria que reconocer todos los procesos que sentaron
las bases sociales, culturales y politicas que posibilitaron un proceso de legitimacion, si no
absoluta, suficiente para dicha formalizacion legal, como se mostrara en este apartado.

La secularizacion de la ensefnanza: laica, obligatoria y gratuita

Cuando México se independizd, los gobiernos se dieron a la tarea de organizar las
instituciones politicas del pais, entre ellas la educacion pliblica que ya impartian los
ayuntamientos, aungque con escasos recursos y posibilidades de organizacion, con
esquemas similares a los coloniales: ia mayoria de las escuelas estaban en manos de la
Iglesia y de los particulares. Los liberales lucharon contra los conservadores durante el
primer tercio del siglo para entregar el control de la educaciéon al Estado, instituir la
ensenanza libre, sustraer la ensefianza de manos del clero, fomentar la instruccion
elemental y fundar escuelas normales. Sih embargo, esta legislacion de 1833 fue
postergada numerosas ocasiones por los diversos conflictos que tuvo que encarar el pais,
especialmente por los enfrentamientos entre liberales y conservadores.

Durante gran parte del siglo xix, la Compaiia Lancasteriana5? realizé un papel importante
-_en_la organizacion de la educacion elemental, en la formacién docente y en la concesion
de licencias para ejercer el magisterio, tarea que inclusé le asigné formalmente el-Estado
de 1842 a 1845, puesto que en ese momento atravesaba por recurrentes crisis politicas y
econémicas. Sin embargo, a la par del gobierno nacional, también fue imponiendo su

49 ibidem, p. 73.

50 Algunos ejemplos son: “Ley de 1861 promulgada por Judrez; Ley de Instruccién Piblica expedida por Maximiliano en
1865; y las Leyes Organicas de Instruccién Piblica para el Distrito y los Territorios Federales (1887 y 1889),
establecidas después de la restauracién de 1a Repliblica™; Karen Kovacs, ibidem, p. 74. ‘

En el sistema lancasteriano los procedimientos estaban estrictamente reglamentados: “...mantenian el orden ¢
inculcaban 1a disciplina; su instruccion moral no sélo trataba de infundir los valores tradicionales del trabajo
denodado y de |a obediencia, sino también la precisién, Ia normalizacidn y las rutinas elaboradas |...} incluia planes
de catecismo y de clase que facilitaban e! trabajo de profesores poco preparados. Los sistemas de supervision
hacfan hincaplé en la recitacién; los nifios participaban de forma continuada en grupos competitivos que
incrementaban la motivacidn. Para aumentar |a eficacia de la pedagogia, la evaluacion entré a formar parte del
proceso. La presencia continua de pruebas aseguraria el dominto, al tiernpo que los premios y el espiritu competitivo
sustituirian como medlo fundamental de motivacion a los crueles castigos corporales™ Thomas S. Popkewitz, op.
cit., p. 72.

51
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creciente injerencia tanto en la organizacion de las escuelas como en el diseno de
métodos de ensenanza.

La intervencion del gobierno apunta hacia los procesos de laicidad y gratuidad que tienen
de fondo, como sefhala Josefina Granja Castro, la diferenciacion entre los espacios
plblicos y privados; son representaciones, a su vez, del proceso de secularizacion,

La secularizacion de las sociedades la caracteriza Popkewitz como “el paso a una
mentalidad que convierte el mundo de la naturaleza, las instituciones y el yo en algo
problematico [formando) parte de una transformacién que llevaba consigo la construccion
de unas relaciones estructurales distintas. La secularizacion del concepto de salvacion
resaltaba el trabajo de las personas en la tierra y el gobierno de la sociedad. Las
concepciones de progreso, la ciencia, la planificacion racional y el Estado se convirtieron
en elementos de la practica social. [...] La reforma se convirti6 en un esfuerzo publico,
primero para llevar la palabra de Dios a la organizacién de la vida individual, y después,
como estrategia racional para la mejora social”.52

Bajo esta caracterizacién se comprende que Granja califique como fundamental la
distincién entre lo publico y privado, ya que encierra “el reconocimiento de los ambitos de
actuacion y desempenio [...] para situar la propia historia personal en la historia colectiva,
[proceso} que se ve germinar desde el siglo xvill, [y se constituye] durante el siglo xix [en]
una fuente de problematizaciones en torno al lazo social entre individuos y poderes
plblicos”.53

En las siguientes descripciones, ella muestra la diferenciacién de ambitos generada por la
intervencion de las instancias de poder publico.

Asi pues, por ejemplo, “en 1831 el Ayuntamiento dio a conocer una disposicion para
efectuar visitas a establecimientos de instruccion primaria, bajo la siguiente
argumentacion y criterios:

Por ser de mucha recomendacién y entidad el arreglo de las Escuelas de primeras letras, ha
acordado este Ayuntamiento... se haga una visita general en todas las referidas escuelas que
hay en esta municipalidad exiglendo de los Mtos. de ellas las licencias con que tienen abiertos
esos establecimientos y mandando cerrarlos a quienes no las presenten...54

52 1pidem, pp. 46-47.

53 Josefina Granja Castro, Formaciones conceptuales en.educacién, pp. 106-107.

84 josefina Granja Castro, ibidem, p. 107, apud “Acuerdo para que la Comisién del Ramo practique una visita general 4
los establecimientos de instruccién primaria y clausure los que no tengan licencia”, octubre 18321, aHDF, Instruccidn
pablica en general, vol. 2478, exp. 303,

En adelante, el lector encontrara citados algunos parrafos procedentes de documentos del siglo xix. En estos casos
se ha respetado la ortografia tal como Josefina Granja los transcribic.
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Esta disposicion se modero dias después:

...permitir que contlnuen en sus Escuelas abiertas los maestros que carescan de titulo pero
que en su concepto [se refiere a los visitadores] tengan aptitud; entendiendo esta licencia
mientras se presentan o son llamados a examen... 55

El sindico Buenrostro se opuso a dicha iniciativa, apoyandose en un decreto de 1814
(Instruccién para el Gobierno Economico-Politico de las Provincias y su Reglamento
General de Instruccién Piblica) que instituy6 los limites del ayuntamiento: “...el derecho
de visita que ha querido abrogarse el ayuntamiento, que lo ejerza en los casos de tener
noticias o advertir abusos trascendentales que deba remediar la autoridad publica... le
asiste asimismo si se quiere la facultad de visitar con el objeto de mera policia, para
imponerse de la capacidad suficiente de las escuelas, su buena ventilacion, aseo y
limpieza y que no ocurran a ella nifios plagados de enfermedades contagiosas que
infeccionen a los demas. Mas ir a fiscalizar a los directores en ellas el dia menos pensado,
pedirles cuentas sobre el plan, arreglo, distribucion y adelantos, no encuentro ningun texto
o reglamento en que puede apoyarse semejante procedimento...”8

De acuerdo con Granja, los aspectos del dominio municipal (como autoridades
gubernamentales), seglin lo sefiala la respuesta de Buenrostro, eran ambitos
directamente ligados con intereses de la colectividad, pero existia otro dominio de
actividades y procesos escolares sobre los cuales no tenia injerencia, como, por ejemplo,
la libertad de catedra.

Para esta autora, “La diferenciacién entre lo publico y lo privado como espacios distintos y
distinguibles de la actividad escolar y de la intervencion del Estado en ella, constituyd un
momento posibilitador en el proceso de secularizacién de la ensefianza, entendida no sélo
como laicidad sino también como incorporacion de nuevas representaciones sobre el
lugar de la escuela en la vida individual y social, asi como en la formacion de criterios
sobre gratuidad™.57 Este juicio coincide con la-caracterizacion de Popkewitz.

También podemos apreciar como el proceso de secularizacion fue construyéndose con
arreglo a posiciones y practicas contrastantes, contrapuestas o superpuestas, respecto al
papel de la educacién, mientras se insertaba en el discurso educativo tanto referencias al
bien plblico como a los principios religiosos. Muestra significativa de ello son los discursos
sobre la formacion de las juntas de instruccién piiblica en diversas regiones del pais, cuya
creacion representaba la naciente autonomia de sus organos al tiempo que se
encomendaba a los santos de su devocion:

55 Ipidem, p. 108.
56 Ibidem, p. 109.
57 )dem.
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La junta reconocera solamente como Patrona & Maria Santisima de Guadalupe, bajo cuyos
auspicios implorard de la Providencia el aclerto en sus deliberaciones, por medio de una misa
que mandara celebrar el tercer domingo de Enerc de cada afio, con asistencia de los socios ¥

de los alumnos de todas las escuelas presididos por sus preceptores.>®

Sin educacién ni puede haber moral publica ni virtudes sociales y por esto vemos que las
naciones mas cultas, los Gobiernos mejor organizados cuidan con toda preferencia de formar
buenos ciudadanos por medio de {a publica educacion, que en nuestro pais desgraciadamente
ni se fomenta ni se atiende con aquel empeio y dedicacion que reclama la caridad cristiana y

el interes nacional...5?

La secularizacién del tiempo escolar es otra de las dimensiones de la vida que fue
modificada, “al igual que los ciclos agricolas, y de la naturaleza en general, el calendario
de las fiestas religiosas significé durante siglos un recurso para organizar el tiempo.
Cumplian una funcién estructurante del tiempo social e individual, de ahi la perdurabilidad
de sus huellas. Sobre la base de esa cronologia sagrada, se va dando una incorporacién
de fiestas secularizadas en los ritmos de la vida social tales como el 16 de septiembre, el
5 de mayo, entre las primeras”.6® Esta situacién se observa con la referencia a la
inconformidad sobre el calendario a observarse por los establecimientos de ensehanza de
primeras letras que nos documenta de la siguiente manera: '

El Supremo Gobierno ha observado que en las Escuelas y casas de ensenhanza de uno y otro
secso que estan bajo la vigilancia de las autoridades, se conceden feriados a los alumnos, no
solamente los Domingos y dias de entera guarda, sino en los de media fiesta en los que
unicamente obliga la misa, y ademas en las tardes de los Sabados de cada semana;
resultando de ahi que al escesivo numero de dias de descanso, se ahaden otros en que esta

permitido el trabajo...51

La complejidad que representa el problema de instaurar paulatinamente la laicidad como
principio de convivencia social, atraviesa, pues, por los intereses derivados del deslinde
entre lo publico y lo privado y el papel de mediacion atribuido al Estado. Muestra de ello es
la preocupacién manifestada en el Primer Congreso Pedagégico:

Saber cual sera la sancién que el Gobierno debe fljar para asegurar el caracter laico que le
corresponde & 1a instruccidén primaria cbligatoria. Este problema se relaciona intimamente con
los derechos del individuo y con los principlos fundamentales del Estado.52

58 ypidem, p. 111, apud “Reglamento para el régimen interior de la Junta de Instruccién publica del Estado de
Querétaro”, noviembre de 1851. AGN, Justicia e instruccidn pablica, vol. 82, ff. 249,

59 bidem, p. 110, apud “Informe del estado en que se halla la ensefianza de primeras letras”, octubre de 1834 en
“Orden Suprema para gque el E. Ayuntamiento cumpla con la ley del 1° de Mayo, en cuanto al establecimiento de las
Escuelas de Artes y Oficios”, mayo 1833; AHDF, Instruccién piblica en general, Vol. 2478, exp. 297.

80 jpidem, p. 111.

61 ipidem, pp. 1141 y 112, apud “Orden Suprema para que en los establecimientos de Instruccién piblica solo se
consideren feriados los dias de entera guarda y el 16 de Septiembre”, mayo 1835, AHDF, Instruccion publica en
general, vol. 2478, exp. 322. Cfr. punto 1.7 de este mismo capitulo.

62 ipidem, p. 113, apud Debates del Congreso Nacional de Instruccion Piblica, Imprenta de “El Partido Liberal”, 3® de
independencia, México, 1889, p. 462.
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El Estado en la socledad es la institucién que representa el derecho, entidad que observa las
necesidades de las demas esferas sociales, que comprende sus fines especiales y solicita,
busca y proporciona para el desenvolvimiento de esas esferas las condiciones y medios
indispensables para el progreso y perfeccion; por este motivo, al Estado se halian ligadas la
Clencia, el Arte, la Industria, el Comercio y la Agricultura, se interesa en su adelantamiento y
en sus conquistas. Esta liga explica de modo mas claro v terminante las relaciones del poder
piblico con la ensefianza y la intervencién que tiene en la vida de las instituciones

cientificas.53

Si el Gobierno debe respetar todas las creencias y todos los cultos, nada mas extrictamente
l6gico, que al abrir sus escuelas para todos los nifios que habitan en el pais, prohiban la
instruccién religiosa y determine que la ensenanza sea laica.84

..sl en las escuelas oficiales se imparte @ los nifios una ensehanza desprovista de caracter
religioso y conforme a nuestras libres Instituciones y en las otras [las privadas] se les inculca
odlo profundo & estas mismas y & los hombres mas prominentes de nhuestra historia patria,
acostumbrandolos 4 mirar la religién como el tamiz por donde debe pasar 6 detenerse todas

las ideas y todos los sentimientos ¢en donde esta la tan deseada uniformidad? 65

Estos argumentos se constituyen poco a poco en marcos desde donde se configura la
institucion escolar. Asi, 1a escuela también se va constituyendo en universo simbolico que
acciona principios y sentidos de la institucion para los sujetos que la habitan y, al mismo
tiempo, la reviven.

Por esto, se comprende que Granja explique que el “corolario de la redefinicion de los
limites y relaciones entre espacios publicos y privados, fue el fortaiecimiento de la nocién
de gratuidad de la ensenanza. Fortalecimiento y no emergencia ya que [...] a lo largo de
casi todo el siglo se registran datos e indicios claramente asociados con la presencia de la
idea de formas de ensenanza gratuita: los ‘nifios de balde’ las noticias de 1820-1822 o
los ‘lugares de gracia' hacia mediados del siglo”.5¢ Sin embargo, el cambio respecto al
- — -— - -sentido de gratuidad se entrelaza con el de obligatoriedad y uniformidad, lo que significa
“hacer pasar la gratuidad de iniciativa voluntaria y aislada para poner la escuela al
alcance de la mayoria, condicion sine qua non para hacer posible la obligatoriedad de la
ensenanza”. 67

La uniformidad de la ensenanza

La unificacion de marcos de referencia de los distintos ambitos de la vida socioeconémica
de la poblacion mexicana se llevd a cabo con base en definiciones elaboradas durante el

63 jbidem, p. 114.

64 jdem,

65 1bidem, pp. 114 y 115.
66 19em.

57 Ibidem, p. 116,
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siglo x1x, como, por ejemplo, la instauracion de un sistema unico de pesas y medidas
(1852) o la unificacion de criterios en el régimen fiscal de los estados, al suprimirse las
alcabalas por acuerdo de 1884.58

A partir de la modernidad, al dejarse de lado la sacralidad del rey, las necesidades
humanas se individualizaron, concibieron como “instrumentales y empiricas en relacién
con el funcionamiento del Estado”. €2 Por eso, el pensamiento positivista pretende “crear
un fondo comiin de verdades”. 70 En la opinién de Gabino Barreda y los positivistas
mexicanos dicha aspiracion se explicita:

para alcanzar el orden social que conduce al progreso, era necesario primero lograr la
uniformidad en las conciencias individuales, que entre otras cosas significaba desarrollar en
los ciudadanos la aptitud para apreciar todos los hechos de manera semejante: proveer de los
_elementos requeridos para tal construccién era el objetivo del fondo comiin de verdades cuyo
primer lugar de inculcacion seria la escuela. Al abrigo de estas convicciones se funda la
Escuecla Nacional Preparatoria y se consigna legalmente el principic de primaria obligatoria,
cuya efectiva implantacién no fue temporalmente homogénea en leos distintos estados del

pais. 71

Podemos observar que la idea de progreso se sustentaba en la individualizacién de los
sujetos, los cuales deben ajustarse a una regularidad y normativizacion de sus conciencias
y aptitudes. De esta forma, retomando a Popkewitz: “...las distinciones y la gestion de la -
personalidad pasaron a formar parte también de un discurso publico que habia de ser
cientifico y capaz de ayudar al individuo en la direccién de su vida cotidiana y de sus
relaciones sociales”.’2

Lejos de ser un agregado mas al universo simbélico que estructura el proceso de
escolarizacion, la idea de uniformidad se convirtio en el eje que articulaba las nociones de
obligatoriedad, laicidad y gratuidad, nociones que entran en un proceso de definicion a
partir del Primer Congreso Pedagogico (1889), en un esfuerzo de ordenacion,
sistematizacion y jerarquizacién de elementos que, de manera desarticulada, aparecieron
en décadas anteriores.

Los resolutivos significaban establecer una ordenacion espacio-temporal de la institucion
escolar, donde se entrecruzan elementos del macro y micro contexto para la regulacion
del gobierno de los sujetos: “uniformar la enseianza obligatoria, laica y gratuita implicaba
en un primer sentido aplicar parametros homogéneos en cuanto edad, asignaturas,
programas, tiempo para cursarlas asi como extension de los conocimientos. Los acuerdos
alcanzados sélo llegaban a la identificacion de los aspectos a considerar porque en el

68 cfr. Ibidem, pp. 149y 150.

69 Thomas S. Popkewitz, op. cit., p. 51.
70 josefina Granja Castro, op. cit., p. 150.
71 jhidem.

72 Thomas S. Popkewitz, op. cit,, p. 51.
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plano de los criterios delimitantes de cada uno y en las propias definiciones dadas, las
divergencias eran notorias”.”3

Por ejemplo, preocupé mucho la unificacion del calendario escolar y, particularmente, la
definicién de los dias feriados. Situacion que, como senala Granja, entranaba una tarea
dificii dada ia existencia de una “...racionalidad de rituales todavia no secularizados..."74
Asi, se intentd igualar el calendario escolar en 1835, cuando se dio a “...conocer por
medio de rotulones distribuidos en puntos de confluencia publica, una providencia que
ordenaba restringir los dias feriados en las escuelas a los domingos, los tres Gltimos dias
de semana mayor y el 16 de septiembre. En un esfuerzo posterior se decretd, en 1854,
que el afo escolar abarcaria del primero de enero al 15 de noviembre; sin embargo,
subsistieron otros usos”.”5

De igu'al forma, el asunto de las horas de clase fue discutido con frecuencia entre 1874 y
18841. Hasta entonces se mantenia el horario matutino y vespertino de lunes a sabado, de
conformidad con las narraciones hechas por las noticias de principios del siglo Xx.

Otro aspecto relevante y que constituia la uniformidad en su sentido literal era el relativo a
la distribucion del tiempo diario dedicado a la ensehanza de cada materia; en otras
palabras: “la regularizacion en fa duracién de los estudios y los esbozos de trayectorias
internas son aspectos que, aisladamente, se empiezan a mencionar en relacién con la
uniformidad hacia 1867-1870".76

Granja sefiala, por ejemplo, un proyecto de 1867 que establecia los siguientes criterios:

— “duracién promedio para las materias establecidas (dos anos y medio),

— duracion minima de aprendizaje (un ano) en caso de ‘ninos con extraordinaria
capacidad o dedicacion especial del maestro’; en contraste no establece duracion
maxima,

— condiciones para pasar a instruirse de un ramo a 6tro".77 S

Corrobora que a partir de los congresos pedagdgicos, hacia la ultima década del siglo xix,
se establecieron resoluciones precisas sobre la “semana escolar”, el “afic escolar”, la
“duracion maxima de cada clase” y el “tiempo maximo de trabajo escolar diario”.

Paralelamente se realizaban esfuerzos de unificacion en relacion con el arreglo y
ordenacion del personal escolar. Resalta Granja dos momentos relevantes: el

73 ibidem, p. 151.
74 1bidem, p. 141.
75 jdem.
76 thidem, p. 142.
77 1dem.
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establecimiento en 1877-1878 del mecanismo de oposicion para la asignacion de la
direccion de escuelas y el nombramiento de auxiliares a partir de 1885-1886, y acota
que “con el tiempo este proceso habria de desdoblarse y especificar su funcion
uniformizadora: por una parte en términos de una formacion homogénea en los maestros
de primaria y, por otra como elemento de una administracion escolar estandarizada”.”®

La preocupacién respecto a una formacién homogénea acreditada en un titulo
académico, ya tenia antecedentes y cobraba notoriedad, por ejemplo con el impulso que
habia recibido la educacién normal. De hecho, éste fue uno de los temas mas discutidos
en ambos congresos (apreciacion en la que coinciden Tenti, Moreno, Kalbtk y Kovacs).”

Obligatoriedad de la ensenanza

Podemos imaginar que a lo largo de medio siglo, los ayuntamientos acrecentaron
paulatinamente su injerencia en la enseiianza elemental. Durante la Replblica
Restaurada, asi pues, se incrementé el nimero de escuelas laicas oficiales sostenidas por
los municipios: “...los nuevos sistemas escolares ofrecen sus servicios a los padres de
familia, cuya obligacién es enviar a sus hijos a las escuelas y reclamar para ellos la
educacion obligatoria como un derecho: los padres dejan de ser clientes y se convierten
en derechohabientes. [...] Los maestros dejan de rendirles cuentas a sus clientes para
rendirselas a sus superiores en las oficinas escolares y educativas de los distintos niveles
de gobierno. [...] Esta lltima transformacion tiende a repetirse en la ensenanza privada. El
lugar preeminente de los maestros que individualmente ofrecian sus servicios a los padres
de familia a cambio del pago de honorarios previamente estipulados, tiende a ser
reemplazado por escuelas que contratan los servicios de dos o mas maestros que no
tienen una relacién contractual directa con los padres y alumnos. A veces, las escuelas
particulares llegan a ser organizaciones tan grandes y complejas como las propias
escuelas oficiales de cobertura completa”.80

Paulatinamente, la formacién moral que proporcionaban la familia y la lIglesia era
asumida por la escuela por intermedio de la figura del profesor, quien fue arrogandose
una autoridad sobre los nifios incluso mayor que la de los padres. “...La autoridad se
asignaba al profesor. Hacia el final del siglo xix, la autoridad externa del profesor se habia
modificado a través de estrategias pedagogicas diseiiadas para estimular a los ninos a
desarrollar una disciplina individual. Se dira que ese cambio vinculaba los logros
individuales a practicas sociales y econémicas utiles".81

78 (pidem, p. 143.

72 Emilic Tenti, Estado, educacién y sociedad en México (1867-1980), mimeo, Fundacién Javier Barros Sierra, 1980;
Salvador Moreno y Kalbtk, “El Porfiriato: primera etapa (1876-1910)", en Fernando Solana et al. Historla de Ia
educacion piblica en Méxlco. México, ser-rce, 1981; Karen Kovacs Strumpfner, op. cit.

80 Atberto Amaut, Historia de una profesion..., p. 25.
81 Thomas S. Popkewltz, op. cit., p.70.
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— Instruccidén primaria promulgado en 1836 que impuso a los preceptores:

En la medida que aumentaba la importancia social de la educacion primaria, “de su
obligatoriedad y de la facultad del Estado para garantizarla, se desarrolla la nocién de que
es un derecho de los nifios, cuya obligacion le corresponde al Estado”,82 el cual se arrogé
el papel de defensor de los derechos de los ciudadanos.

De igual forma, ia obligatoriedad representaba a los padres asumir que debian llevar a sus
hijos a la escuela, pese a lo cual la asistencia era muy irregular, ya que esta institucién
carecia de relevancia en la vida de las personas. (Esta situacion ha sido documentada de
manera excelente por Granja.) La asistencia a la escuela era un problema para los padres
principaimente por dos causas: la “miseria publica” y las concepciones de sentido comiin
sobre la escuela. Ejemplifica esta aseveracion con las siguientes descripciones:

a proposito seria hablar de la decidia con que los padres pobres ven la educacién de sus hijos y
de los inconvenientes que muchas ocasiones son Invencibles porque la suma pobreza los hace
servirse de ellos para todos sus usos y medlos de adquirir la subsistencia y no les queda un

instante libre para mandarlos a la escuela... 83

...a los padres debe haberles parecido muy largo el tiempo que debian emplear sus hijos en
recibir su educacion primaria y estar aptos para aprender algun oficio... 84

La autora abunda:

La magnitud del problema de la irregularidad de la asistencla habia empezado a ser sefialada
desde 1837 llegando a ser ampliamente asumida y tematizada, esto es constituida como
problema, hacia 1866 y 1872 [lo que propicia los pronunciamientos] orientados a poner en
practica medidas tempranas a fin de regularizar [a asistencia dejando entrever ya un

reconocimiento de la presencia de este problema en el terrenc de los procesos escolares. 8%

Esta preocupacion se expresé en un anteproyecto de reglamento para las escuelas de

3° llevar ‘lista circunstanciada’ de sus nombres, [se refiere a los alumnos] Padres, casas, dia
de su ingreso, 4° pasar lista diaria senalando las faltas de cada uno, informarse de si la falta
ha sido por causa justa y con conocimiento de los padres, 5° remitir a la comision
mensualmente la lista de faltas asignadas las justificaciones, 86

82 Aiberto Arnaut, op. cit., p. 25.

83 Josefina Granja Castro, op. cit., p. 100, apud “aHDF, Instruccion piblica en general, Vol. 2479, exp. 386,

84 Ppor la forma como Josefina Granja lo cita en Ibldem, p. 101, creemos que es fragmento del documento: *"Et Ministro
de Justicia e Instruccién publica por conducto del Goblerno del Distrito pide informe del N° de Escuelas dependientes
del Municipio que existian a principios del presente aiio y de las que existen actualmente y el estado que guardan”,
Junio 1872; aHD¥, Instruccion Publica en general, Vol. 2 485, exp. 1007.

85 tpidem, p. 99,

86 )osefina Granja transcribe este anteproyecto de “Apuntes para la formacién de un reglamento de instruccién
primaria!”, 1836. aHoF, Instruccion publica en general, Vol. 2 478, exp. 347; idem.
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Para contrarrestar la escasa asistencia a la escuela, en cambio, se instrumenté la
“..iniciativa tendiente a otorgar a nifios ‘lugares de gracia’ en las escuelas, es decir,
colocarlos gratuitamente en ellas, previo acuerdo con los maestros respectivos”,®? vigente
entre 1846 y 1869 aproximadamente, y la “imparticion de clases en horarios distintos
para los nifios que no pudiesen asistir durante las horas establecidas; asi como el
nombramiento de ayudantes para atender a los nifios que no podian asistir a la escuela a
las horas de clase”. 88

Otro hallazgo interesante de Granja, por otro lado, ha sido que dada la preocupacion por la
asistencia, se formulé la tematizacion sobre el aprovechamiento, aspecto poco referido en
otros contextos y momentos. De manera relevante, desde 1837 empezé asimismo a
entablarse una correlacion explicita entre la asistencia y el aprovechamiento. 8°

Como podemos apreciar, estas referencias muestran pautas que acunan nhuestras
valoraciones acerca del funcionamiento de la escuela hasta nuestros dias,
configuraciones que contribuyen con el sistema de simbolos que articula las interacciones
e instituciones sociales. Pero, ademas, operan en el plano psicologico, puesto que dan
sentido a la vida de la escuela y a la vida individual.

Los procesos de indagacién para conocer la situacion escolar

Una de las practicas importantes para conocer el funcionamiento de las escuelas son las
visitas, que se instituyeron con “los ‘veedores’ como funcionarios del gremio, con puesto y
tarea precisa, [...] la practica de las visitas constituia un modo de conocer frecuente,
heredero sin duda de una antiquisima ‘concepcion de la vista como fuente esencial del
conocimiento que lleva a la idea de que ‘el que ve’ es también el que sabe”. % El propio
gremio, en efecto, designaba a los “veedores”. Este cargo existié desde el siglo xviil hasta
1829, cuando la vigilancia de la educacion recayé en los ayuntamientos. La ciudad de
México, por ejemplo, se encontraba dividida en cuarteles, cuyos regidores se encargaban
de ejecutar las visitas. En 1869 se dispuso que éstas fueron realizadas por un ciudadano
electo entre “ciudadanos respetables” de los cuarteles. °* Su trabajo fue muy importante,
ya que proporcionaban datos, descripciones, y rendian dictamenes o recomendaban
medidas correctivas.

Granja plantea que “..antes de llegar a establecerse como practica de supervisién
sistematica, los sucesos tipicos que daban lugar a la realizacion de visitas se originaban a

87 inidem, p. 101.
88 1gem.

89 hidem, p. 102.
90 pidem, p. 28

91 cfr. Ibldem, p. 29.
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raiz de disputas entre ios preceptores por el no cumplimiento de las ordenanzas con que
se regia el gremio de maestros”. 22 Asi, su funcién era regular las relaciones entre los
preceptores y vigilar el cumplimiento de las normas que entonces se orientaban méas a la
regulacién de los intereses de los maestros y a su insercion en el oficio que al cuidado del

bien publico.

También acostumbraban realizar visitas “sorpresa”. Con base en un informe de abril de
1746 acerca de la visita a 44 escuelas, Granja describe lo siguiente: “se inicia [el informe]
con la toma de juramento de los veedores ante un escribano como compromiso de
fidelidad en el ver y garantia de verdad en el informar. [...] Las noticias respectivas son
breves cronicas, apinadas unas a otras y ordenadas conforme al numero de diligencia, es
decir, la secuencia en que se fueron visitando las escuelas”. A partir de la transcripcion de
una de esas visitas inesperadas, “los emplazamientos de observacion (objetos y
situaciones) puestos de relieve en esta visita se refieren a:

- “Ubicacién del establecimiento’ con la clasificacién de ‘oculto’ o con ‘puerta piblica’,

- ‘tipo de establecimiento’ conforme a la distincion de ‘escuela’ o ‘amiga’,

- ‘asistencia’, distinguiendo entre ‘varones y/o hembras’,

- ‘cualidades del maestro’, en los aspectos a) ‘con o sin licencia’, ‘con o sin examen’ y b)
condicion soclo-étnica o ‘pureza de sangre’ seglin la expresion de la época. o3

Las visitas se celebraron con mayor frecuencia en el siglo XIX y se encauzaron
paulatinamente mas a conocer las condiciones en que operaban las escuelas y a su
funcionamiento. De este modo, se elaboraron tipologias, por ejemplo, como la de los
maestros en ejercicio:

- ‘profesores con titulo’,

- ‘profesores solo escsaminados sin titulo”,

- ‘profesoras con titulo”,

- — - .‘profesoras.sintitulo solo ecsaminadas’, L L

- ‘pendientes para escsaminarse’; especificando en cada caso el nimero de maestros, sus

nombres y la ubicacion del establecimiento que dirigian. 24

Hacia 1869 la practica de las visitas se modifico: las comisiones de vigilancia® y la
designacion de miembros de la sociedad civil como visitadores reemplazaron a los
regidores municipales. Las comisiones estaban compuestas por tres individuos por cada
cuartel mayor en que estaba dividida la ciudad, cuyas facultades se limitaban a:

22 1gem.
93 rhidem, p. 32.
94 tpidem, p. 35,

95 como dato relevante que apunta Josefina Granja es el hecho de que “en la primera ronda de comisionados se
encontraban personalidades que afios después serian distinguidos politicos y literatos como Guillermo Prieto,
Ignacio M. Altamirano, Justo Sierra y José Baranda™; ibidem, p. 36.
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ver si en estos se guarda el orden, si los alumnos aprovechan la ensefianza y si en estos
planteles se cumple con todo lo que previenen las reglas de la materia [...] indicar mejoras que

a su juiclo deban hacerse. 6

Debian, pues, vigilar y recabar informacién acerca de su funcionamiento si bien no podian
resolver litigios. Administrarian y optimarian, a su vez, los recursos dedicados a la
ensenanza:

La Comislén de Instruccién puiblica deseando que este ramo tan importante tenga los mejores
resultados, y que el ayuntamiento vea que los sacrificios que se impone para sostenerlo en el
estado en que se encuentra no son infructuosos, para lo cual es preciso ejercer la mas
esquisita vigilancia en los establecimientos... 97

Durante la ditima década del siglo xix volvieron a modificarse estas practicas, esta vez se
otientaron a establecer la supervision de aspectos de higiene a cargo de una nueva figura:
el “médico inspector”. En el mismo sentido, se instituyé que las comisiones de vigilancia
trabajaran mediante formatos uniformes, o sea, registros de asistencia de alumnos,
registros de aprovechamiento, actas y reportes de vigilancia, entre otros.

Por su consistencia este tipo de visitas no sélo se aplicaron a la instruccién primaria sino
que se extendieron y difundieron a otros niveles educativos: “hacia mediados del sigio
existia ya un pormenorizado reglamento impreso para identificar y organizar los aspectos
a considerar en las visitas a colegios donde se impartia educacién a nivel superior”. %8
Como puede observarse, se pas6 gradualmente de una recoleccion de datos singulares a
la definicion de generalidades que configuraban normas o, bien, las normas definidas
identificaban los rasgos generales como un proceso articulado en un sentido u otro.

Otro instrumento para captar informacién fueron las “noticias” y las “razones
circunstanciadas”, mediante las cuales los propios maestros a peticién de las instancias
reguladoras, evaluaban sus labores. Desde la Colonia hasta los congresos pedagégicos de
1890 y 1891, estas noticias se caracterizaron por presentar la informacion con
parquedad, en forma de recado y de manera aislada.

Granja presenta ejemplos de éstas:

razon de las nifias que concurren a mi Escuela; lo que cada una paga al mes; lo que ensefio;
metodo que observo; libros en que leen, horas de escuela al dia y casa y calle en que la tengo,
conforme a lo acordado por el Exmo. Ayuntamiento. Siete nifias de leer y costura, & cuatro
pesos cada una al mes: Diez y siete de leer a dos pesos cada una y Ocho que enseno de
caridad. Les ensefio la doctrina cristiana por los catecismos del P. Ripalda y del Abad Fleury y

96 jpidem, p. 36, apud “Proposiciones para que se nombren comisiones de vigilancia para los Establecimientos
Municipales de Instruccién Primaria”, 1869; AHDF, Instruccion Piblica en general, Vol. 2 483, exp. 814.

97 |bldem, p. 37.
98 pidem, p. 38.
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el de las Escuelas pias de Madrid: los misterios y su explicacion. A leer por el Silabario, libro
Segundo de los ninos, el compendio de Fleury y ta Ortografia castellana. Las horas de escuela
diaria son de 8 a 12 por la mafana y de 3 4 5 por |a tarde. No ensefio a escribir, 99

Otro de sus rasgos radica en que la memoria de la escuela recaia en un individuo
particular. Esto quiza se debia a que la escuela (sobre todo durante la primera mitad del
siglo XIX) era representada por el maestro que tenia la licencia, el cual asumia todas las
funciones y tareas derivadas de su funcionamiento —aseo, docencia, administracion—. En
la medida que crecieron los establecimientos escolares, el profesor a cargo asumié
también el rol de director. Hacia 1870 se observa en los informes, empero, que en varias
escuelas ya habia profesores, directores y ayudantes.

Poco a poco la autoridad empezé a requerir las peticiones con elementos de mayor
regularidad, desde las noticias escuetas hasta el surgimiento de “esqueletos”, o0 modelos
uniformes, y posteriormente “boletas estadisticas”. Asi pues, se distinguen cada vez mas
nociones que reconocian referentes empiricos: “empiezan a ser utilizadas para conocer
las condiciones de los establecimientos: desde nociones indiferenciadas como
‘concurrencia’ hasta conceptos con mayor desagregacion como ‘asistencia media
mensual’, ‘ninos en edad escolar’; el paso a una tipologia recurrente de escuelas segiin su
sostenimiento en substitucion de las clasificaciones laxas y abiertas de momentos
anteriores, etcétera”. 100

Las noticias se elaboraron en un formato por columnas e hileras y puede identificarse la
influencia de los esquemas de organizacion de la informacion seguidas por la
administracién publica municipal para otras dimensiones de la vida publica, como los
padrones poblacionales, los censos de los contribuyentes, la circulacion de las
mercancias, la administracion de hospitales, el ejército y las prisicnes, etcétera.

Un aspecto que Granja resalta es el problema de clasificar las caracteristicas de la
poblacion escolar y ef grado de aprendizaje logrado, al tomar en cuenta lo heterogénea e
inestable que era la poblacion. Otro elemento interesante es que la gran mayoria de los
informes y noticias de las provincias se asemejaran a los elaborados por el ayuntamiento
de ta ciudad de México.

De esta forma, podemos observar los cambios en el proceso de indagacion sobre las
condiciones de la escuela e identificar de qué manera se desenvolvieron los procesos de
evaluacion de ia institucién y de los sujetos. Apuntamos, por ende, la sigulente conjetura:
mientras la gran mayoria de las escuelas estuvieron en manos de los particulares,
ademas de la fuerte voluntad para consolidar un sistema escolar de masas legitimo ante
la poblacion, cobré importancia el papel de la evaluacion para la toma de decisiones

99 Ibidem, pp. 50 y 51, apud “Contestaciones de Maestras de Amigas.” Maestra Casimira Ruiz de Castafeda, enero
1821. aHDF, Instruccién piiblica en general, vol. 2 477, exp. 251.

100 ihidem, p. 53.
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sobre el funcionamiento y las condiciones en que se desarrollaban; a la inversa, a medida
que se edificaba un sistema escolar sostenido preponderantemente por el Estado —
merced al reconocimiento sacramental de la escuela como medio basico para la
socializacién y educacion de los nifios—, el papel de la evaluacion institucional se
desvanece.

Por otro lado, también puede apreciarse c¢émo la idea de racionalizacién fue
incorporandose a los procesos escolares tanto en la definicion de sus caracteristicas y
exigencias, como de su control y seguimiento.

Popkewitz expone las diferentes formas que adquirié la nocién de racionalidad y que
ubicamos en tres sentidos:

» La idea de que las personas se liberaban de una visién teoldgica para reconocer que
podian reflexionar sobre sus condiciones, al igual que definir los medios para
mejorarla de manera racional, “lo ‘racional’ significaba que habia de utilizarse [para
tal fin 1a] ayuda [de] la planificacién, coordinacion y evaluacion de las instituciones”.

101

» El papel que el positivismo otorga a la ciencia como medio para el progreso “legitimo
a las ciencias sociales como portavoces que proporcionarian un curso racional a la
historia”,102 y

- “. el Estado moderno efectia una evaluacion que define y organiza el espacio
publico. Para operar con eficacia, el aparato administrativo del Estado precisaba un
saber concreto, especifico y mensurable. Las demandas de informacion sobre el
ambiente, poblacién, recursos y problemas del Estado requerian el desarrollo de un
sistema de métodos empiricos para planear, organizar y supervisar las actividades
sociales. La estadistica se ocupé de la recogida de toda una serie de datos
descriptivos y matematicos sobre las poblaciones que pudieran ayudar a los
funcionarios del Estado a clasificar a personas y problemas. Las ciencias del Estado
hicieron de los problemas privados cuestiones publicas sujetas a escrutinio y control
administrativo. [...] [Asi] los ambitos privados, sélo sutilmente alcanzados mediante la
supervision teolégica, quedaron sujetos a escrutinio a través de metodologias que
permitian observar los sentimientos, actitudes y disposiciones, asi como organizar los
hechos y la informacion”. 103

101 Thomas S. Popkewitz, op. cit., p. 52.
102 jdem.
103 gfr. Thomas S. Popkewitz, idem.
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El discurso de la extensidon de las escuelas y condiciones

Resultan interesantes los argumentos para incrementar el nimero de escuelas, pues en el
fondo de esta cuestién reside el debate respecto a la cantidad y la calidad de la
educacion, ademas de la confrontacion de dos visiones de la institucion escolar frente a la
sociedad: ia primera responde a una concepcion universalista —como medio obligado de
socializacion y educacion—; la segunda obedece a una concepcidn eficientista justificada
por el gasto publico.

Quienes abogaban por el aumento del nimero de establecimientos escolares “gozaban
del respaldo proveniente de las ideas iluministas de universalizacién de la ensenanza. Al
abrigo de tales consignas se hacia una defensa incondicionada del incremento de las
escuelas y se estimaba incluso el nimero de escuelas que debian estar funcionando de
acuerdo con el voelumen de poblacion de una ciudad”, idea que sustentaban con la
experiencia de otros paises, como Francia. En cambio, otros valoraban la extension de la
ensefanza a la poblacién, aunque les preocupaba que “‘el progreso de la ensenanza’' se
planteaba en vinculacién con el ‘buen régimen’ de las escuelas y no con su cantidad”. 104
Ambas posiciones se enfrascaron en una pugna que, al parecer, se resolvié por las
condiciones materiales; como lo documenta Granja:

De

...aunque en principio se puede sostener con toda seguridad que es conveniente multiplicar
hasta lo infinito el numero de escuelas, el Ayuntamiento de la capital que no tenia que
sostener una teoria sino un hecho, creyc que haciendo facil la instruccion primaria, podia

obtener con menos costo los mismos o mejores resultados... 105

esta forma, desde 1866106 se cerraron escuclas y se efectuaron mejorasio’ en las

existentes para cubrir la demanda. Puesto que se habia decretado la ensehanza
obligatoria, los argumentos fueron los siguientes:

107

38

Josefina Granja Castro, op. cit., p. 103.

bidem, pp. 103 y 104, apud “El ministro de Justicia e Instruccién publica por conducto del Gobierno del Distrito
pide informe...”, junio 1872; AHOF, Instruccion publica en general, vol. 2485, exp. 1007,

En afios anteriores ya se habian planteado otras iniciativas con el objeto de mejorar las condiciones de las
escuelas: en 1838 se pretendia activar una medida adoptada en 1815 que consistia en el cobro de Impuestos a la
venta de vino, aguardiente y vinagre, cuya recaudacidn fuera destinada para tal fin. De igual forma, en 1841-1842
se lanzdé una iniciativa para que nuevamente los conventos abrieran escuelas, de tal forma que los recursos de
infraestructura no fueran cubienos por la municipalidad, aun cuando ya existiera una fuerte oposicion a la
participacién del clero en la educacidn y que se viera el inconveniente de que estos establecimientos no cumplirian
¢l propdsito de ampliar la disposicién de espacios. Argumentaban, pues, que no acostumbraban hacer pGblica ¥
visible que el establecimiento se trataba de una escuela.

Existe una apreciacion de condiciones deplorables de las escuelas y que fueron persistentes a lo largo del siglo xix.
Esta valoracién se sustentd no sélo por falta de recursos sino que hacla finales del siglo incorpord otras teméticas
como los métodos y dispositivos de ensefanza, distribucién de las actividades, condiciones fisicas e higiénicas de
las escuelas, condiciones de instalacion de las casas, hacinamiento (caracterizado por niimero de nifios, ramos y
clases atendidas por un solo maestro)



Actualmente cada escuela eroga por termine medio un gasto de ciento diez pesos mensuales;
y escuela hay que presenta por termino medio, una asistencia de doce o quinze alumnos; de
manera que cada uno de estos alumnos cuesta al Ayuntamiento siete pescs mensuales, esto
es mas de lo que le costaria pagar la instruccién de cada uno de ellos en un colegio particular.

108

Podria creerse a primera vista que al hacer semejante reduccién el municipio no podria ya
impartir en sus escuelas la educacién a los diez mil nifios que de ordinario concurren a ellas,
pero esto no sera asi, porque si hoy la capacidad de las casas que ocupan ias escuelas y el
personal de que estas disfrutan solo es suficiente para recibir en cada una de ellas a cien
alumnos por termino medio, arregladas... podrian bien servir para doble numero, es decir para
docientos, de modo que liegandolas a reducir a la mitad el Ayuntamiento continuaria
sosteniendo el numero de planteles de instruccion suficientes para diez mil educandos y aun

algo mas...109

Ademas de la proporcién entre la inversion y el nimero de estudiantes, otro criterio que
operé fue el de la cantidad minima de alumnos examinados y aprobados para clausurar o
no las escuelas. Esta medida fue dispuesta en agosto de 1886, mediante el

Acuerdo que previene que los directores que no presenten a examen 40 alumnos pierdan la
direccién que desempefian asi como [os que no obtengan 30 aprobados, 110

Las iniciativas y los argumentos que las justificaban muestran claramente cémo fue
reiterada la utilizaciéon de los mismos instrumentos de unas épocas en las reformas
educativas posteriores. Aun cuando operasen en otras circunstancias, coexistié “una
‘nueva’ definicién y [...] residuos de practicas que no logran desterrarse del todo para
siempre. Se echa mano del bagaje de experiencias disponibles, de las estructuras ya
formadas, de los dispositivos de organizacién que se conocen, en una palabra, del
‘instrumental’ como llama Le Goff a los recursos materiales y simbdlicos que una
sociedad produce para subsistir y construir sus propios horizontes de inteligibilidad”. Esta
situacion se agudizé alin mas cuando se imponen ciertas herramientas de unas
sociedades a otras —mismas que se sacralizan—, lo que no ayuda a imaginar otras
formulas ni realidades posibles.

Los congresos, como dispositivos de estructuracion de principios de verdad, formulacion
de consensos y mecanismos de hegemonia

En el siglo Xix los congresos desempefiaron un papel importante como medios para definir
las condiciones que consolidarian la escolarizacion como practica hegeménica para la

108 Josefina Granja Castro, ibidem, p. 104, apud “Dictamen de la Comisién que consulta que las escuelas cuya
asistencia diaria sea menor de cuarenta alumnos sean clausuradas”, abril 1886. AHDF, Instruccién piblica en
general, vol. 2 497, exp. 2 029,

109 bidem, p. 105.
110 jpidem, p. 104.
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educacion y la socializacion de los sujetos. Fueron los espacios donde se debatieron los
distintos marcos que configuraban identidades relativas a la escuela, que finalmente
arribaron a acuerdos respecto a la misma que, aunque con unidad inestable como
identidad social, permitian articular los distintos elementos de la escolaridad (el qué,
como, para qué de la institucién escolar y de la educacion) 111 De ahi que desempeiiaran
una funcion articuiadora ias nociones de método, uniformidad y obligatoriedad, como
puede advertirse en el siguiente parrafo:

..La uniformidad de la ensefanza purificara el lenguaje pedagégico precisando el valor de
terminos técnicos, efectuara un cambio radical y saludable en el criterio piblico, hoy tan
falseado, sobre asuntos pedagégicos... significara un gran progreso en materia de estadistica
escolar [...] 1os datos gue poseemos son sumamente deficientes, y como su observacién no ha
obedecide @ un mismo principio, carecen de valor comparativo [..] en cuanto a la
administracion, inspeccién y vigilancia de las escuelas simplificara en alto grado los trabajos
relativos haciéndolos & la vez mas fructiferos.112

La nocidon de método tuvo distintos sentidos y aporté los cimientos de la institucién
escolar que atin prevalecen. Como vimos anteriormente, una de sus acepciones tenia que
ver con mecanismos uniformes para conocer las condiciones escolares (caracteristicas
sobre los edificios y su localizacién, espacio interior, materiales de instruccion, mobiliario,
datos sobre los maestros y estudiantes), descritos tanto en los reportes elaborados por las
visitas a los establecimientos como en los informes solicitados a los maestros.

Paulatinamente fueron incorporandose nuevas formas para desagregar y especificar los
aspectos a observar y sus caracteristicas. Asi pues, se desplazo fa nocién de método hacia
la diferenciacion de componentes en dos sentidos: a) en el procedimiento de adquirir
conocimientos y b) en el arte de transmitirlos: “los primeros tenian que ver con leyes y
principios l6gicos y psicolégicos; los segundos, con las formas y los procedimientos para la
ensefanza. [...] El deslinde entre uno y otro fue marcado por su correspondencia, para el
caso del primero, con las ‘ciencias que tratan de! entendimiento humano’, la ‘Psicologia’ y
la ‘6gica’, mientras el arte de transmitir los conocimientos-los vinculaban propiamente
como materia pedagogica”.113

111 )osefina Granja nos documenta al respecto: “..en 1873, habia tenldo lugar el Congreso Pedagégico Veracruzano,
primer evento de su género en el pais y precursor de los congresos nacionales. Fue convocado para discutir y
acordar la formacién de una ley reglamentaria de instruccién pablica y un plan de estudios, {...] ‘concebidos [en su
época] bajo los principios mas progresistas y segin las prescripciones de la ciencia™; (p. 146) En 1882 se lleva a
cabo et Congreso Higiénico Pedag6gico; algunas de sus resoluciones se incorporan en el terreno de las acciones ¥
reflexiones; el 1* Congreso de Instruccién de Instruccién Piiblica se efectia en 1889 y es valorado por muchos
sectores de la sociedad como el que marca el origen en materia de educacion; en 1990 se efectiia una reunién de
profesores, profesionistas diversos, politicos y algunos pedagogos, representantes de los estados y de instituciones
educativas importantes de la Cludad de México, y es denominada como Congreso Constituyente de la Ensefianza
Nacional; al afo siguiente se celebraria el Segundo Congreso Pedagogico para liberar y resolver los aspectos
inconclusos en el primer congreso; ibidem, pp. 145-146,

ibidem, p. 225, apud Debates del Congreso Naclonal de Instruccién Piblica, imprenta de “El Partido Liberal”,
México 1889, p. 18.

113 ipidem, pp. 221,y 222.

112
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De igual forma, a través de la practica de sistematizacion y los medios para efectuarla, se
avizoraba una acepciéon de método vinculada a la organizacion escolar influida por fa
administracién, pero esta dimensién alin no ha sido claramente diferenciada ni inteligible.

Otra nocidén vinculada al método —y que aparece latente desde principios del siglo XX,
pero que hasta sus postrimerias se formaliza como problema y concepto— es la de
“sistema” que, de alguna forma, estaba presente como practica cuando se buscaba
ordenar los establecimientos de ensefianza conforme a criterios comunes, mientras se
referia a la forma de captar informacion sobre los establecimientos. Los congresos de
1889 y 1890 contribuyeron significativamente a incorporar de manera formal dicho
término, cuando se pronunciaron por un “Sistema Nacional Mexicano de Educacion
Popular”, nocién que aparecié en un controvertido debate entre Enrique C. Rébsamen y
Luis E. Ruiz.

Segun Ruiz,

la palabra sistema tiene significado bien fijo y determinado en pedagogia: por consiguiente no
podemos darle una acepcién diversa. Hay sistema individual, simultéaneo, mutuo y mixto; pero

no hay sistema nacional en el sentido puramente pedagégico. 114

“Rébsamen argumenté que ‘la palabra sistema’ si tenia dos acepciones en la Pedagogia y
una tradicion historica de sustento:

Sistema de ensefianza es una cosa meramente mecanica que se refiere 4 la organizacién de
las escuelas, que establece reglas sobre el nimero de profesores que deba haber en ellas, en
relacion con determinado niimero de alumnos, etc., abarca métodos, procedimientos,
programas de estudio, etc... Sistema nacional de educacién popular no s un término nuevo, ni
inventado por la Comisién; es un términe usado en ¢l mundo antiguo y aceptado por la gran
revolucién francesa [...J: Francia en julio de 1793; Alemania en 1807 y mas adelante en

1848).115

De esta manera, podemos anticipar que se gestaba las relaciones entre quehaceres
educativos e instituciones que configurarian la estructura del Estado moderno con el
objetivo de solventar las necesidades identificadas con el bienestar social, aunque, como
bien senala Josefina Granja: “...un angulo que no fue abordado de manera organica era el
referido a sistema como encadenamiento de segmentos de ensehanza en una relacién de
antecedente-subsecuente y como esquema organizacional del conjunto de
establecimientos”. 116

Presidida per Rébsamen, 1a comisién encargada de analizar la uniformidad sefalé que

114 jhidem, p. 160, apud Debates del Congreso Naclonal de Instruccién Pabilca, p. 48.
115 jpidem, p. 1641.
116 thidem, p. 162.
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Hemos creido conveniente lanzar estas palabras Sistema Nacional Mexicano de Educacion
Popular [...] comprende mucho mas que la educacién elemental [...] comprende varias clases
de otros establecimientos [...] comprende ciertos medios Indirectos entre los cuales contamos
los ya citados por el representante de Tlaxcala: teatros, conclertos, bibliotecas, exposiciones,
museos, la prensa y tode aquello que pueda levantar la cultura popular. 117

Por su parte, la obligatoriedad representa el nexo entre las representaciones de la vida
familiar: el maestro, la escuela, los valores culturales y los modelos de socializacién
heredados de la ilustracion y son la base desde la cual se sustentd la conceptualizacion de
la escuela como “institucion social” y de la educacion como bien publico. “Este intrincado
proceso conduciria al virtual abandono del animo que alimentaba apreciaciones como
aquella segun la cual

...no son utiles al Publico las Escuelas sino a los Maestros...118

Dentro de este marco, 10s congresos se convirtieron en un apoyo institucional a través del
cual se reconocia una red de practicas, saberes y problemas valorados y estructurados
desde determinados conceptos y nociones, lo que hacia que sus resoluciones fueran
verdades legitimas de difusion soclial e instrumentacion politica.

Con lo expuesto, podemos entender a los congresos como espacios que propiciaban “la
emergencia de nuevos modelos de identificacion y una nueva relaciéon entre elementos
(viejos y nuevos) que modifica las identidades previas de dichos elementos”. 11° Los
altimos congresos apuntaron a una negacion o ruptura con formas de volver inteligible la
escolaridad:

“Desde la consumacion de la independencia hasta el ‘Congreso Constituyente de la
Ensenanza Nacional' habian transcurrido casi ochenta anos de afanes y empenos diversos
.- -— -—en.torno a variados asuntos de la ensefhanza; acertados unos, errados otros; viables pocos
e improcedentes muchos. Esfuerzos por hacer inteligible la esciiela, por conocer la
distribucion de los establecimientos, identificar y describir sus componentes, por nombrar
sus procesos intermnos. Se formularon de manera insistente, y desde diversos espacios
sociales, propuestas y ensayos procedentes de iniciativas civiles, colectivas e individuales,
relacionadas con los diversos aspectos en juego en la ensenhanza como recaudacion de
fondos, planes de estudio, métodos de ensefanza ‘novedosos’, textos, materiales
didacticos, muebles, locales escolares, etcétera. No faltaron, por supuesto,
pronunciamientos y politicas de gobierno para organizar y dar rumbo a ia ensenanza
mediante leyes, decretos y reglamentos, etcétera”. 120

117 1videm, p. 161, apud Debates del Congreso Nacional..., p. 48.
118 tvidem, p. 228.

112 Rosa Nidia Buenfil Burgos, Cardenismo. Argumentacion y antagonismo en educacidn, p. 17.
120 josefina Granja Castro, op. cit., pp. 146-147.

42



Todos esos afanes, como hemos visto, fueron desvalorados y relegados: “lo antiguo”
pasaria por el tamiz de la ‘ciencia’. Esta nocién trazé las “fronteras politicas vy
equivalencias que identifican a los participantes de un mismo proyecto y al enemigo”. 121

De modo que, como asevera Granja, “la uniformidad parece agudizarse y ensancharse;
expresa todo lo que sea opuesto a ‘irregularidad’, ‘desemejanza infinita’ e incluso
‘desorden’ asi es validado todo elemento posible de generalizacién en menoscabo de los
que emergen de la subjetividad”. Se transité, al fin y al cabo, de un orden de saberes con
logica propia (saber narrativo) a un orden distinto de saberes con su légica respectiva
(saber cientifico).

La cultura de los docentes como gremio profesional

A continuacién presentamos algunas referencias que, desde nuestro punto de vista,
muestran ciertas circunstancias histéricas a partir de las cuales adquirieron significado
determinados valores, habitos, costumbres, pautas de comportamiento y practicas que
representan simbolos en la cultura de los docentes al tiempo que constituyeron los mitos
del gremio.

En la exposicidn de los temas se resalta la cultura de los maestros entrelazada tanto a la
estructurada en la institucién escolar como a las pautas del comportamiento del docente
configuradas por la cultura profesional heredada y compartida por el gremio, los
conceptos de educacién que conforman su pensamiento pedagdgico y el conocimiento
pedagégico acumulado en la tradicién académica y profesional, asi como la funcién social
que la escuela ha adquirido en cada época y cada contexto a partir de su condicién como
ente de regulacién politica, académica y administrativa, aspectos que la condicionan. Las
circunstancias histéricas se remontan a mediados del siglo XIX y principios del XX, cuando
se consolidaron, como tendencia dominante en el mundo, los procesos de escolarizacion
en un contexto de transformaciones sociales, econémicas y politicas.

La escolarizacion se inserté en una vision ilustrada del siglo xvill a partir de la cual “las
personas reciben una identidad colectiva, anénima y concreta a la vez. Los conceptos
abstractos de libertades civiles y de reglas constitucionales, democraticas, produjeron
nuevos conjuntos de limites, expectativas y posibilidades de la idea general de
ciudadano”. 122 A esta vision de la realidad social la acompana la aparicion del Estado-
nacion.

121 Rosa Nidia Buenfll Burgos, op. cit., p.16.
122 Thomas S. Popkewitz, op. c¢it,, p. 45.
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De igual forma, operaron las concepciones seculares gue realzaban el papel de la ciencia,
el trabajo de las personas como parte de un ambito publico y terrenal, y la planificacion
racional que desempenarian el papel de herramienta que mejoraria la vida tanto
individual como social. Se acuiaron, pues, los sentidos bajo los cuales se significaron las
practicas sociales, mediante las cuales “...la modernidad apareceria como el resultado
Iégico de la Hlustracion, con la cognicidén y la volicion humanas como promotoras del .
cambio”, 123

La escolarizacion, como veremos en este capitulo, es una de las construcciones sociales
resultantes de esta vision del mundo, ya que a la vez que define su existencia en dichas
nociones, las revivifica con sus practicas. Al respecto, Berger y Luckmann destacan que “la
transmision del significado de una institucion se basa en el reconocimiento social de
aquélla como solucién ‘permanente’ a un problema ‘permanente’ de una colectividad
dada”, 124

En México el proceso de escolarizacion y de conformacion del Estado-nacion se
constituye en el transito del Estado liberal decimonénico al posrevolucionario. De acuerdo
con los ideales liberales de la época, “el desarroflo de nuevas instituciones —tanto
econdmicas como politicas— solo habria de ser posible sobre la base de una estructura
cultural homogénea la cual requeria, a la vez, de ciudadanos ‘instruidos’.”125

Caracteristicas de los docentes en distintas perspectivas de formacién

La formacion docente, en general, ha estado ligada siempre a los propositos de las
reformas educativas y se ha vinculado a las necesidades y procesos de consolidacion de
las acciones e imagenes requeridas por una sociedad determinada en funcion de su
articulacion entre los procesos de escolarizacioni?é y los propésitos e intereses de los
estados-nacion.

Podria considerarse que histéricamente la formacién surge justo en los momentos en que
la practica educativa y el rol del docente estaban centrados mas en el caracter del
maestro (la escuela podria reconocerse como materializacion del maestro que la atendia),
cuyo propésito consistia fundamentalmente en manifestar una conciencia moral
determinada por el estilo pastoral-ministerial (visiones teolégicas de la docencia) sobre

123 bidem, p. 47.

124 Bergery Luckmann, op cit,, p. 93.

125 Karen Kovacs Strumpfner, op. cit., p. 71, apud Emilio Tenti, Estado, educacién y sociedad en México (1867-1980),
mimeo, Fundacién Barros Sierra, 1980, pp. 26-29.

Thomas S. Popkewitz define a la escolarizacion como: “un concepto que presupone estructuras de goblerno en la
sociedad en las que se redinen los macro y microproblemas del Estado”, a su vez plantea que el concepto de
Estado como “problema de gestidn y gobernacién sociales dentro de las pautas de socializacién y educacion”;
Thomas S. Popkewitz, op. cit., p. 54.

126
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las formas adecuadas de comportamiento en una sociedad o en un estrato social
determinado.

Popkewitz formula que la educacion de la época “...tenia que inculcar en los estudiantes
la comprensién de la relacién del lenguaje con el mundo y el compromiso con los
principios religiosos, morales y sociales del cristianismo. La pedagogia estaba pensada
para regular la unidad moral y la disposicion humana. Se daba una tendencia a envolver
por completo al nific en un sistema que no sélo se hacia cargo de su existencia intelectual
sino también de su vida fisica y moral con el fin de penetrar de forma mas completa y
profunda en la naturaleza mas intima del nino, para impedir que ninguna faceta suya se
hurtase a ese control”. 127

De igual forma, este autor sefiala que “la ensenanza de la gramatica pretendia instruir la
mente para obedecer leyes y reglas especificas que dictaban formas de expresién. La
retérica y la dialéctica se orientaban a la defensa de la verdad, que se pensaba residia en
las reglas del lenguaje hallado en los textos. Asi, la gramatica representaba un
microcosmos de procesos y situaciones mas amplios mediante el cual la vision y el
intelecto humanos podian ordenarse y organizarse para lograr un mundoe moral, estable”.
128 Esta caracterizacion muestra el papel que desempenaron los maestros de primeras
letras al comenzar el México Independiente, labor que realizaban de manera
independiente o a través de corporaciones civiles y eclesiasticas.

A medida que avanzaba la intervencion del Estado en la educacion, fundamentalmente
mediante la autorizacién de licencias y la supervision de la profesién docente, asi como la
configuracién de la escuela como establecimiento publico, con la imposicién de mayores
exigencias tanto en el ambito pedagogico como en la infraestructura fisica y el control de
los servicios, se desdibujé el gremio de maestros de primeras letras heredado del
Virreinato. De hecho, la licencia para ser maestro la emitian los municipios y durante 48
afios (de 1842 a 1890), la concesion, tanto para la formacién de maestros como para la
expedicién de las licencias, la detenté la Compaiia Lancasteriana, reconocida por la labor
que realizaba y la confianza depositada en ella como institucién semipublica.

Durante el Porfiriato, sin embargo, se fomenté la expansién de la educacion oficial al
mismo tiempo que se instrumentaron reformas en los métodos y contenidos de la
educacién primaria. Para ello, se importaron teorias y métodos de los paises avanzados
de la época. Estas reformas propician condiciones, a su vez, de expansion de las “escuelas
normales modernas” que se encargarian de instruir a los maestros para difundir los
nuevos contenidos y métodos de ensefianza en toda la Republica.

127 ipidem, p. 46
128 hidem, p. 113.
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De esta forma, la nocion de “método” aparecid nuevamente estructurada como saber
técnico diferenciando la forma del contenido. Lo pedagogico exalta la forma de ensenar y
no asi su contenido. Esta visién plantea una ruptura con la ensenanza centrada en la
memorizacion, por lo que se cuestiona también la utilidad de los libros de texto.

Estos cambios se ejempiifican claramente con las descripciones siguientes:

Para Rébsamen, “...pues, hablar de la forma de ensenianza. De hecho se encuentran en
nuestras escuelas dos formas muy distintas: La ensefianza por medio del texto, y la clase
oral, gue bien podria llamarse ensenanza por medio del maestro.

“La pedagogia moderna y el sentido comun condenan la primera de estas formas, porque
convierte a alumnos y maestros en puros automatas, reduciendo el papel de unos a
aprender de memoria el texto, y el de otros a tomar las lecciones al pie de la letra.
Increible parece que haya todavia maestros y maestras que se complazcan en un papel
que tanto rebaja su dignidad, pues les obliga a renunciar el libre uso de sus facultadesy a
renegar hasta de su personalidad, convirtiéndoles en esclavos del texto, [...] esto no quiere
decir que sea de reprobarse incondicionalmente e! uso de textos en la ensenanza. Lo que
pretendemos es que ya no mas ocupe el texto el lugar que tinicamente corresponde al
maestro, sin negar, por otra parte, que el texto, si reline las cualidades necesarias, puede
ser uno de tantos medios secundarios de que dispone el maestro para hacer mas
fructuosa la ensenanza”. 129

Carlos A. Carrillo opind: “No, yo no comprendo al nifo convertido en maquina para repetir
pensamientos ajenos, siquiera sean los mas brillantes, de los mas insignes pensadores;
nifo quiere decir alma, inteligencia, corazén y vida, vida que se aspira a la luz de la
verdad, como la planta a la del Sol. Educar al nifio no es embodegar en su cabeza frases
que otro cerebro elabord, y que para él carezcan de sentido; no es vaciar en su memoria

___libros; es ensefiarle a pensar por si propio, a discurrir él mismo, a expresar su

pensamiento con palabras buscadas y combinadas por él mismo también; es, en suma,
ejercitar todas las fuerzas de su espiritu, darle impulso para que recorra su camino,
prestar alas a su actividad para que tienda el vuelo al cielo luminoso de la verdad para la
que ha nacido. [...] j..las palabras tan exactas y fecundas del escritor americano
Wickersham que encierran un sistema de educacion completo! ‘El espiritu, dice, no es un
simple recipiente que tiene que llenarse como un cajén para medir semillas; es un poder
que aspira a desarrollarse. No es una tabla rasa, una pagina en blanco, en la que puede
uno escribir; sino una actividad innata que tiende a su fin, una fuerza que modifica todo lo
que se pone en contacto con ella’, "130

129 Enrigue C. Rébsamen, “La ensefianza de la historia”, en Milada Bazant (antolog.), Debate pedagdgico durante el
Porfirlato, pp. 99-100.

130 carlos A. Carrillo, “Libro de Texto. Malditos libros!”, en ibldem, pp. 112-113.
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Ademas, la reforma encerré la unidad en los contenidos y, al mismo tiempo, la
uniformidad técnica o cientifica de la ensefianza primaria. En este sentido, los procesos de
formacién de los docentes y su practica educativa tienen como principal componente el
dominio de los recursos pedagogicos, especialmente los de caracter practico en lugar de
la toma de conciencia moral. Asi, por ejemplo, en la Escuela Lancasteriana se modifico la
formacion especializada en materias por programas cuyo eje articulador era los
contenidos pedagégicos (tendencia dominante de las escuelas normales en esa época).

Entretanto, la reforma pedagogica representaba un proceso de centralizacion tanto
técnica (aprender y respetar normas técnico-pedagogicas en el disefio de planes y
programas y en la utilizacién de los libros de texto) como administrativa que se caracterizo
por la expansién de un sistema jerarquico y por su diferenciacion burocratica regulada a
través de la reglamentacion del trabajo escolar y, por consiguiente, del docente.

La creciente intervencion del Estado en la educacién y su centralizacion aceleré el avance
del magisterio hacia una profesién de Estado. Los docentes cobraron un caracter de
empleados y la facultad de autorizar licencias o titulos para ejercer la profesion fue
depositada inicialmente en los gobiernos municipales y, posteriormente, con mayor
fuerza, en el federal y los estatales, los cuales incrementaron su intervencion reguladora.
De igual forma, se reconocid a las normales como los establecimientos apropiados para la
formacion de docentes y el reclutamiento preferente de sus egresados.

El proceso de intervencién estatali3! fue acompafado por los preceptos estructurados con
antelacion respecto a la unificacion de la ensefianza y armado con nuevos mecanismos
de organizaci6n del trabajo que regulan las relaciones al interior de la institucién escolar
(a través de la reforma pedagdgica) y con los mecanismos de control y supervision cada
vez mas centralizados por el gobierno federal.

En este contexto, nacié la Escuela Normal para Profesores del Distrito Federal “...para
servir a la reforma pedagégica y como uno de los medios institucionales para centralizar y
uniformar la ensehanza. Se pretendia que fuese el ejemplo de las demas instituciones de
ensefianza normal del pais y el semillero de un grupo homogéneo de maestros
normalistas que difundiria la versién central de la reforma pedagdgica e institucional de la
instruccién primaria en toda la repliblica”. 132

Sin embargo, la Escuela Normal Veracruzana, fundada unos dias antes, produjo mayor
nimero de profesores que la de la ciudad de México, al igual que otras normales del
interior del pais. Difundieron a continuacién la reforma pedagégica en distintas entidades
por ta disposicién de sus egresados para laborar en lugares diferentes a los de su origen.

131 Que podemos identificar en 1a etapa que comprende los periodos anteriores y posteriores a la Revolucion
Mexicana.
132 Alberto Arnaut, op. cit., p. 21.
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Cuatro anos después, en 1890, se fundo la Escuela Normal para Profesoras, y en 1901 se
decret6 la creacion de la Direccion de Ensenanza Normal con el propésito de coordinar los
planteles creados, y, finalmente, en 1910, Justo Sierra instituyé la Escuela de Altos
Estudios abocada no sdélo a formar profesores de alto nivel, sino a fomentar la
investigacion en el campo pedagogico, instancia educativa que Alberto Arnaut y Karen
Kovacs133 reconocen como remoto antecedente de la Universidad Pedagogica Nacional.

Todo ello apunta a una formacion docente cada vez mas centrada en los principios de la
organizacion cientifica del trabajo y en enfoques mas sistematicos de la ensefianza que
van desplazando la idea de la ensefanza por descubrimiento a través de la actividad del
alumno. Como bien lo sehala Popkewitz: “la instruccién hacia hincapié en los métodos,
mas que en el dominio de [as materias. Este concepto de métodos de ensenanza estaba
relacionado con la necesidad sentida por los calvinistas del siglo xvinl de formas de
organizacién social bien ordenadas.13% Dentro de las relaciones institucionales
contemporaneas, incorporaba un significado cientifico, concreto. La metodologia de la
ensenanza consistia en ordenar y controlar los procesos de la escolarizacion a través de
procedimientos racionales y normalizados, en vez de hacerlo por medio de un enfoque
mas general en el que las estrategias eran reacciones ante el problema que se presentara
y las ambigliedades propias de las situaciones en las que se encuentran las personas”. 135

Igualmente, el proceso de especializacion del “saber técnico” del docente formuldé su
imagen social —que la distingue de otras profesiones— como “la exaltacion del como
ensenar frente y, a veces, contra los que saben el qué. Es lo que marca la diferencia entre
el maestro, por un lado, y el sabio y el investigador por el otro. El maestro es el que sabe
ensenar y a eso se dedica profesionalmente. Para eso, por eso y de eso vive: eso es lo que
distingue a la ensenanza normal del resto de las ensenanzas profesionales”. 136

_ El surgimiento de las escuelas normales y su expansién no acabé con el reclutamiento de

profesores sin titulo profesional. “La mayotia de los maestros en servicio siguieron siendo
profesores no titulados o titulados no normalistas, autorizados por los ayuntamientos, los
organos colegiados de instruccién plblica o las propias escuelas normales a las que se les
transfirio la facultad de autorizar el ingreso a la profesion, que hasta entonces habia sido
facultad casi exclusiva de tos ayuntamientos para ejercer la docencia”. 137

El normalismo representa un proceso de distincion dentro de la propia profesion seglin el
prestigio de la escuela de procedencia donde se habia estudiado. Ello, a su vez, se articula

133 Karen Kovacs Strumptner, op. cit. y Alberto Arnaut, op. cit.

134 Thomas S. Popkewitz, op. cit., p. 86, apud D. Hamilton, Towards a theory of schooling, Londres, Falmer, 1989.
135 jpidemn, p. 86.

136 Alberto Arnaut, op. cit,, p. 26.

137 ipidem, p. 24.
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con el lugar y el tipo de institucién donde se ejercia la docencla (en la ciudad o en el
campo; particular, del ayuntamiento, del gobierno estatal o el federal). Sin embargo, en
las escuelas podian encontrarse maestros lancasterianos y municipales con normalistas.

Es importante destacar que estas diferencias han operado como relaciones que permiten
configurar la identidad social de la profesion, aunque paradéjicamente se sobreponen
negativamente una a otra, lo que podriamos interpretar como “subversién de las
identidades sociales y de este modo revelar su caracter contingente”. 138 Asi pues, el
proceso de identidad de la profesién configurada por los maestros y las instituciones que
los forman y donde trabajan, se desenvolvi6 en una permanente busqueda de
reconocimiento social, en tanto que el consenso respecto a los objetivos que las
instituciones escolares deben perseguir y los valores que deben fomentar, siempre han
sido susceptibles a la interpelacion, pues la relacion de elementos que fija su identidad es
temporal.

Dicha identidad temporal se formula en “la practica articulatoria [que] viene a restaurar la
identidad negada por la opresién, ligando y recomponiendo la totalidad discursiva
desarticulada, proponiendo un nuevo imaginario colectivo que reemplace el orden
simbélico estallado, organizando y reconstruyendo un orden con fragmentos de identidad
negada y nuevos elementos, con las ruinas de los anteriores edificios simbaolicos
(Castoriadis) y proyectos inéditos”. 139

Bajo esta perspectiva, podemos interpretar los roles atribuidos a los docentes en
determinados periodos histdricos, o bien los mecanismos de reconocimiento profesional o
laboral instrumentados a lo largo de la escolarizacién en México. La formacion docente y
su vinculo con procesos de certificacion han desempefado un papel relevante como
practicas articuladoras.

El docente como figura politica y social

Hacia la etapa revolucionaria y posrevolucionaria por su origen sociodemografico (de
clases medias y bajas, en su mayoria del interior del pats), los maestros presentan mayor
afinidad al discurso y acciones de los revolucionarios y agentes posrevolucionarios. Sin
embargo, las escuelas normales ejercieron una funcion diferencial ya que estuvieron
fuertemente condicionadas por su relacion con los jefes revolucionarios de cada region, de
tal forma que el basamento de uniformidad sostenido a través de las escuelas normales
se desdibuja. Por ello, como lo seiiala Alberto Arnaut “...las escuelas normales fueron, al
mismo tiempo, nidos conservadores y cuna de revolucionarios. Ya fuesen unos y otros, lo

138 jacob Torfing, “Un repaso al andlisis de discurso”, en Rosa Nidia Buenfil (coord.), Debates politicos
contemporaneos. En los médrgenes de la modernidad, p. 39.

139 Rosa Nidia Buenfil, Cardenismo..., p.18
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cierto es que los maestros en servicio, normalistas o no, fueron transformados por la
Revolucion” 140

El rol del docente se orienta mas como agente de soclalizacion que de caracter téchico-
pedagogico, cuyas labores se dirigen hacia fa organizacion y gestion de los campesinos,
jornaleros y obreros, asi como fa difusion de un programa revolucionario y estatal en el
cual la salud, la higiene, el civismo, la lengua nacional y el ideario revolucionario sean los
contenidos de su accion educativa. Al mismo tiempo, se constituye como un agente
politico, por el trabajo cotidiano14t y, como gremio, por su cobertura y organizacion.

De esta forma, el normalismo fue desplazado por el magisterio rural. De hecho, fue
valorado como contrarrevolucionario, por lo que el normaiismo posrevclucionario se
configuré con los estudiantes que egresaban de las normales rurales y de los diversos
programas para profesionalizar, normalizar y nivelar laboralmente al magisterio en
servicio.

“Entre los maestros urbanos y los rurales habia grandes diferencias: los urbanos tenian
mas normalistas en sus filas y mayores niveles de escolaridad, mientras que gran parte de
los rurales apenas habian terminado sus estudios de primaria. Los urbanos eran
identificados como conservadores o reaccionarios, verbalistas, inflexibles y reacios a la
introduccién de nuevos métodos de ensefianza; los rurales, en cambio, eran considerados
como revolucionarios, partidarios de la escuela popular y, en consecuencia, aliados de la
obra educativa del nuevo régimen”.142

Pero incorporaron y construyeron, desde sus perspectivas particulares, un “patriotismo
profesionat y el nacionalismo educativo y pedagogico del magisterio”.143 De esta forma,
por ejemplo, las normales “tenian que difundir la lengua nacional, la historia patria y los
valores civicos contemplados en el programa de educacién obligatoria. Su tarea consistia
_en difundir en el pais la formacion béasica de los mexicanos, de acuerdo con un programa
previamente definido por el Estado mediante sus 6rganos de direccion y consulta
educativa”, 144

A través de la labor de los maestros rurales, la ensenanza primaria en México se expandio
de manera centralizada. Posteriormente cobré una mayor relevancia para la
instrumentacion de la educacion socialista. Se introduce un nuevo concepto en el discurso
de proyecto educativo oficial: “la federalizacion de la ensehanza”, cuya connotacion

140 amerto Arnaut, op. cit., p. 39.

141 yp ejemplo claro de ello son las Misiones Culturales que tenian 1a funcion de fundar escuelas, reclutar, orientar y
capacitar a los maestros rurales en servicio. Para esta labor fueron auxiliados por inspectores quienes participaban
en el reclutamiento y efectuaban la supervisién del trabajo.

142 alberto Amaut, op. cit., p. 59.
143 1pidem, p. 39.
144 pidem, p. 48.
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representaba la intervencién del Estado federal en las entidades del pais. En efecto,
durante la presidencia del general Plutarco Elias Calles, la Secretaria de Educacién
Puablica (SEP) transformo sus delegaciones estatales en direcciones federales.

En esos afos se gestaron varias y pequefias sociedades magisteriales y sindicatos de
maestros en algunas entidades de [a republica. “En el Distrito Federal dos agrupaciones
pretendieron un caracter nacional. En 1920 se funda la Liga Nacional de Maestros (LNM),
promovida vy dirigida por un grupo de antiguos maestros egresados de la Escuela Normal
Veracruzana [...] adopta un caracter predominantemente pedagégico y mutualista, y
define los requisitos para aceptar nuevos miembros, entre otros que fueran maestros
titulados en alguna escuela normal”. 145 La segunda fue promovida por clertos egresados
de la Escuela Nacional de Maestros y surgié “de una pequeia Liga de Profesores del
Distrito Federal a la que pertenecian maestros de las escuelas primarias, preparatorias y
superiores de la ciudad de México”. Fue el antecedente de la Federacién Nacional de
Maestros en 1926 que contaria con el apoyo de la Confederacion Regional Obrera
Mexicana (CROM).

Asi pues, el papel del docente y su participacion se inserta en los ambitos académico,
social, politico y laboral, en un contexto de transformaciones de las condiciones politicas,
sociales, econémicas y culturales de pais y del mundo. El Estado mexicano se estructura
cada vez mas como interventor en el territorio nacional, 146 ampliando las bases juridicas y
administrativas para su centralizacién en el poder ejecutivo y la estructura politica
partidista que corporativizé en su interior a grandes organizaciones populares.

El ideal revolucionario otorgé sentido al proceso de la escolarizacion de las masas. La
escuela tendria que trabajar en defensa de las clases desposeidas y, al mismo tiempo,
igualar las condiciones de la escuela rural con la urbana. Sin embargo, no se pretendia
una homogeneizaciéon en términos curriculares, lo cual representaba una marcada
diferencia con los planteamientos de unificacion de la ensenanza estructurados con
antelacién, situacion que se percibia dificil. “Kneller, académico estadounidense que visité
México en aquellos afios, sostenia que la situacion dual de la ensenanza rural y urbana era
incompatible con la ‘educacion socializada’ cardenista ya que un sentido de comunidad y
una preparacion global para la ciudadania nacional, ‘necesariamente’ superaba el
regionalismo y el esfuerzo local”.147

De esta forma, la educacién socialista heredé del pasado la concepcion del docente como
agente de socializacion, principalmente en las areas rurales. El ideal del profesor, en
efecto, segin los manuales de 1a SEP de entonces se configuraba de la siguiente forma:

145 pidem, p. 61.

146 Qcurrié un proceso de conversion del Estado en empresario publico, junto con un nuevo sistema financiero y
hacendario; la nacionalizacién de los recursos naturates y el impulso de fa industria, con una proteccién estatal; cfr.
Leopoldo Solis, La realldad econdmlica mexicana; retrovision y perspectivas.

147 Rosa Nidia Buenfil, Cardenismo..., p. 252.
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En la maifana, atiende a la instruccion de los nifios en el auta [...] En la tarde, el maestro guia a
sus alumnos en su trabajo en los campos o en tareas productivas [cria de abejas, pollos,
cultivo de frutales], actividades constructivas {construccion de un teatro al aire libre, de
letrinas, etc. ] y recreacion [mislca, Juegos, danza, etcétera. ] En la noche, esta escuela se
convierte en un lugar donde los adultos se relinen para leer el periédico, discutir noticias del
momento, clases de lectura, escritura, contabilidad y agricultura elemental [...] Durante su
contacto con los adultos, el maestro esta siempre a la bisqueda de oportunidades para
inculcar las nuevas ideas socialistas en los asistentes y discutir con ellos los tépicos de interés

que estén relacionados con el programa nacional total. 148

En esta época, emerge nuevamente la identidad del docente vinculada a su caracter
moral y a un reconocimiento de la subjetividad como criterio para el ejercicio de su
practica, aunque en un marco de atributos mayor en los maestros de primeras letras. De
esta forma, la complejidad de la labor referia a capacidades técnicas -la ingenieria
agricola, la salud e higiene y la pedagogia-, al igual que a una acentuada identidad
politica orientada a socializar y difundir el ideario revolucionario y a favorecer los valores
de la solidaridad y la organizacion social. Estos atributos se ejemplifican con el siguiente
texto:

El nuevo maestro es un amigo leal, un buen consejero, un paladin al servicio del trabajo de
renovacién social. El maestro es, al mismo tiempo, un conductor, un guia de los nifigs y los
adolescentes, y para ello requiere de una condicién basica: capacidad cientifica, probidad
absoluta. [... Al ser] un ejemplo viviente, debe hacer de su vida un ejemplo moral; no es
suficiente que el educador sea un hombre de ciencia, es necesario que viva pdblica y
privadamente de acuerdo con la moralidad social -no con la hipécrita moralidad burguesa

tradicional, sino con un crede moral tenaz de solidaridad humana.149

El reconocimiento de la subjetividad se muestra en el discurso del presidente Lazaro
Cardenas, respecto a la identidad docente:

— -— ‘Nunca..mas debe figurar el educador como el individuo que desde estrecho recinto se
conforma con impartir a sus educandos nociones generales muchas véces confusas, de una =~ -
ciencia que en multitud de ocasiones se halla al margen de las realidades de la existencia.
Frente a este tipo magisterial que no ha alcanzado en la sociedad ni la influencia ni la
consideracién que se debe a su ministerio, debe alzarse un guia social que penetre con valor
en la lucha social; no el egoista [...], sino el conductor que penetre con ple firme al surco del
campesino organizado y al taller del obrero fuerte por su sindicalizacién, para defender los
intereses y aspiraciones [..] [de ambos]; el encauzador que defienda los iIntereses y
aspiraciones del nifio proletario, en el calor de la lucha social, porque tanto como saber
modelar en forma integral las aptitudes y funciones espirituales del ninho, interesa el

148 ipidem, p. 251, apud G. Sénchez, A revolution by education, Connecticut, Greenwood Press Publishers, 1936, p.
133.

149 ypigem, p. 261, apud George C. Booth, Mexico's school-made soclety, New York, Greenwood Press Publishers,
1944, p. 151.
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encarrilamiento legal de los padres en la conquista cada vez mas firme y dignificante de los
derechos del trabajador.150

La educacién socialista atacé las estructuras mentales prevalecientes y que aln
prevalecen en los ambitos de la vida privada de la sociedad mexicana, “como es el arraigo
de la Iglesia catélica en la mentalidad popular [...] y la red institucional religiosa”. A pesar
de las leyes constitucionales que restringian su influencia educativa, dominaba todavia la
labor educativa del clero. Ademas, durante la guerra cristera de finales de los ahos veinte
los insurrectos apoyados por la jerarquia catélica gozaron de la ayuda del Vaticano, y de
Estados Unidos. Estos hechos, en efecto, llevaron en parte la formaciéon de una asociacion
politica conservadora: el Partido Accion Nacional (PAN).

De igual forma, se manifesté con mayor fuerza la tension entre las instituciones
imperantes sujetas al papel del Estado como educador: la Iglesia y la Familia (esta tltima
sufria un proceso paulatino de transformacion de sus costumbres cotidianas, sobre todo
en las ciudades donde, a través del radio, cine y television, recibia el influjo de habitos y
costumbres del American way of life.).

Otra de las Instituciones que opuso una fuerte resistencia a la educacion socialista fue la
Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM), la cual, por su caracter autonomo,
propugné la libertad de catedra y las libertades civiles en general. Sin embargo, este
discurso se articulaba junto con elementos ideolégicos y religiosos:

...Antonio Caso [...] desde su alta posicién en la céitedra de Fllosofia de la Universidad, dictd
conferencias y escribié sesudos articulos en defensa de la filosofia cristiana y en contra del

marxismo. 151

El movimiento universitario generado en la UNAM fomentd la resistencia a la ensefianza
socialista en otras instituciones universitarias del pais, sobre todo en Zacatecas, Coahuila,
Nuevo Ledén, Tampico, Jalisco y Puebla. Asi pues, se construyd una imagen de dicha
universidad y de los universitarios como enemigos de los sectores populares. El conflicto
“termina con la renuncia del rector y sus funcionarios, [...] [se instalo un nuevo rector que]
acepta las condiciones gubernamentales [..] [pero prevalecen los preceptos de]
autonomia, la libertad de catedra y establece, al mismo tiempo el Servicio Social
obligatorio y otras medidas similares que, de una u otra manera, vinculan al universitario
con los problemas nacionales”. 152

Se crearon a continuacion distintas instituciones de ensefianza superior e instituciones
culturales de investigacion, como el Instituto Nacional de Antropologia, la Casa de Espana

150 jphidem, p. 267, apud Lazaro Cardenas, ideario politico, México, ERA (Serie Popular), 1972, p. 212,

151 |pidem, p. 168, apud C. William C. Townsend, Lazaro Cardenas, demécrata mexicano, México, Biografias Gandesa,
1959, p. 124,

152 ibidem, p. 170.
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en México —que concentré a la los intelectuales hispanos refugiados en México—. La
Escuela Nacional de Maestros, donde se integraron la Normal de profesores y de
profesoras y la Normal Nocturna, la Universidad Obrera, el Instituto Politécnico Nacional y
la Escuela Normal Superior. También la Secretaria de Educacion Piblica cred el Instituto
de Orientaciéon Socialista con el fin de capacitar a los maestros en servicio. Asimismo,
como estrategia de reentrenamiento se formaron las misiones de orientacion socialista,
conjuntamente con la imparticion de conferencias, asi como la edicion de libros de texto y
otras publicaciones.

El docente inserto en la estructura burocratico-administrativa

Dentro del marco de proceso de regulacion administrativa de la SEP, que se reforma
estructuralmente atendiendo a su tamano y complejidad, durante el interinato del
presidente Emilio Portes Gil se promulgaron disposiciones juridicas e instancias para
encargarse de la direccién educativa y el control sobre aspectos de la profesion docente.

De esta forma, los procesos de ingreso, permanencia (inamovilidad) y movilidad
(escalafdn) dentro del servicio se legislaron. En consecuencia, nacié una red de intereses
en la cual la SEP ocupé un lugar desventajoso, a causa a que en el Consejo Técnico de la
Educacion la reciente creada Confederacion Nacional de Organizaciones Magisteriales
(cNOM) alcanzd una mayor representacion apenas se emitié la Ley de Escalafon y la de
Inamovilidad del Magisterio. Se desataba una fuerte tension entre las organizaciones
magisteriales por la disputa para el control del magisterio nacional.

La SEP se organizaba entonces con arreglo a un proceso de enorme burocratizacion:

el mecanismo meramente burocratico, pero que, por lo mismo, en México significa un lastre
que grava todo esfuerzo, de los intereses creados -sueldos y jerarquias- con los que tuvo que
luchar, y muy habilmente, como paso preliminar de la gestidn educativa, y el problema

~ " doloroso en general de Ia Incapacidad y falta de cumplimiento en el trabajo.1%3

Un mecanismo juridico que impuso la unidireccionalidad de las organizaciones
magisteriales es la expedicion del Estatuto Juridico de los Trabajadores al Servicio de los
Poderes de la Union, que originé a la Federacion Sindical de Trabajadores al Servicio del
Estado (FsTSE). Dicho estatuto establecio “un régimen especial para los trabajadores que
presten su servicio al Estado; al mismo tiempo reconoce a los empleados piblicos el
derecho de agruparse en sindicatos; impone considerables restricciones en el ejercicio del
derecho de huelga, obliga a constituir lnicamente un sindicato en cada unidad
burocratica y establece que esos sindicatos sélo podran pertenecer a la FSTSE,
prohibiéndoles cuaiquier vinculo organico con cualquier central obrera o campesina”. 154

153 Alberto Arnaut, op. cit., p. 67, apud Antonio Luna Arroyo, “Estudio preliminar”, en Antonlo Luna Arroyo (comp.), La
obra educativa de Narciso Bassols, México, Patria, 1934, p. xvi.
154 1bidem, p. 91.
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Entre otras acciones, ésta marcoé el inicio del periodo —denominado por Luis Medina de [a
“unidad nacional™—, antes de concluir el sexenio del presidente Cardenas, durante el cual
se consolidd una estructura central del sistema educativo, al igual que un esquema
sindicalizado.

Asi pues, la profesién docente fue regulada administrativamente por la Ley de Escalafon y
su representacién y su participacion politicas operarian a través del sindicato, aunque
soporté fuertes tensiones y disputas internas y externas por su dominio. Sin embargo, por
su actividad social y educativa el potencial politico siempre ha ido mas alla del proceso
sindical. Arnaut lo describe de la siguiente forma: “hasta los afios setenta, con excepcion
de una o dos posiciones en cada legislatura federal, la mayoria de los profesores
normalistas obtendran sus curules en la camara o en el senado, no por el apoyo del SNTE
siho como resultado de una carrera politica personal en el sector popular o en el
campesino, o como hombres del presidente o del gobernador en turno”, 158

En la etapa identificada como “el crecimiento estabilizador”, Jaime Torres Bodet cuando
fue Secretario de Educacién Publica, inicio la reorientacion ideologica moderada, por la
cual se reformaron los planes y los programas de estudio de la ensefanza primaria y
normal.

El gobierno de la Repiiblica reconocié formalmente a la representacion legal del SNTE en
1943 por lo cual se expidié un nuevo Reglamento de Escalafén, que distribuyé las areas
de influencia tanto del'SNTE como de la SEP en diferentes dependencias y regiones, al igual
que en los niveles y modalidades del sistema educativo federal. 156

Se cred el Instituto Federal de Capacitacion del Magisterio (IFCM) con el propodsito de
regularizar a los profesores sin titulo mediante dos estrategias: La escuela por
correspondencia y la escuela oral. Se pretendia anular la relacién entre las misiones
culturales, las normales urbanas y las rurales con los maestros en servicio. Este Instituto
fue reconocido en el discurso oficial como una gran innovacion debido a su estrategia de
capacitacion y a la cobertura de su atencién; era, al fin y al cabo, “la escuela normal mas
grande del mundo”. Al mismo tiempo, ofrecia sus servicios vinculados a un sistema de
movilidad escalafonaria y aumento progresivo de sueldos a sus alumnos hasta igualarlos
a la categoria y sueldo de aquellos que contaban con titulo de profesor de educacién
primaria. Mientras tanto se unificaron los planes de las normales rurales con el de las
urbanas.

El discurso de formacion docente, por tante, se instald nuevamente en la
profesionalizacién de un saber entendido como un saber experto, organizado en torno a

155 (pidem, p. 55.
156 Cfr. ibidem, pp. 93-124.
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las racionalidades de la ciencia. Al respecto, Popkewitz apunta: “Las cambiantes
relaciones entre pautas sociales, culturales, econémicas y religiosas [producen] un campo
politico que ponia en relacion las ciencias sociales con el moderno Estado planificador. En
un sentido importante, el Estado moderno efectia una evaluacion que define y organiza el
espacio piblico.” 157 Y agrega: “Para operar con eficacia, el aparato administrativo del
Estado precisaba un saber concreto, especifico y mensurable. Las demandas de
informacion sobre el ambiente, poblacion, recursos y problemas del Estado requerian el
desarrollo de un sistema de métodos empiricos para planear, organizar y supervisar las
actividades sociales. La estadistica se ocupé de la recogida de toda una serie de datos
descriptivos y matematicos sobre las poblaciones que pudieran ayudar a los funcionarios
del Estado a clasificar a personas y problemas. Las ciencias del Estado hicieron de los
problemas privados cuestiones pliblicas sujetas al escrutinio y control administrativos”. 158

En el caso de México, en la etapa referida —que abarca aproximadamente treinta anos: de
mediados de los anos cuarenta hasta mediados de los setenta— se diversifican los
agentes y las instituciones del Estado que intervienen en las poblaciones. Por ello los
docentes fueron excluidos de programas de salud, higiene, gestion administrativa, entre
otros, que practicamente habian realizado solos. Paulatinamente, las cuestiones politicas,
sociales y econdmicas se transformaron en problemas educativos a resolver, centrados en
la creacién de estrategias de ensenanza, procedimientos para la busqueda de “eficiencia”
y mejor administracion. De este modo, los problemas de éxito y fracaso eran atribuibles al
individuo y la atencién educativa se centré6 en la autodisciplina y en la motivacion
individual.

Se incorporaron perspectivas cada vez mas distintas de las ciencias sociales respecto a la
educacion. Efectivamente, la influencia y el desarrollo paulatino en México de las ciencias
de la educacién propicié el desarrollo de multiples lineas que se interrelacionan, pero
también su incorporacién a los procesos de la escolarizacion y del quehacer pedagégico
---~ -fue _conflictiva. De la _misma forma, los espacios educativos, acotados
predominantemente por los pedagogos o normalistas se veian cada vez mas influidos por
otras profesiones y profesionistas.

La estructura de las relaciones institucionales que compartian los valores sociales
revolucionarios, las aspiraciones y creencias del trabajo docente como practica social y
politica vinculada a las comunidades, que definian estilos de vida y conductas de los
maestros en servicio y de los formadores de docentes y, por ende, redes establecidas
entre los espacios de formacion docente, configuradas en la etapa anterior fueron
hondamente modificados. A diez afios de creado el IFCM 1a ruptura de estas relaciones es
muy clara, situacién que se muestra cuando la Junta Nacional de Educacién Normal criticé

157 Thomas S. Popkewitz, op. cit., p. 53, apud P. Bourdieu, “Espacio social y poder simbdlico”, en Cosas dichas,
Barcelona, Gedisa, 1988, pp. 127-142.
158 tgem,
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severamente a la organizacion del sistema de formacién de maestros, senalando que
“existen diversos tipos de instituciones federales encargadas de formar maestros:
escuelas normales de educadoras, primartias, superiores, de especializacion, de educacion
fisica, de educacién musical y el Instituto Federal de Capacitacién del Magisterio”,15° entre
las cuales existian muy pocos vinculos y un control técnico y administrativo diferenciado.
Por tanto se decidié organizar a la educacion normal sobre la base de un sistema
nacional, que no unificara lo administrativo sino lo fundamental: “en la doctrina y en la
funcién de la Educacion Normal, sin desconocer, de cada una de las instituciones, la
misién que desempeia, sus derechos legales y su soberania legalmente consignada”,60
condicién que imperaba hasta los aihos noventa.

De igual forma, se diferencié la formacion de docentes en el ambito rural del urbano, io
que plantea la necesidad de trabajar con distintos planes basados en las caracteristicas
de su campo de trabajo mas que en su esencia normalista.

Las escuelas normales asumieron cada vez mas un papel de transicion entre el campo y
la ciudad; al igual que la profesién misma ha sido un trampolin para mas tarde cursar
profesiones mas ventajosas. A mediados de los anos cincuenta acontecié una fuerte
desercion de estudiantes de las escuelas normales “..los subsistemas federales de
ensefanza normal urbana (73%) y rural (75%); mucho menor, era en cambio, la desercién
de la ENM {30%)".161 Entre sus causas se ubicaron el movimiento demografico del campo
a la ciudad, la nula atraccién econémica, moral y social del magisterio, el régimen de
distribucién de los destinos del lugar de trabajo, los vicios del régimen de seleccion y
manutencion de los alumnos. A finales del sexenio de Adolfo Ruiz Cortines, los distintos
sectores pliblicos, politicos y sociales coincidieron en evaluar a la educacién en estado
critico, tanto por el sistema de formacion como por las condiciones de trabajo del
magisterio. Frente a lo cual surge el Plan de Expansion y Mejoramiento de la Educacién
Primaria (Plan de Once Anos).

En el marco de dicho plan —cuyo propdsito fundamental era reforzar el proceso de
expansion del sistema educativo en el territorio nacional—, para los profesores representod
la ampliacién de su mercado ocupacional y un aumento tanto de su movitidad horizontal
(campo-ciudad) como de la vertical (maestro de banquillo a director de escuela y de éste
a inspector de zona, etcétera), al igual que un aumento de status en el mismo cargo (de
primer grado a maestro de grados superiores, o de la transformacién de su centro de
trabajo (de escuela unitaria a cobertura incompleta o completa). 162

159 ajberto Arnaut, op. ¢it., p. 103.
160 pidem, p. 105, apud Manue! Boneta M. et al., “Estructura del sistema nacional de educacién normal”, en sep, Junta
Nacional de Educacién Normal, t. I, México, sep, 1954.

161 tpidem, p. 109.
162 ¢y, Alberto Arnaut, op. cit,, pp. 115-124,
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Nuevamente se reformaron los planes y programas de estudio de la normal. El ciclo de
secundaria, por su parte, se convirtio en antecedente de la ensefnanza normal. El plan de
estudios “se integra por dos ciclos: el preparatorio, que abarca el primer ano de estudios,
en el que el alumno recibe los conocimientos cientificos, tedricos y practicos ‘que
complementan la cultura general humanistica indispensable en la formacién de todo ser
humano’, y el profesicnal, que comprende dos afios de cursos y uno de extensién
docente”, 163

El IFcv descentralizé e incrementé sus servicios. Desde el punto de vista de Alberto Arnaut,
en 1958, concluyd la etapa academicista de dicho Instituto y empezoé su etapa sindicalista
y, en cierta medida, amplié su cobertura gracias a programas mas flexibles, que cumplian
el papel de certificacion mediante la emision de titulos para los maestros en servicio, la
regularizacion laboral de los maestros que pueden “basificarse” con el certificado
obtenido, mejoria progresiva de sueldos de conformidad con el avance de sus estudios, y
su incorporacion al escalafon y su ascenso al terminarlos. A finales de los sesenta, los
maestros contaban, en general, con titulo y, por tanto, con plaza definitiva y la mayor
parte se habia formado y trabajaba en zonas urbanas, ademas de que una buena parte
compartia su tiempo entre la educacion primaria y la secundaria o se habia incorporado a
la secundaria de tiempo completo, pues este nivel era uno de los mas atractivos
salarialmente y en expansion en el mercado de trabajo.

En los afos setenta, ya no hay mas gue nivelar. La piramide burocratica se desdibujé y lo
que podia movilizarla ya no estaba depositada en el terreno profesional sino en el plano
economico, situacion que acarrea graves problemas por la crisis fiscal del Estado y por el
tamano {cantidad de docentes en el pais) y el alto grado de homogeneidad alcanzado. Sin
embargo, aun la cobertura docente responde a los fuertes requerimientos de zonas
rurales y conurbadas.

Frente a.su incapacidad para responder a las demandas econémicas del magisterio, la
SEP acordé con el SNTE reconstruir y reanimar la circulacion intefna de ta piramide
mediante la profesionalizacién del magisterio. Esto tuvo por objeto cubrir la demanda del
gremio por actualizarse y obtener un desembolso econdmico moderado respecto al
aumento de sueldos. Se autorizd, por ende, la creacion de plazas dobles: el 20% de nueva
creacién para los docentes asi como los dobles turnos para los directivos, lo cual beneficio
sobre todo a los maestros de las grandes capitales del pais. El sistema escalafonario fue
modificado y se agregaron nuevas categorias. Aumentaron igualmente las
compensaciones salariales de los directores e inspectores y la representacion sindical
ganod una mayor influencia en las decisiones escalafonarias.

De esta forma, el proceso de formacion docentes se orientd nuevamente a la
profesionalizacién y a cubrir las plazas de la estructura escalafonaria. Dicha politica

163 pidem, p. 117.
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favorecié el reconocimiento de estudios en las escuelas normales tanto estatales como
particulares y universidades publicas, lo que propicié una multiplicacion de instituciones
de educacion normal junto con el incremento de las ofertas educativas en modalidades a
distancia y semiescolarizada. Se ofrecié por igual una mejora profesional a los maestros
normalistas que contaran con licenciatura, maestria y doctorado en pedagogia, con lo que
se pretendia una nivelacién con otros profesionales de la educacion egresados de otras
instituciones.

En este contexto, las escuelas normales superiores se expandieron por diversas partes del
pais y se multiplicaron los servicios, lo que obtuvo aunado a la formacién inicial de
maestros para secundaria, el nivel en expansion. Sin embargo, su crecimiento acelerado y
las condiciones reales para hacerlo las convirtieron en instituciones de emergencia: “Una
deficiente planta de profesores, especialmente en las escuelas particulares y estatales,
por o general integrados por profesores transitorios y de tiempo parcial, [...] falta de
recursos econémicos [...] e infraestructura adecuada y de materiales escolares, [...] la
matricula [se concentra] en cursos intensivos, [...] en las que es imposible investigar y
hacer otras actividades que requieren una mayor constancia y acumulacion
institucional”.164

Bajo este mismo esquema de mejora profesional, se puso en marcha, a través del IFCW,185
una licenciatura en educacién preescolar y primaria (1975) como programa paralelo y
complementario a la enseiianza normal con el fin de ofrecer a los maestros en servicio
posibilidades de ascenso salarial y escalafonario. Para Alberto Arnaut esta licenciatura fue
“el punto de partida (no pensado como tal) de las posteriores reformas y creaciones
institucionales del sistema de formacion de maestros de educacién primaria”. 166

En la década de los ahos ochenta entraron en la escena algunas continuidades de los
campos de la escolarizacion producidos a lo largo del siglo XiX y principios de los XX, los
valores sociales respecto a la nacion, los principios revolucionarios, las aspiraciones y
creencias en el Estado de bienestar que establecieron estilos de vida y conductas en
relacion con las instituciones, los intereses sociales y las estructuras del poder posteriores
y discontinuidades fuertemente influidas por los cuestionamientos y nuevos significados
formulados a finales de los aios sesenta respecto al papel de las instituciones educativas
y los procesos de escolarizacion que sostienen, estructurados fundamentalmente en
nueves paradigmas de las ciencias sociales. Estas continuidades y discontinuidades se

164 |pldem, p. 135.

165 |nga diferencia importante de cardcter operativo y politico es el hecho de que el IFcM surglé come un organismo
descentralizado, cuyo su personal docente y sus directivos estaban al margen del estatuto juridico del SNTE. Su
situacién de emergencia cambié por una de mayor permanencia al encomendarseles titular a todos los maestros
de educacién primaria en servicio. Sin embargo, cuando se ofrecid la licenciatura en preescolar y primaria se
adscribié este programa a la Direccién General de Ensefianza Normal (DGEN), lo cual apunté su centralizacién y
ajuste a las lineas tradicionales de autoridad de la SEP.

166 Alberto Arnaut, op. cit,, p. 144,

59



enfrentaron en la reconstruccion del aparato burocratico del Estado, por lo que, durante
esta década, se fundaron los procesos que desembocaron en las reformas educativas de

los afos noventa.

Ha sido un periodo que inicié con diversos diagnadsticos hasta arribar a 1a conveniencia de
evaluar tanto a las instituciones como a los individuos. Popkewitz sefiala que “el examen
de las relaciones estructurales del sistema politico revela una fachada externa de
descentralizacion de la toma de decisiones impulsada por un movimiento mas fuerte
hacia la normalizacion y regulacion”, 167

De este modo, la ruptura gradual con los patrones estructurades comenzd planteando
como problema de fondo la dicotomia entre la centralizacion y la descentralizacion. Sin
embargo, esta apreciacion se desplazé paulatinamente, como marco de explicacién sobre
los problemas de la educacion publica, hacia la identificacion de la “crisis” educativa en la
vinculacion entre la escuela y el trabajo. En México esto se manifesté claramente en la
fallida descentralizacion educativa instrumentada en el sexenio del presidente Miguel de
la Madrid y mas tarde en la contundente y abrupta federalizacion educativa instaurada
con el Acuerdo Nacional para la Modernizacion Educativa en mayo de 1992.

En efecto, el proceso, la discusion y la fuerte tensién en la que se dio la creacion de la UPN
en 1979 contribuyeron a hacer evidentes las fracturas de la estructura corporativa de!
Estado y del intercambio de bienes politicos entre la estructura gubernamental y los
intereses del Partido Revolucicnario Institucional (PRt).

El proceso de normalizacion y racionalizacion planteaba: “...en el nivel estatal como en el
federal, las politicas dan por supuesto que el sistema puede dirigirse de forma dtil y
racional; es decir, una politica logica y abstracta puede definir y orientar unas practicas
que tengan resultados mensurables, Las leyes, orientaciones administrativas, ayudas

— —locales y_organismos estatales definen una serie de practicas especificas destinadas a
canalizarlas diversas presiones soclales que se ejercen sobre las escuélas, como Ia
educacion de la sensibilidad de los profesores en relacion con los estudiantes pobres o
pertenecientes a minorias (relaciones humanas) y la formacion de los profesores para la
integracion de los alumnos minusvalidos; éstos elementos se combinan también para
hacer mayor hincapié en la eficiencia en el trabajo y en controles fiscales mas estrictos de
fiscalizacién [...] en las escuelas”. 168

Nuevamente aparecia la ciencia como medio idoneo para la formacion de competencias,
destrezas y hablilidades de los sujetos. Pero, desde una perspectiva novedosa, su
vinculacion en el &mbito internacional hace que este discurso circule con mayor rapidez y
eficiencia. De igual forma, se puso el acento en el dominio tecnolégico y la formacion de

167 Thomas S. Popkewitz, op. cit,, p. 212,
168 ipidem, p. 137.
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pautas de comportamiento que promuevan una actitud para el cambio, al considerar la
rapidez de la produccion de ambos componentes y la flexibilidad con qgue operan las
estructuras institucionales para enfrentar a las situaciones adversas de un mercado
mundial. Asi pues, los contenidos educativos y las pautas de la escolarizacién en la
reforma apuntaron a esta renovada visién cientifica y a procesos de aprendizaje mas
centrados en la solucion de problemas que en una estructura cognitiva de mayor
versatilidad hacia el cambio. Ademas, se trataba de incluir otros discursos que renovaran
las axiologias estructuradas historicamente, pero que también incluyeran temas propios
de este momento histérico, como los derechos humanos, la proteccion al medio
ambiente, la sexualidad, la renovacién de valores nacionales y multiculturales, etcétera.

Por consiguiente, tanto los discursos liberales como los conservadores emplearon
estrategias semejantes, aunque con direcciones diferentes. Por ejemplo, en el caso del
profesionalismo, “la retérica sobre el profesionalismo asegura una mayor responsabilidad
y autonomia al docente; ha de generar valores que apoyen la creatividad, flexibilidad y
razonamiento critico individuales. Sin embargo, se presta atencion al conocimiento
administrativo, técnico y a cuestiones relacionadas con la categoria de los profesores,
disminuyendo la atencioén a las cuestiones sociales y politicas que subyacen al ejercicio
docente y a la normalizacién, aumentando la centralizacion y el control”. 19

Resumen
En suma, podemos reconocer en forma muy sintética tres reflexiones generales:
1. Respecto de los procesos de identidad y de la formacion docente.

En la formacién docente hay ciertas regularidades que ubicamos en tres rubros que
caracterizan los procesos de identidad y de formacion de la docencia para la educacion
basica en este recorrido histérico. Dichas caracterizaciones transitan entre la formacion
de un maestro con conciencia moral hacia uno con formacion cientifica respecto del
trabajo docente y viceversa. Estas caracterizaciones, habria que ubicarlas en su contexto
para comprender el significado que tenia en su época. De ahi se desprende la importancia
de la revisién historica, ya que, de no hacerla, se correria el riesgo de pensar en estas
caracteristicas como atributos aislados y neutrales.

a) Caracteristicas para profesionalizar

s Funcionalizar saberes o conductas: lograr que la formacién pase de un plano individual
a la adquisicion de competencias universalmente aplicables con arreglo a normas
externas que favorezcan la evaluacién de individuo y muestren parametros de calidad.

169 hidem, p. 131.
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» Obtener conocimientos acerca de las formas de optimizar los procesos organizativos
vinculados a la profesién, mediante la supervision escolar, las formas de organizacién
de las tareas, el manejo de grupos y de liderazgos, la definicion de ambientes
meritocraticos, entre otros.

= Obtener conocimientos sobre aspectos legales y normativos vinculados a la labor
profesional y laboral.

= Perfeccionar el dominio tecnolégico ligado a las tareas y practicas profesionales:
metodologias y técnicas para la transmision de contenidos, conocimiento de diversos
materiales, asi como aprendizajes scbre su disefio y elaboracion.

= Elaborar herramientas analiticas para la comprension de diversas propuestas
curriculares de caracter prescriptivo.

= Externar observaciones o realizar practicas en el campo laboral.

» Definir el permiso para el ejercicio a través de la certificacion de sus saberes por
medio de titulos o examenes.

b) Caracteristicas para la formacién clentifica

= Formacion cientifica derivada de los conocimientos y métodos de las disciplinas afines
a la profesion (en este caso, biologia, quimica, medicina, entre otras).

= Dominio técnico y metodoldgico del quehacer cientifico para la transmisién del mismo
hacia los estudiantes {clasificacion de contenidos por areas).

= Conocimiento de las técnicas didacticas definidas especificamente para cada area
disciplinaria.

= Conocimiento y dominio del orden racional centrado en la accién pedagogica, derivado
de fas ciencias de la educacion.

2 Dominio del discurso académico para su expresién tanto verbal como escrita. — - -

¢) Caracteristicas para la formacidn de un sujeto social

= Formacion centrada en la personalidad del profesor: preparacion moral para el
desarrotlo del ejercicio de la practica profesional, reconocida como practica social.

= Conocimientos que permitan identificar aspectos politicos, sociales, culturales,
educativos, del contexto de la profesion y de los &mbitos de su practica profesional.

o Formacién teérico-practica para tener un analisis criticc de su papel como
profesional.

* Fomento de habilidades y nociones analiticas sobre los fines y medios de la practica
profesional.
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* Definicion de situaciones o dispositivos centrados en el ptano actitudinal y axioldgico
de la practica profesional.

= Reconocimiento de los saberes y experiencias del sujeto en formacion.

= Estrategias para la revisién de los sujetos como agentes culturales: reconocimiento
que transmiten y construyen cultura que puede ser cerrada, estereotipada, autoritaria,
o bien abierta, flexible y democratica.

2. Sobre la evaluacion educativa

También podemos ubicar las formas como van adquiriendo lugar determinadas practicas
y mecanismos de regulacién de los sujetos en la institucion escolar a través de procesos
de evaluacién, que empezaron siendo maneras de indagar las situaciones escolares y
puntos de partida para crear criterios de unificacion de condiciones para su
funcionamiento de las escuelas.

Asi se van creando procesos de jerarquizacion respecto a quienes pueden’ enjuiciar la
situacion escolar; los veedores, las comisiones de vigilancia y el médico inspector; a
quienes ejercen la funcién docente: con licencia o con titulo o examinado; a quienes
ejercen diferentes roles: director, profesor y ayudante. La delimitacién de objetos a evaluar
pone de relieve aspectos de mayor significado (a partir de los propésitos y los medios para
recabar informacién), tales como la asistencia, las cualidades de los maestros, la
condicién socioétnica de docentes y alumnos, la higiene y los contenidos de ensehanza.

El vinculo entre los objetos a evaluar y los medios para recopilar la informacién van dando
sentido a la unificacién de pautas que incluso llegan a reglamentarse, pero estando
presente antes como ahora e! problema de encontrar los medios apropiados para dar
cuenta de lo heterogéneo e inestable, mientras que por su parte la estadistica se convierte
en una herramienta que permite captar y al mismo tiempo encauzar las regularidades.

Lo interesante es reconocer el papel que adquiere la evaluacion de la institucion escolar y
sus actores en este proceso cuya temporalidad podriamos enmarcar en un espectro de
larga duracion desde el México independiente hasta el proceso de definicion de la
Constitucion de 1917 y cémo paulatinamente al conformarse un proceso de legitimacion
del sistema escolar piblico, esta dimensién de evaluacién institucional se desvanece,
desplazandose hacia el terreno de los actores como agentes individuales y centrandose en
el dominio de conocimientos y habilidades.

3. Enrelacién con la escuela
A partir de la necesidad de unificacién se constituyen pautas respecto al uso del tiempo -

calendarios, planes y programas- y del espacio -la implementacion de métodos de
ensefianza y formas de organizar las actividades escolares- que han marcado, aunque
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con significaciones distintas para cada mundo de vida escolar, estructuras de
ordenamiento de la institucién escolar.

Asi cobran sentidos particulares, al tiempo que comunes, las ceremonias, la arquitectura
del espacio escolar y su extension territorial, las actividades rutinarias de trabajo,
procederes que dificilmente son puestos en cuestion.

Una expresion de esta unificacion son las condiciones de burocratizacion del trabajo
docente que lograron su maximo sentido de homogeneidad a través del escalafén.

Finalmente, podemos ver como en los procesos de definicion de la escuela, la evaluacion
y la formacién docente convergen elementos de distinta procedencia temporal pero que
ademas se entrecruzan produciendo redes complejas a partir de las cuales dificilmente
podrian verse cambios y permanencias, si no es en una lectura de larga duracion, y desde
ahi entender el impacto de los cambios de orden politico-econdmico en las producciones
sobre la escuela y la evaluacion.
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CAPITULO SEGUNDO

LA UPN, FIN E INICIO DE DESARROLLOS INSTITUCIONALES:
EL ESTADO, LA ESCOLARIZACION Y LA FORMACION DOCENTE

“Entre la angustia de vivir la contradiccion y arbitrariedad, y la disolucién
personal de aceptar la indiferencia, se encuentra, también en el panorama
ecléctico actual, la posibilidad de buscar la coherencia personal y social en
la comprensién compartida, en el debate y contraste de pareceres y en el
acuerdo provisional y contingente, siempre renovable, con uno mismo, con
los componentes del grupo cercano y con la comunidad mds general. "
Angel . Pérez Gomez170

1. LA IMAGEN DE LA UPN Y SU CONSTITUCION LEGAL

La Universidad Pedagégica Nacional se constituye de una multiplicidad de
representaciones que sobre ella formulan distintos sectores sociales. Por tanto, su imagen
responde a una heterogeneidad de representaciones. Es un espacio que han compartido
los diversos actores involucrados adentro y fuera de él. Desde su creacion, la UPN ha
representado una fractura con la vision de la educacién normalista, que ha alterado la
imagen “sagrada” de las instituciones formadoras de docentes, de “las escuelas
eméritas”. 171 En el escenario publico se han expuesto las controversias de los intereses

170 {4 cultura escolar en la sociedad liberal, p. 117.

171 | 3 idea de lo universitario como pauta institucional de rigor intelectual elevado, contraviene a la del claustro de los
profesores que se configuraba desde el interior de las escuelas normales o, blen, de los institutos de formacién de
maestros. Esta se caracterizaba como una formacién personalista, basada en preceptos morales constituidos por
raices nacionalistas, patriéticas o de un “positivismo clasico”, al igual que de valores ensalzados de su rol como
promotor social y cultural de personas y grupos, ademds de tradiclonal-artesanal, caracterizada por la capacidad
de adaptacién a condiciones adversas y de Intuicién para improvisar, y técnico-normativa, derivada de la
normalizacién de la ensefianza en la perspectiva de una pedagogia que regula las cualidades individuales en
funcidn de reglas de comportamiento y aprendizaje universalmente aplicables y fuertemente ideologizada ya sea
como agente del sistema como critico del mismo.

El planteamiento de que la formacion docente fuese de cardcter universitario responde a un “nuevo
profesionalismo” basado en una renovada postura del progreso social vinculado con la ciencia. Esta visién abre
espacios de intervencién a los cientificos sociales (universitarios) en las cuestiones de politica y planificacién
educativa. Ya no es la figura del docente como autoridad moral, cultural y politica que ain pesaba, sobre todo, en
los sectores populares como herencia de la educacion socialista, ni el docente que por su trayectoria politica o en
la burocracia estatal y producto del normalismo, adquiria un lugar de influencia en la estructura de decisiones del
sistema nacional de educacion, sino un docente que profesionaliza su saber y se convierte en un profesional
“experto”, que utiliza las reglas de la ldgica con referencia a lo empirico para seleccionar, organizar y evaluar el
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politicos impiicados tanto en la formacion docente como en la educacion publica. De esta
forma se muestran direcciones distintas a las pautadas en el quehacer politico del Estado
posrevolucionario.

Desde diversos puntos de vista, la produccion y explicitacion de la imagen de la UPN172 ha
entranado la revision de las relaciones estructurales que han dado forma a la escolaridad
en México hasta la década de los arios setenta, lo que significa que “todo [la politica
educativa, la estructura burocratico-administrativa tanto de la SEP como del SNTE, la
funcién de la escuela y las perspectivas respecto a la formacién docente, el pape! de las
ciencias de sociales respecto a la educacion y sus implicaciones tanto en las propuestas
curriculares como en la gestion y administracion escolar] es susceptible de ponerse en
cuestion. No solamente surge [explicita y publicamente] la pluralidad sino la relatividad
[de los procesos sociales y de la educacion]”. 173

La uPN emergid, pues, de una lucha politica, aspirando a un cambio que para algunos
entranaba la solucion definitiva para la formacion de maestros mientras para otros
significaba tan solo un progreso importante aun cuando muy estrecho.

Estas representaciones podemos identificarlas con las siguientes aseveraciones:

Para Olac Fuentes, “desarrollar una opcion educativa para el maestro exige un debate
profundo, que aclare el significado de la universidad que se esta desarrollando pero que
vaya mucho mas alla, y que someta a discusion el patrén de formacion de educadores
que ha prevalecido en México durante décadas, que descubra sus implicaciones
ideoldgicas y practicas que, finalmente, plantee la critica de la conducta profesional del
maestro y de los efectos sociales que ella ejerce. [...] Transformar el sistema de formacion
de los maestros es mucho mas que una accion educativa; en esencia, se trata de una
lucha ideclégica que contribuya a reconquistar el papel democratico y popular que el
.--magisterio desempenio en sus momentos de mayor presenCIa hlstorlca Es decw se trata

de una lucha politica”. 174 - - -

Carlos Muhoz lzquierdo, por su parte, plantea: “..la Universidad Pedagégica debera
aceptar el reto de conciliar dos objetivos que hasta ahora han sido antagonicos, a saber: el
contribuir a mejorar la calidad de la educacion que reciben las clases mayoritarias de

172

173
174
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saber escolar y para explicarse probiemas de! individuo y su. educaclén desde un abordaje de la psicologia y
complementados por otras clencias de la educacidn. Los problemas educativos son asumidos como “problemas de
aprendizaje” del individuo y se reconoce a las caracteristicas del medio como factores de influencia: vida urbana o
rural, tensién familiar, desarrollo social, etc. Esta visién se legitimé en las distintas capas sociales y en los noventa
se considera un marco de verdad.

De acuerdo con ta cronclogia de Jaime Vicencio Nino, el 9 de octubre de 1970, “en la 1l Conferencla Naciona! de
Educacitn del snTe, celebrada en Qaxtepec, se propone la creacion de una universidad pedagégica para lograr la
profesionalizacidn del magisterio”, Fundaclén y desarrolio de la Universidad Pedagégica Naclonal, p. 15
Joan-Carles Méiich, op. ¢it., p. 109,

Olac Fuentes Molinar, “Los maestros y el proceso politico de la uPN™, en Vicenclo Nino, op. cit., pp. 75 y 83.



nuestra sociedad, y el de satisfacer las legitimas aspiraciones de movilidad social y
superacién académica que ha expresado el magisterlo. Esto solo sera posible si el
establecimiento de dicha universidad forma parte de una politica que pretenda remodetar,
radicalmente, las estructuras y procedimientos conforme a los cuales se desarrolla en la
actualidad la educacién del pais. Esto exige, en primer lugar, sustituir la ‘educacion
artesanal’ -es decir, aquélla en la cual una sola persona desarrolla casi todas las
funciones de la ensefanza-, por otra mas compleja que seria desarrollada por personal
de diferentes niveles y tipos de calificacién, el cual desempenaria, concomitantemente,
diversas tareas.

Esta complejidad se reflejaria tanto en sentido vertical (es decir, en las categorias
ocupacionales), como en sentido horizontal (es decir, en las especializaciones
profesionales). Asi, por ejemplo, se requeriria personal altamente calificado para planificar
la docencia en funcién de las caracteristicas de cada una de las regiones geograficas y
grupos sociales existentes, y para disefar procedimientos de evaluacién de los resultados
obtenidos a través del proceso de ensefianza-aprendizaje. Se requeriria también personal
de un nivel distinto de calificacién, para supervisar y dirigir los procesos educativos, asi
como para orientar el desarrollo de los alumnos. Ademas, se deberia contar con personal
que hubiera adquirido una calificacién equivalente a aquella que en la actualidad se
obtiene en las escuelas normales, para ejecutar in situ las labores docentes relacionadas
con las distintas areas de los planes de estudio”. 175

Respecto a la direccion que tomara la Universidad, Pablo Latapi se pregunta: “;sera una
universidad de maestros o una universidad de las ciencias de la educacion? ¢Orientara
sus estudios a l1a practica docente o a una formacion amplia de caracter universitario? El
funcionamiento del sistema educativo requiere no sélo maestros sino planificadores,
investigadores, supervisores, disefiadores de planes de estudio, evaluadores, productores
de material didactico y un sinnimero de servicios de apoyo técnico y administrativo, y el
desarrollo de las ciencias de la educacion requiere cuadros de personal en muchas
disciplinas y a diversos niveles. Hasta no conocer el funcionamiento académico y las
carreras que se cursen, no sabremos qué orientacién adopte la nueva universidad”. 176

En el Plan Nacional de Educacién de 1977 en el rubro de educacién normal se sefiala que
la fundacion de la UPN:

implica revisar a fondo la estructura, el funcionamiento y los servicios que hoy integran la
educacién normal, a fin de fortalecerlos, reformarlos y articularlos conforme a un nuevo
propdsito.

Es pues, anhelo de los maestros de México, conviccion de sus mas llustres pedagogos y
decisidn de las autoridades de la Reptiblica, crear una gran Institucién nacional que coordine
los esfuerzos en la formacion de profesores, fortalezca su unidad y coadyuve a vincular las

175 garles Mufioz lzquierdo, “Lo que se espera de la Universidad Pedagdgica™, en ibidem, pp. 93-94.
176 pablo Latapi, “Indefiniciones de la Universidad Pedagégica®, en ibidem, pp. 88-89.
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acciones de la Federacién, los Estados y los particulares y constituya el resguardo de la
doctrina fundamental que promueve la identidad nacional. [...] El pais puede y debe emprender
un gran esfuerzo para hacer realidad el postulado de la Ley Federal de Educacion, que eleve ia
carrera normalista al nivel de la educacién superior, y otorgarle una calidad equlvalente a las
que se imparten en los institutos técnicos y en las universidades. [...] Para lograrlo, el Plan
Nacional de Educacion ha previsto, desde los lineamientos iniclales trazados por el Secretario

de Educacién Piiblica, ia fundacién de ia Universidad Pedagégica Nacional 177

Por su parte, en los Programas y Metas del Sector Educativo (PMSE) promulgados en 1979
se advierte un énfasis diferente: ya no se deposita en la UPN la integracién del sistema de
ensenanza normal sino que debia ser:

una institucién que permitirad complementar el sistema de formacién de maestros ampliando
las opciones de los educadores. 178

César Carrizales propone que el proceso de creacion de a UPN puede analizarse como un
objeto de propaganda politica. Desde octubre de 1975 hasta 1979 su fundacion fue
caballito de batalla de Vanguardia Revolucionaria, grupo politico cuyos miembros mas
reconocidos eran militantes destacados del PRI, por lo que existia una correspondencia
entre el discurso “vanguardista” y el del gobierno federal. Por ello, el anuncio de la
creacion de la UPN fue uno de los principales adornos de los discursos de la campana
electoral de José Lopez Portillo y los primeros anos de su régimen. De tal suerte, la UPN se
erigia en respuesta del gobierno a los problemas profesionales del magisterio, al igual que
en

respuesta del gobierno del presidente Lépez Portillo a la urgente necesidad de crear las
nuevas bases, los nuevos motores que precisa la entrada de México en los afos 2000,172

Otro objetivo importante, sin embargo, era alimentar la confianza y el apoyo del
magisterio a un poder politico preocupado por el desencanto que habia cundido en buena
“parte- de -los burécratas -y -algunos grupos magisteriales. Dicha correspondencia es
claramente expuesta en los discursos del presidente Lépez Portillo y de Andrade Ibarra,
dirigente en turno del SNTE, pronunciados en la celebracion del Dia del Maestro del 15 de
mayo de 1977. 180 E| primero manifesto:

el educador es por excelencia quien hara posible que ia alianza para la produccion, entendida
como un llamado a la responsabilidad y a la congruencia, sea una realidad cotidiana, sea un

177 Ppoder Ejecutivo Federal, Plan Nacional de Educacién (1977~1982), pp. 8-13.

178 yaren Kovacs, op. cit., p. 145. Al respecto, Kovacs plantea que diversos analistas del sector educativo identifican el
cambio de proyecto de la UPN entre el Programa Nacional de Educacién formulado en el periodo de Porfirio Mufioz
Ledo como secretario de Educacién y los PMSE estipulados por Fernando Sofana tras sustituir a Mufioz Ledo.
Dectaracion de Fernando Solana en el Excéisior, 16 de mayo de 1978, apud Carrizales, “La Universidad como
medio para la manipulacion ideolégica del magisterio”, en Vicencio Nino, op. cit,, p. 123,

Carrizales, en Ibidem, p. 124.
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sistema de compromisos reciprocos, sea un proyecto de trabajo en el que cada quien tenga
algo importante qué hacer.

Andrade replico:

nada de lo que acontece en México es desconocido por el magisterio y ante esta realidad
objetivamente, hoy mas que nunca los 500 mil miembros de nuestra organizacién sindical,
sentimos nuestro esfuerzo por engrandecer a México y salvarnos de la crisis econémica actual
[..] Lucharemos con nuestra unidad para contribuir en el esfuerzo comiin que demanda la
Alianza para {a Produccién.

Esta convergencia perduré hasta el proyecto elaborado y firmado por la comision mixta
SEP-SNTE182 el 30 de junio de 1977 donde el Comité Ejecutivo Nacional del SNTE finco su
posicién en dos aspectos fundamentales: la UPN como instancia unificadora del sistema
nacional de educacién normal,182 y como medio para la profesionalizacion del magisterio
a través de grados académicos de Iicenciatura, maestria y doctorado.

No obstante la aparente orientacion comin entre autoridades y sindicato, empiezan a
ventilarse diferencias a través de los discursos de los funcionarios de la SEP e incluso del
mismo Lépez Portillo. Liegaron a declarar que la UPN no afectaria a las escuelas normales
e incluso se alterdé el acuerdo de la primera comisién respecto a que esta Universidad
seria la instancia que unificaria el sistema de educacién normal, perspectiva que se
acentud con el nombramiento de Fernando Solana Morales como Secretario de Educacion
Piblica y la instalacién de una segunda comision.

Estos acontecimientos fueron confrontados por la dirigencia del SNTE presionando a la SEP,
con una concentracion magisterial frente a la sede de la dependencia el 8 de agosto de
1978 que reunié a 25 mil maestros. Alli Andrade Ibarra, empero, expreso:

quieto decirles a mis companeros de la prensa que lo que genera esta participacion de los
maestros es el reclamo de que no quieren que su Unlversidad nazca con dudas y que
habremos de buscar que la Universidad que ustedes sofiaban surja estrictamente de acuerdo

a como nos la ha autorizado el presidente Lépez Portillo.183

Por lo expuesto, Carrizales concluye lo siguiente: “Pensar que la disputa de la Universidad
se originaba a raiz de interpretaciones distintas de la formacién de maestros es evadir el
elemento fundamental del conflicto que ha sido la lucha por el poder”, 184

181 Esta comisidn se instalé en marzo de 1977 y sometié un anteproyecto para la nueva institucién en julio de ese
mismo afo.

182 g| grupo de Vanguardia Revolucionaria (VR) tenia claro que la propuesta de unificacién del sistema nacional de
formacién de maestros, a través de la UPN, representaba la posibilidad de extender sus ambitos de influencia y por
su puesto de consolidacién del proceso de legitimidad que requeria.

183 carrizales, en Vicencio Nino, op. cit., p. 129.

184 jdem.
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Como podemos apreciar, la confrontacién no solamente giré alrededor del papel que
desempenaria la UPN en el sistema de educacion normal sino, centralmente, de los
intereses de poder respecto a quienes obtendrian mayor cobertura e influencia dentro de
fla institucion. Hacia el sistema educativo nacional y, por ende, hacia el magisterio,
importaria la cobertura, la orientacion y el sentido que la UPN definiria para la formacién
docente y las concepciones de educacién que promoveria, sus modalidades educativas y
los criterios de exclusividad respecto a la poblacidon que la conformaria (académicos,
estudiantes y autoridades).

Pablo Latapi y Karen Kovacsi8® sehalan que al formalizarse legalmente la creacién de la
UPN quedan una serie de cuestiones sin respuesta a pesar de casi tres anos de intensos
debates y numerosos estudios y negociaciones en diversas comisiones. Las preguntas
fundamentales para una definicion politica de su identidad, no resueltas con el decreto de
creacion, 186 fueron: ¢educacion masiva o de excelencia académica?, ¢vinculada a las
normales o independiente?, ;orientada a la practica docente o a la formacién
universitaria?, ¢limitada al D. F. o nacional?, ;docencia directa o sistemas abiertos?,
ireforzadora de privilegios o popular?, ¢institucion de ensefianza o instrumento de politica
educativa?, ¢apéndice sindical o una auténtica universidad?

En el fondo de cada una de estas preguntas estriba la orientacién no sélo de la UPN sino
también de la educacion ptiblica y las acciones de gobierno.

Se trataba, pues, de mejorar las condiciones de la escolaridad existentes o reformarlas.
Reformular los planes de estudio, edificar la infraestructura por la expansion, construir el
sistema de decisiones, constituir la estructura de poder y definir las relaciones y pautas de
comportamiento han sido los puntos del debate asi como, por tanto, la exigencia de los

185 pablo Latapi, op. cit., pp. 87-90 y Karen Kovacs, op. cit., p. 156.

_.186_ El_decreto_establece que sera una Institucion de educacion superior, organismo descentralizado de la ser, que

brindaria serviclos encaminados a la formacidn de profesionales de‘la educacién de acuerdo con las necesidades
del pais. Debera mantener el equilibrio y la armonia con los objetivos y metas de la planeacién educativa nacional
(docencia de tipo superior, investigacion cientifica en materia educativa y disciplinas afines, y difusién de la
educacién y cultura general). Sus recursos para su funcionamiento los asignaria el gobierno federal del
presupuesto de la sep y podria recibir ingresos derivados de convenios de entidades federativas, servicios que
preste la institucién y otras instancias que quieran apoyarla, El Secretario de Educacién vigilaria y estableceria las
modalidades académicas y de organizacidon que requiriera el desarrollo de la uPN, resolviendo aquéllas que
proponga la propia universidad, y de igual forma éste podria proponer al Ejecutivo Federal el establecimiento de
instituciones similares vinculadas con la UPN en regiones determinadas del pais. El perfil de ingreso seria tanto de
egresados de normal basica como de bachillerato. Expediria constancias y certificados de estudios y otorgaria
diplomas, titulos profesionales y grados académicos de conformidad con los requisitos que estableciera y las
normas de educacion y de ejercicio profesional. Finalmente, se definieron los drganos de gobierno, las facuitades y
las obligaciones de cada uno de ellos (Rector, Consejo Académico, Secretario Académico, Secretario
Administrativo, Consejo Técnico y Jefes de Area Académica: Docencia, Investigacion, Difusién, y Servicios de
Biblioteca y de Apoyo Académico). Escuetamente define una Unidad de Planeacién que asesorard a! Rector y
colaborard con los diversos 6rganos de la institucidn, asi como las caracteristicas del personal académico ¥
administrativo (cuyo ingreso estaria sujeto a concurso de oposicion practicado por una Comision Académica
dictaminadora designada por el Secretario de Educacién a propuesta del Rector) cfr. Decreto de creacién de la
Universidad Pedagégica Naclonal.

70



Gltimos treinta afos. Dentro de este marco surgié la nocion de calidad de la educacion y la
aspiracion de modernizar el sector educativo, nociones que han estructurado los discursos
oficiales respecto a las acciones realizadas y a la politica educativa emprendida por la
administracion del sexenio de 1964 a 1970187 y que sélo dio una orientacion mas
contundente a finales de los anos setenta y, posteriormente, en los noventa.

Al respecto, Olac Fuentes plantea que “a partir de 1979 arranca una politica estatal
vigorosa y relativamente consistente,128 en la cual tanto el discurso como los programas
de accion se articulan sobre los ejes paralelos de la ‘modernizacion’ y de la
democratizacién social por medio de la escuela. Expansion escolar y programas de
cambio avanzan o se estancan envueltos en una marafia de limitantes y contradicciones,
pero a final de cuentas puede afirmarse que la administracion de Lopez Portillo deja como
herencia un aparato educativo con rasgos sustancialmente nuevos”. 189

Carlos Matus, a su vez, senala que “..la preocupacion del momento no es la velocidad,
sino la direccion del desarrollo”.120 Y advierte: “...la direccion del proceso requiere mas
pensamiento critico e imaginacién que velocidad, pues de otra forma se corre el riesgo de
sacrificar la direccién en beneficio de la tasa de crecimiento”. 191

Desde esta perspectiva pueden comprenderse algunas de las razones de la constante
ambivalencia de la reforma,192 pues el cambio de direccion supone dirigirse a propdsitos
distintos el proyecto social vigente. El hecho de efectuar reformas a las estructuras no
acordes con un proyecto social distinto representa no solucionar realmente el problema
de la indefinicion de la direccién del proceso de desarrollo. Por ello, las “reformas” se
orientan hacia lo que se ha denominado modernizacion a los “ajustes de lo constituido”
con una direccién ambigua hacia el desarrollo. Esto ha permitido delimitar espacios para

187 ¢fr. Karen Kovacs, op. cit, pp. 108-112,

188 Aungue también plantea que esta iniciativa no es sélo del Estado sino que “..dentro del sistema escolar o
actuando sobre él, fuerzas sociales y corrientes politicas de diversa naturaleza se desenvuelven y presionan, en un
complejo esquema de confluencia y enfrentamiento. Grandes sectores, como los maestros de educacién basica y
los trabajadores universitarios, un nuevo tipo de burocracia técnica instalado en los mandos de |a sep, los cuadros
corporativos del SNTE, organizaciones partidarias y no partidarias de la izquierda, los grupos tecnicopoliticos que se
fortalecen en la educacién superior, las organizaclones empresariales que impulsan un proyecto propic, el sector
‘duro’ de las burocracias regionales -fuertemente integrado a las burguesias locales—, son los actores centrales de
las luchas que, irregularmente y cada una con una dindmica particular, se desarrollan en toda la extensién del
sistema educativo”; Olac Fuentes Molinar, Educacion y politica en México. p. 10.

189 jdem,

190 parlos Matus. Estrategia y plan. p. 18.

191 jdem.

192 pablo Latapi nos muestra claramente a través del siguiente cuestionamiento lo que aqui se expresa: “sLa reforma
gue so-inlcid en 1968 es la misma que estd en marcha desde 1965 y la misma que se va a iniciar en 197172 Ni el
esquema hegeliano de tesis-antitesis-sintesis ni la aceptacion de una diacronia intemporal parecen ser capaces
de conciliar estas tres versiones sobre la reforma educativa; aunque quiza no falte quien intente reducir estas
pequefias incongruencias a una sucesion cronoldgica inteligible, mediante la fecunda teoria de la continuidad de Ia
accién revolucionaria™; Karen Kovacs, op. cit, p. 110, apud Pablo Latapi, Mitos y verdades de la educacion
mexicana 1971-1972. Una opinién independiente, México, Centro de Estudios Educativos, 1979, p. 25.
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el intercambio politico que, en los iltimos veinte aiios, se han establecido con margenes
cada vez mas estrechos.

Kovacs apunta que el poder de negociacion estatal ya “...no sdlo depende de la capacidad
que éste tenga para imponer sus intereses, ya sea en una mesa de negociaciones, o bien
a lo largo de la instrumentacion de una determinada politica, sino también del costo que
puede implicar en el largo plazo esta imposicion”. 193 Ejemplifica esta situacion con el
proceso de negociacion politica vivido en la UPN: “en el caso de la Pedagdgica tenemos
que, a pesar de que a principios del sexenio salinista se entrevé una victoria -probable y
aiun poco clara- para la tecnocracia de la SEP e, incluso, para una gran mayotia de los
supuestos beneficiarios de esta politica educativa, este resultado se obtiene a costa de un
desgaste politico, una pérdida de tiempo y un desperdicio de recursos financieros que el
Estado ya no parece estar en posicion de resistir”. 134

Ahora bien, este proceso de negociacion (iniciado desde que se formula una demanda
politica, que pasa por una “reconversion” de la demanda en los términos de la agenda de
gobierno, y se constituyen comisiones, definen proyectos, y finalmente, se concreta en la
creacion de un nuevo ambito institucional) es mediado y regulado por dispositivos
técnicosi?5 derivados de aspectos legales, administrativos y econdmicos, en donde cobra
un lugar relevante la nocion de planeacion.

Esta traduccién de ia demanda politica a una dimension técnica y la lentitud con la que
progresa, es un ejemplo claro del modus operandi del sistema politico en México, proceso
que Kovacs describe de la siguiente forma: “lievar a cabo una primera ronda de
negociaciones entre los actores involucrados en una politica estatal en la etapa posterior
al compromiso oficial y plblico con la misma, pero anterior a la decision legislativa que
habra de permitir instrumentarla, [se legisla en los términos que el sistema politico
pretendia, pero sus] resultados todavia pueden ‘ajustarse’ en el periodo que transcurre
entre.la expedicion del decreto y la instrumentacion del proyecto”. 196

Asi, las respuestas pendientes, el ajuste entre el decreto y la instrumentacion de la UPN
han sido por igual la larga y corta historia del desarrollo institucional revisada infinidad de
veces, en la cual se han respondido interrogantes y definido proposiciones aun cuando
también se han formulado problemas con mayor contundencia sobre la educacion
pubiica, la formacion docente y la propia universidad.

193 thidem, p. 247.

194 tgem,

195 Karen Kovacs lo documenta de la sigulente manera: “Durante los primeros dos afos del sexenio 1976-1982, las

autoridades gubernamentales se abocan a la elaboracidn del plan de gobierno en materia educativa. Este hecho
les permite abrir un espacio politico para convertir la demanda de la UPN en un ‘problema técnico'™; Ibidem, p. 237.

196 thidem, p. 238.
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Los actores importantes de sus inicios, fueron otros en los afios ochenta y a finales de los
noventa se han diversificado alin mas, dados sus intereses personales y profesionales,
necesariamente definidos por las circunstancias, los hechos y los acontecimientos de la
biografia personal y la inclusién en ella de los significados institucionales, asi como por los
limites que institucionalmente se negociaron.

Un nimero considerable de académicos e incluso de autoridades han desempenado una
diversidad de “roles” atribuidos y asumidos como producto de las mediaciones en las que
han operado los universos simbélicos derivados de las disciplinas e instituciones en que
fueron formados. Los conocimientos construidos para responder a las demandas
académicas, administrativas y politicas en la UPN, vinculadas directamente con la SEP; las
condiciones de la escolaridad en las escuelas de educacion basica y las escuelas
normales, los planes y programas de educacion basica; los libros de texto; las tendencias
tedricas y las tradiciones practicas; las producciones culturales de las ciencias sociales y
del ejercicio docente, los propios saberes y experiencias en la conformacion de equipos o
grupos de pertenencia, han sido factores que, en su conjunto, han establecido
determinados “érdenes institucionales” y, al mismo tiempo, de manera directa e indirecta
han influido en los procesos de la escolaridad en México, y sobrepasado los alcances
establecidos en el decreto de creacion.

Por el origen de la UPN, no han dejado de resentirse los intentos de sectores de la
burocracia de la SEP empenados en considerar a la UPN como arena de lucha de intereses
politicos de corte burocratico-administrativo y gremial, dando vida reiteradamente a los
argumentos cuestionadores de la UPN y pretenden de tanto en tanto instalar un solo
“orden”, en la inmediatez, en pro del eficientismo y, realmente, sin una orientacién clara.

2. LAS REFORMAS. IMPLICACIONES CONCEPTUALES, METODOLOGICAS Y TECNICAS

Ahora bien, lo descrito hasta el momento motiva una reflexion mas general a fin de
desentraniar el sentido que la planeacion ha adquirido como medio para las reformas y las
acciones de gobierno.

Carlos Matus identifica que en América Latina la planificacion se ha convertido en un
método de analisis, un criterio para proyecciones a mediano y largo plazos frente a los
problemas que se presentan en un patron predominante de desarrollo, en franco
agotamiento, dada una indecision para reemplazarlo por otras opciones. Por ello, no
opera como un amplio concepto de método y accién del gobierno. De esta forma, aun
cuando los proyectos de reforma estuviesen cargados de intenciones de “racionalidad” y
se prevea su operacién técnica y planificada, su instrumentacion y sus resultados no
obedecen a los esfuerzos de planificacion sino a los procesos de negociacion politica,
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procesos que son complejos y no se resuelven de manera inmediata sino que sufren
modificaciones, reorientaciones en las diferentes etapas de operacion. Esta condicion de
la planeacion Matus la define de la siguiente forma: “la pérdida de contenido sustantivo
de los planes tiene su explicacion légica en la falta de definiciéon de nuevos patrones de
desarrollo y [...] [en el] aislamiento perceptible entre los 6rganos de planificacion y los de
decisién politica [a consecuencia de] ia visidn parcial y restringida del proceso social a que
son proclives”. 197

Asi con el afan de corregir el rumbo hacia nuevas direcciones en los procesos de
desarrollo, se definen nociones que en ocasiones trastocan elementos cualitativos del
modelo vigente que refieren a la idea de “crisis”, pero que sin embargo, no alcanzan a
conformar una critica integral a las formas de abordar las brechas entre el desarrollo y el
subdesarrollo; entre estas nociones se encuentran: marginalidad, sector moderno, sector
no moderno, reformas de estructura, redistribucion del ingreso, calidad, eficiencia,
equidad, estrategia, imagen objetivo, retos, diversificacion de financiamiente, incentivos
para el desempeiio, etc.198

La reforma escolar, por tanto, constituye una de las medidas importantes para convertir a
las instituciones sociales en eficientes, efectivas y, al mismo tiempo, susceptibles para
equilibrar demandas de igualdad social. De este modo, el papel de las ciencias de la
educaciéon se orienta al perfeccionamiento de la escolarizaciéon, por lo que cobra
relevancia la investigacion de diversas disciplinas sobre los aspectos educativos y
escolares que definen la necesidad de profesionalizar el saber tanto de docentes,
directivos, ninos, ninas, y padres de familia.

Al mismo tiempo, se pretende que la escuela favorezca habitos, destrezas, habilidades y
competencias acordes con una cultura que se desarroila cada vez mas de acuerdo con la
logica de la industrializacion, la circulacion y el consumo de bienes resultantes del avance

--de la_ciencia y la techologia. Popkewitz describe estas caracteristicas, de manera muy

clara, en el contexto estadounidense: “la vida cotidiana se hizo mas-dependiente de la
ciencia y la tecnologia, desde una mayor automatizaciéon que modificd las pautas de
trabajo hasta los medios de comunicacion social, como la television. El discurso de los
anos de posguerra caracterizaba la ciencia como una fuente de mejoras de la vida diaria y
come una via de desarrollo a través de la cual podrian satisfacerse las necesidades y
deseos humanos”, 199

Estas intenciones se transparentaron en las reformas de los planes y programas de
estudio (1971y 1993) y libros de texto para educacién basica (1973, 1980 y 1993). Un

197 carios Matus, op. cit.,, pp. 23.

198 puede observarse el uso de estas nociones de una manera contundente en el texto El desarrollo de la practica. La
ensefianza superior, Washington, Banco Internacional de Reconstruccién y Fomento/Banco Mundial, 1995,

199 Thomas S. Popkewitz, op. cit., p. 156.
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ejemplo lo observamos en el papel que la ciencia ha desempenado en las reformas de los
libros de texto en los afnos setenta, que Olac Fuentes Molinar ilustra de la siguiente
manera: ia reforma de los libros de texto de 1973 pretendia superar el “...tradicionalismo
pedagégico, su patriotismo declamatorio y la pesada construccién de la ciencia que
ofrecian, [los cuales] resultaban inttiles en un programa de modernizacion populista. Para
producir nuevos materiales, se integraron equipos de cientificos, educadores y maestros
en servicio, ajenos a la tradicion educativa dominante y con una fuerte participacion de
gente progresista”. 20 De la misma forma, contenian: “una sostenida valoracién de la
actitud inquisitiva y participativa de los nifos, traducida en el estimulo de su capacidad
para preguntar; una idea del conocimiento cientifico como proceso en desarrollo y del
método experimental como modo de razonamiento; una nocién actual de la sociedad y de
la historia que, aun de manera sesgada, explica la realidad a partir de fuerzas sociales y
no de la intervencion magica de los héroes”. 201

Sin embargo, se ha desarrollado de manera paralela, entrecruzada y, en algunos casos, en
franca oposicion un par de tendencias para incorporar la ciencia en el curriculum. Una
pretende la responsabilidad-eficiencia como objetivo primordial en la vida social, la cual
se ha generalizado en la poblacién como sinénimo de calidad. En consecuencia, “..la
inteligencia, la personalidad, el rendimiento y la moralidad se tratan como ‘hechos
objetivos’, que pueden descubrirse y medirse con independencia de las propias relaciones
con la comunidad”. 202 El reconocimiento de los atributos de los individuos, la
sustentacién cientifica para la construcciéon de sus parametros de verdad se deriva de una
orientacién psicolégica donde las habilidades, cualidades y estados concretos del
desarrollo de cada individuo son propiedades innatas y éste puede definir su propio valory
estilo de vida como un perfeccionamiento social. Popkewitz denomina a esta vision
“sindividualismo posesivo” y Pérez Gémez como ‘“individualizacién y debilitamiento de la
autoridad”. Para éste, el proceso de “eleccién personal” como ruptura de toda tradicion, es
un proceso similar al de Ia secularizacién religiosa suscitado a finales del siglo xix e inicios
del xx, si bien ahora constituye una secularizacién politica, es decir, un descreimiento de
las instituciones politicas, en el Estado de bienestar.

El Estado estructurador de la colectividad y “educador” esta transfiriendo y se apoya en un
utilitarismo de la ciencia resurgido como componente de la individualidad, lo que propicia
en el sujeto una fuerte susceptibilidad a las leyes del mercado y, aun mas, a identificar al
mercado como una necesidad social. Asi, lo que adquiere connotacién de “cientifico” es
un indicador de un status elevado e incuestionable. Su consecuencia pedagdgica ha sido
que en los “disefios curriculares [se promueve] la idea funcional del saber que define a los
individuos en relacién con las estructuras sociales y econdémicas existentes [..). La
instruccion significaba el desarrollo de habilidades, cualidades y [competencias definidas

200 Qlac Fuentes, op. cit., p. 36.
201 hidem, p. 37.
202 Thomas . Popkewitz, op. cit., p. 159.
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en objetivos conductuales] [...] la escolarizacion ha de facilitar oportunidades para que los
nifnos desarrollen los rasgos apropiados que poseen de forma innata y utilizarlos para su
propio perfeccionamiento social”. 203 Desde esta perspectiva el curriculum puede definirse
y evaluarse con referencia a un criterio, o bien a una norma.

El otro punto de vista reconoce fa cualidad productiva de la ciencia, pero al mismo tiempo
hace hincapié en la provisionalidad del saber, el origen social del conocimiento y la
importancia de la comunidad, y pone de manifiesto los conflictos de los valores derivados
de los diferentes intereses creados en la historia de la humanidad. Sus consecuencias
pedagogicas se reflejan en el desarrollo de principios derivados de las ciencias sociales
como fuente para interpretaciones, con el fin de formular un pensamiento critico asi como
nuevos problemas en lugar de respuestas practicas. Las disciplinas de base han sido,
aunque no exclusivamente, la antropologia, la sociologia, la lingiliistica, el psicoanalisis, la
historiografia, entre otras. Esta tendencia promueve modalidades de ensenanza abiertas,
la utilizacion de diversos materiales de estudio, el abordaje de tematicas sobre los
derechos humanos, la educacion para los medios, el medio ambiente, la sexualidad, la
educacion de adultos y las cuestiones de género, entre otras. De igual forma ha definido
estrategias metodologicas de enseiianza y aprendizaje asi como de investigacion que
recuperan desarrollos artisticos, artesanales, experiencias culturales de la vida cotidiana y
de caracter cientifico como medios para reconstruir y construir conocimiento, revalorar las
tradiciones, favorecer el respeto a la diferencia y la conciencia de la contingencia histérica
de las formaciones humanas.

3. AJUSTE ENTRE LA CONSTITUCION LEGAL Y LA INSTRUMENTACION DEL PROYECTO,
PREAMBULO PARA LA CREACION DEL SISTEMA DE EDUCACION A DISTANCIA DE LA
UPN (SEAD).

En este apartado exponemos como se han conjugado las condicionantes politicas, las
implicaciones tedricas, metodologicas y técnicas derivadas de una nueva perspectiva de
ta educacion, asi como con las tradiciones de la escolaridad y de la formacion de la
docencia en el Sistema de Educacion a Distancia (SEAD) de la UPN.

Como se sehald en el primer apartado de este capitulo, en la UPN, el proceso de
negociacion no concluyé al publicarse el decreto de creacién sino la presion se agudizo
durante los inicios, en la ejecucion de los acuerdos. La demanda de una mayor injerencia
tanto en los nombramientos de las autoridades como en cuanto a contratacion de
académicos, fue una peticién contundente de la Vanguardia Revolucionaria, al igual que

203 ydem.
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de los normalistas y de la disidencia magisterial, aunque estos lltimos proyectaban
también intervenir en planes y programas de estudio.

Al respecto, José Angel Pescador sefala: “El SNTE continué insistiendo a las autoridades de
la SEP respecto del nombramiento del rector de la UPN y su secretario académico. Los
primeros dos rectores de la UPN fueron maestros vinculados directamente a la corriente
normalista con gran prestigio entre la burocracia magisterial, pues ambos habian tenido
importantes posiciones funcionales dentro de la estructura de la sep. Ellos fueron
apoyados por el liderazgo del SNTE. La estructura administrativa también estuvo a cargo de
la tradicional burocracia magisterial. La secretaria académica y los equipos directivos de
las areas académicas dentro de la UPN, en contraste, fueron funcionarios muy cercanos al
Secretario de Educacién y no exclusivamente procedentes del sector magisterial”. 204

Dentro del marco de esta negociacién se configuraron algunos puntos de partida para la
construccién del proyecto académico de la universidad. En un intento de conciliacién entre
las posturas del SNTE y de la SEP, el 22 de noviembre de 1978 (a escasos tres meses de
publicado e! decreto) el rector Moisés Jiménez Alarcén publico en el Boletin de
Informacion205 las siguientes definiciones:

“Como respuesta a las aspiraciones de superacion académica de los maestros
normalistas y con fundamento en los articulos 2°, 3°, 4°, 5° y 12, fracciones |, ll, lli y V del
Decreto Presidencial que crea la Universidad Pedagdgica Nacional, la rectoria ha
propuesto al Secretario de Educacién Piblica las siguientes politicas de aplicacion a corto
plazo:

1. Que el plan de estudios de la UPN comprenda la licenciatura (8 semestres), la
especialidad de postgrado (2 semestres, postlicenciatura), la maestria (4 semestres,
postlicenciatura) y el doctorado (4 semestres, postmaestria).

2. Que se ofrezca la licenciatura en varias especialidades. Entre ellas una de caracter
general que incluya, gradualmente, opciones terminales en educacion preescolar,
primaria, secundaria, educacion técnica, educacion fisica, educacion artistica, etc.,
ademas de otras que respondan a necesidades prioritarias del Sistema Educativo
Nacional como: psicologia educativa, sociologia de la educacién, administracién
escolar y pedagogia experimental.

3. Que a partir de marzo de 1979 la Universidad Pedagégica Nacional incorpore a sus
planes de estudio, las licenciaturas de educacién preescolar y primaria y expida los
titulos correspondientes, una vez que se cumplan leos requisitos académicos que

204 josé Anget Pescador y Carlos Alberto Torres, “La Universidad Pedagdgica Nacional {upn): la dialéctica entre politica
y educacidn. (Un estudio de caso)”, en Vicencio Nino, op. cit.,, p. 97.

205 pn, Boletin de informacion. México, 22 de noviembre de 1978 (diptico)
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establezca la institucion. Por otra parte que la UPN revalide los estudios de estas
licenciaturas y ofrezca a los egresados la oportunidad de presentar el examen
profesional.

4. Que en cuanto la demanda lo determine y el presupuesto de la Universidad
Pedagégica Nacional lo permita, se establezcan Universidades Pedagogicas
Regionales que coordinen sus actividades con el organismo central ubicado en la
ciudad de México, el cual funcionara en un edificio propio, que contara con las
instalaciones necesarias para cumplir sus objetivos de docencia, investigacion,
difusién, biblioteca y apoyos académicos. Que ademas se establezcan convenios
con los gobiernos de los Estados, a fin de que las escuelas formadoras de docentes
se coordinen académicamente con la Universidad Pedagogica.

5. Que la Universidad Pedagégica procure que en todos los niveles educativos, el
minimo académico para ejercer la docencia sea la licenciatura y que ésta pueda
estudiarse y acreditarse por sistema escolarizado o por sistema a distancia.

6. Que, segin lo ordena el decreto presidencial, el personal académico de la
Universidad Pedagogica Nacional se seleccione mediante concurso de oposicion,
pero que en igualdad de circunstancias se prefiera al candidato que posea
antecedente normalista.

7. Que la Universidad Pedagégica Nacional, como institucion al servicio del Magisterio
Nacional, integre su matricula fundamentalmente con profesores normalistas y que
los bachilleres que no provengan de las escuelas normales y que ingresen a la
licenciatura en pedagogia, acrediten en el plantel un curso de nivelacion
pedagégica.

8. Que a partir de marzo de 1979, la Universidad Pedagégica Nacional ofrezca a los

. __licenciados en educacién preescolar y primaria, dos especialidades de postgrado:

administracién escolar y plaheécianfeducatiVa, cluyos “créditos sean revalidables
para los estudios de maestria en la propia institucion”.

Si analizamos detenidamente este texto, el tono en el que se expresa la informacién
evidencia haber sido producto de las negociaciones, especialmente si se compara con el
proyecto de la SEP, expresado en el decreto de creacién. Los términos de la negociacion y
las acciones a emprender denotan asimismo al sujeto protagonico de la negociacion y sus
interlocutores. En primer término, estad dirigido a “las aspiraciones de superacion
académica de los maestros normalistas”. Dichas aspiraciones se concretan en:

Para aquello que se tenga que hacer. El tiempo para obtener grados académicos; las

opciones terminales referidas directamente a los niveles y tipos de ensefianza de donde
los maestros laboran. o aspiran a laborar —como es el caso de la promocion de docentes
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de primaria hacia secundaria, muy probablemente—, que los estudios puedan acreditarse
en modalidades presenciales o a distancia, ¢ integrar preferentemente a normalistas
tanto estudiantes como académicos —la delimitacion de un territorio propio— y la
preponderancia del saber pedagégico y la extraccion social popular atribuida al docente
frente a la condicion de los bachilleres, que lo consideraban desde el gremio magisterial
como invasores.

Y lo que urge. En marzo de 1979, se establecieron dos especializaciones en
administracion escolar y planeacién educativa, que se ofrecerian exclusivamente a los
egresados de la Direccién General de Mejoramiento Profesional del Magisterio (DGMPM).
Ademas, los cursos o sus créditos serian considerados parte de los estudios de maestria.
Finalmente, el aval que la UPN otorgaria a las licenciaturas que imparte la DGMPM a través
de la certificacion y titulacion.

:Qué le dejaban la SEP y el Sindicato a la Pedagégica? Por un lado, el disefio apresurado
de dos especializaciones, y un afio mas tarde dos maestrias, asi como una licenciatura
con al menos siete lineas terminales —cuatro de interés para SEP—; por otro lado definir
con premura los mecanismos de infraestructura y operacién para que se convalidara y
diera continuidad a los estudios de los profesores matriculados en las licenciaturas del
plan 1975.

De esta forma, podemos identificar que la superacion académica tenia un fuerte
significado credencialista ya que para este grupo tenian prioridad los mecanismos de
certificacién vy titulacion relacionados con valor social de mayor reconocimiento. Asi, en
algunos ambitos, la UPN se percibe mas como ejecutora o agencia de servicios que como
una institucion de educacion superior. Su apertura, de todos modos, estaba sujeta a
servicios predeterminados desde una perspectiva administrativa y poco reflexiva para
definir con mayor mesura qué permitiria realmente lograr las expectativas de reforma
planteadas en las declaratorias para el sistema de formacion de docentes y la educacion
del pais.

Asi las cosas, en enero de 1979, dos meses después de la difusién del Boletin, fue
publicado un folleto denominado Informacion General,2°¢ donde la Universidad difunde su
filosofia politica, se establecen los margenes de su influencia con respecto al normalismo
—cuestion que habia causado fuertes tensiones politicas— y se delinea la estructura que
tendrian las licenciaturas, asi como los requisitos de ingreso a los servicios y la ubicacion
fisica de sus instalaciones. En los planteamientos apuntados en este folleto pueden
apreciarse significados adicionales a los expresados en el decreto de creacién, los cuales
reflejan ya la modificacion de algunos acuerdos y entrafan el punto de partlda de
subsecuentes procesos de negociacion:

ESTA TESIS NO SALE
DE LA BIBLIOTECA

206 ypn, Informaclon General, México, enero de 1979 (folleto)
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El deslinde politico: “La Universidad Pedagdgica Nacional es una institucion piblica de
educaciéon superior que contendra en su seno la universalidad del conocimiento
pedagégico, poniéndolo al servicio de la causa profesionai del magisterio, proyectando su
actividad a todo el pais a través de las dependencias que para ello se establezcan. Desde
sus origenes esta institucion adopta y exterioriza una actitud de respecto hacia las
instituciones de educacion normal, a las que busca complementar y no sustituir. No
pretende competir con ellas, sino fortalecer la formacion de los maestros, en todos los
niveles”. 207

“Se ha propuesto alcanzar y mantener una alta calidad académica, al tiempo de evitar
caer en toda expresion de elitismo. Abrira sus puertas a normalistas y bachilleres cuya
disposicién, conocimientos y aptitudes respondan a los objetivos de la institucion. Ello
representa para el Estado, la sociedad y, en particular, el magisterio un compromiso de
respeto y apoyo a la seriedad que el trabajo académico exige, a fin de garantizar a los
egresados la calidad profesional que les permita hacer frente a los problemas que nuestro
tiempo habra de plantearles”. 208 ~

Como podemos observar, se evita la duplicaciéon de las funciones y propoésitos de las
escuelas normales y, aunque postula que el ingreso de los normalistas seria preferido con
respecto a los bachilleres, los requisitos de admisién los colocan en igualdad de
circunstancias. Para el ingreso a la licenciatura se requeria el titulo de maestro normalista
o el certificado de bachillerato asi como aprobar un examen de admision y presentar la
documentacion requerida. En el caso de las especializaciones, se solicitaba que los
alumnos presentaran el titulo de ilicenciatura, aprobaran examen de admision vy
entregaran la documentacion requerida. De esta forma, la proporcion de normalistas
aceptados quedd sujeta a la demanda. En realidad, estas condiciones solo operaron en el
sistema escolarizado pues en los servicios creados para los maestros en servicio, se
acepto el ingreso de todo normalista interesado sin examen de admision.

La definicién de los servicios de docencia. La universidad solo se comprometia a.ofrecer.
cinco licenciaturas: Administracion Educativa, Sociologia de la Educacion, Psicologia
Educativa, Pedagogia y Educacion Basica, esta ultima dirigida a los profesores de
educacion preescolar, primaria y secundaria. No asume empero el ofrecimiento de otras
opciones terminales, aunque tampoco lo niega: “Las opciones terminales seran las tres
anteriormente mencionadas, y algunas otras afines tales como: educacion fisica,
educacion artistica y educacion tecnolégica”. 209

207 ypn, op. cit., p. 5.
208 ipidem, pp: 5-6.
20% 1bidem, p. 16.
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Las especializaciones se sostenian conforme a los acuerdos pactados: una de
Administracién Escolar y otra en Planeacién Educativa. Se estipulé que los créditos
obtenidos serian reconocidos para estudios de maestria y doctorado.

La estructura curricular. El documento de referencia anticipaba una estructura
metodoldgica para el disefio compuesto de troncos comunes por nivel (licenciatura y
especializaciones) y grupos de materias especificas por plan de estudios. Las asignaturas
de licenciatura estaban organizadas en tres areas: formacion basica, de caracter
propedéutico-formativo a fin de “igualar” el nivel de conocimientos de los alumnos y la
adquisicion de rigor metodoldgico; integracion vertical, caracterizada por tres atributos:
ser unidad organica entre las licenciaturas y con los posgrados, buscar que los
profesionales se orientaran simultdneamente a la docencia y a la investigacién, y que los
egresados combinaran habilidades y capacidades para asumir responsabilidades,
independientemente de la denominacién de la carrera; y concentracién profesional, que
respondia a requerimientos particulares de cada licenciatura y a las problematicas
nacionales a las que se abocaba. Se pretendia que el estudiante analizara los problemas
que enfrentaria en su desempefio profesional.

Se planteaba, por otra parte, que las especializaciones contarian con dos cursos como
area comin (Estructura y Organizacién del Sistema Educativo Mexicano y Evaluacion
Educativa) elaborados conforme a los principios sefialados por la institucion para el diseno
de los programas docentes: rigor académico —combinado con una sehalada orientacion a
la practica—, asi como la interrelacién entre docencia e investigacién. Asimismo, se
definié la necesidad de vincular el servicio ofrecido con el trabajo que desempenarian los
estudiantes (maestros en servicio), con cargas académicas que, por su programacion y
extension, fueran efectivos para el tipo de estudiante y con distintas opciones para cursar
la especializacién, segin la modalidad que eligiera el estudiante (dos, tres o cuatro
semestres).

De esta forma, seglin estas descripciones, las licenciaturas y especializaciones planteadas
en enero de 1979 no muestran los sentidos formativos que pudieran estar en juego sino
solamente los aspectos formales de 1a estructura de un plan de estudios.

Asi pues, puede apreciarse una fuerte insuficiencia entre el sentido que tenia,
curricularmente hablando, una area de formacion y las razones que se le adjudicaban en
el discurso del documento referido, puesto que se centraba en las imagenes sobre como
podia operar administrativamente un plan de estudios. Por ejemplo, “ser unidad organica
entre las licenciaturas y con los posgrados”, que “los egresados combinen habilidades y
capacidades para asumir responsabilidades, independientemente de la denominaclén de
la carrera”, “igualar” el nivel de conocimientos”. ¢Por qué tendrian que estar
organicamente unidas las licenciaturas y ademas con los posgrados? (Cémo iban a
desarrollarse habilidades y capacidades de los egresados en un solo grupo de asignhaturas
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para asumir un sentido de responsabilidad y no como principio de todo el plan de
estudios?

Uno de los aspectos implicitos en el discurso es la nocién de nivelacién, que como
recordaremos se acuia en las peticiones de las autoridades educativas e incluso del
gremio magisterial por lograr, en distintos momentos historicos, que los docentes cubran
una serie de requisitos. Estos en cada época han sido considerados como indispensables
para e! ejercicio de la profesion y al mismo tiempo han adquirido el sentido de superacién
académica. Esto es, examenes a quienes no tenian licencia para abrir establecimiento,
titulo de normal a los que ensenaban por contar con mayor dominio en la lecto-escritura,
titulo de licenciatura para tener un reconocimiento profesional y no ser un
subprofesionista, etcétera. Esta nocion simbolizaba una carencia y, al mismo tiempo, un
sentido de completud, de igualdad y de status negado; se incorporaba también en el
discurso oficial una distincion administrativa por su relacién con el escalafén vy,
posteriormente, en el contexto del debate de los ambitos de competencia de la UPN, como
un deslinde politico hacia las normales: en fin, la UPN “nivela”, las normales “forman”.

De esta suerte, en los argumentos sobre el tronco comun de las licenciaturas, cuando se
plantea “para ‘igualar’ el nivel de conocimientos de sus alumnos”, se manifestaban
diferentes sentidos de la nocion de nivelacion: para los normalistas ello significaba
adquirir conocimientos generales y para los bachilleres, ello se referia a aprender
conocimientos pedagogicos por medio del curso propedéutico.

Finalmente, se avizoraron tres principios fundamentales que formarian parte del debate
permanente y de los retos de imaginacién e innovacién de la UPN durante su desarrollo: la
orientacién tedérico-practica, la interrelacion entre docencia e investigacion y el vinculo
entre el trabajo de los maestros en servicio y las cargas académicas que, por su
programacion y extension, fueran efectivas para el tipo de estudiante. Ademas, el tiempo
para.cursar los estudios variaria segln la modalidad que escogiera el estudiante.

Este mismo documento anuncié la apertura de la ensefanza a distancia; especifica: “Los
cursos se diseharan para las mismas licenciaturas y especialidades que se cursen en el
sistema escolarizado y tendran la misma validez"219 asi como los requisitos de admision.
En septiembre de 1979 se promovié el ingreso a la primera generacion.

De los asuntos pendientes y las preguntas no resueltas en el decreto de creacion,
expuestas por Latapi y Kovacs, podemos observar que a través de estos dos documentos
(Boletin de Informacion e Informacion General) la institucion definié parcialmente algunos
aspectos:

210 Ibidem, p. 19.

82



» ¢Educacién masiva o de excelencia académica? Pretende condicionarse la apertura
masiva de los normalistas mediante mecanismos de caracter académico y evitar
preferencias estableciendo oportunidades equitativas tanto para los bachilleres como
los normalistas a través de un examen de admision.

» ¢Vinculada a las normales o independiente? Se desligoé tajantemente a la UPN de las
normales, si bien solamente se deslizé esa posibilidad a través de algunos convenios.

» ¢Orientada a la practica docente o a la formacion universitaria? Se asumieron ambas
orientaciones: una a través de la licenciatura en Educacion Basica y la otra con las
licenciaturas en Administracién Educativa, Sociologia de la Educacion, Psicologia
Educativa y Pedagogia.

« ¢Docencia directa o sistemas abiertos? Se definieron ambas modalidades en igualdad
de circunstancias.

« ¢Reforzadora de privilegios o popular? Se sefialé que no seria elitista, si bien
condicionaba el ingreso y la permanencia tanto de los normalistas como de los
bachilleres a la disposicion de plazas, los conocimientos y las aptitudes que
respondieran a los objetivos de la institucion, de tal suerte que explicitamente no
habria ningin privilegio pero, en los hechos, al incorporar las licenciaturas de
Mejoramiento una matricula de 26 mil estudiantes y un proceso de titulacién en el
corto plazo de 8 mil egresados,?11 se aceptd la acreditacion de los planes de estudio
tal como estaban y de los alumnos con el nivel que ya hubieran adquirido.

» ¢lInstituciéon de ensefanza o instrumento de politica educativa? El papel que
desempenaria la institucién es el de instrumento de negociaciones politicas.

« (Apéndice sindical o universidad auténtica? Definitivamente la UPN representaba el
inicio de un proceso de ruptura con la estructura burocratico-administrativa del
sindicato (VR), aun cuando varios de sus servicios de docencia hayan debido
negociarse hasta enero de 1979, pues su disefio e instrumentacién motivaria que
predominara un programa académico. Su instrumentacion respondid, en
consecuencia, a una vision mas de responsabilidad-eficiencia y a una decidida
tendencia hacia el “individualismo posesivo”, descritos en el apartado anterior212 y
que, de manera puntual, podran reconocerse mas adelante.2t3

» ¢Limitada al D. F. o nacional? Nacional. A pesar de sehalarse en noviembre de 1978
que se establecerian universidades pedagdgicas regionales cuando hublera el

211 plac Fuentes, op. cit., p. 67.
212 yid. supra, p. 75
213 vid. infra, capitulo 1.
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presupuesto y lo exigiera la demanda del servicio, en septiembre de 1979, segin
advirti6 una circular del rector de la UPN, la Direccion General de Capacitacién y
Mejoramiento Profesional del Magisterio (DGCMPM) y la UPN establecieron los
mecanismos para la regularizacion y la continuidad de los cursos y la titulacion de
egresados de las licenciaturas en Educacion Preescolar y Educacion Primaria, planes
de 1975 (LEPEP'75), sehalando que dichos servicios se ofrecerian en los centros SEAD y
se inicid, a su vez, los servicios de una nueva Licenciatura en Educacién Basica, para
los que desearan ingresar a la UPN. A continuacién se presentan fragmentos del texto:

“«.se han coordinado estrechamente [DGCMPM y UPN] para poner en practica diversas
acciones, que hasta ahora han propiciado y facilitado el traslado a la citada
Universidad, de las licenciaturas en educacién preescolar y educacion primaria. De
conformidad con esta coordinacién, los alumnos de la primera y segunda
generaciones que acreditaron en forma completa sus estudios de licenciatura y los de
la tercera generacién que lo haran en breve plazo (agosto de 1979), podran realizar
inmediatamente sus tramites de titulacién, ajustandose a las normas contenidas en el
documento titulado PROCEDIMIENTO PARA LA TITULACION DE LOS EGRESADOS DE LAS
LICENCIATURAS EN LA EDUCACION PREESCOLAR Y EDUCACION PRIMARIA [...] A partir del mes de
septiembre de 1979, la Universidad Pedagégica Nacional iniciara las actividades
relativas a la imparticion de las licenciaturas en el Sistema de Educacion a Distancia
(seap) [...] En consecuencia, la Universidad Pedagogica Nacional establecera en toda la
Republica, centros SEAD cuyos domicilios y sedes se daran a conocer oportunamente.
[..] La inscripcién y atencién docente a los maestros que, cumpliendo con los
requisitos necesarios, ingresen al primer grado de |a Licenciatura en Educacion Basica,
plan 1979. La informacién general y especifica acerca del plan y programa de
estudios, de la modalidad y tipo de cursos, de los materiales de estudio, y de otros
aspectos importantes de esta licenciatura, se hara llegar a los aspirantes en la mayor
brevedad y por los conductos adecuados”. 214
Como bien sefalan Javier Blanco Gonzalez y sus colaboradores, de- esta. suerte,_“...el
nacimiento del SEAD se encuentra indisolublemente vinculado con la asimilacion de las
licenciaturas transferidas por Mejoramiento” (sic). 215 En el terreno de la negociacion
politica, el SEAD representa culturalmente la recuperacién de modos de formar, actualizar,
certificar e incluso condicionar el ascenso econdmico de los docentes, estructurados como
parte de los procesos de la escolaridad en el sistema educativo mexicano. Una practica
muy arraigada ha sido los cursos de verano que tanto “éxito” tuvieron tanto en las
escuelas normales, normales superiores y en el tFCM.

En el terreno académico, el SEAD incorpord principios derivados de las dos tendencias
entonces vigentes de inclusion de la ciencia en el curriculum. Por un lado, asumir

214 ypy, Boletin ueN, nim. 2, julio 15 de 1979, p. 3.
215 Javier Blanco Gonzalez et al., Sistematizaclén de la Informacién acerca del seap., pp. 9-10,
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principios de la educacién permanente y de la educacion de adultos, la aspiracién de
romper con los procesos escolares y la intencion de respetar los propios ritmos del
estudiante, aunque, por el otro, incorporar un esquema didactico centrado en el
cumplimiento de objetivos conductuales, fomentar el proceso de individualizacion de los
sujetos y valorar sus procesos de aprendizaje en funcién de los atributos psicolégicos
predeterminados por un modelo ideal de estudiante y una organizacion administrativa
Jjustificada en el discurso de una perspectiva sistémica.

4. EL DESARROLLO DEL SEAD

Creacion del SEaD

En este apartado se presentan las caracteristicas que, en el papel, se le atribuyeron al
SEAD, los dispositivos que operaron para su instrumentacion y los cambios historicos que
sobrevinieron.

Como ya se revisé antes, en los inicios de la Universidad Pedagogica Nacional, sus
observadores se preguntaban si seria una institucion de excelencia académica o si se
abocaria a satisfacer la demanda masiva de superacion profesional del magisterio.216 Con
ello aludian, sobre todo, al método de seleccion de los alumnos: o se llevaba a cabo una
seleccion rigurosa de los aspirantes mejor preparados o se admitiria a cualquier maestro
interesado sin aplicar filtro alguno, de manera que se hiciera efectiva a todo el magisterio.
En términos del planteamiento inicial, ambas eran opciones excluyentes.

Uno de los resultados mas importantes de las negociaciones fue que a escasos meses de
haberse publicado el decreto de creacion, la Universidad creé el Sistema de Educacion a
Distancia (SEAD). Antes de ponerlo en marcha, durante 1979 se emprendié una serie de
estudios que definieron su sentido y sus caracteristicas. A finales de ese ano, en el primer
proyecto académico de la UPN, se dieron a conocer los fines, la organizacion y el
funcionamiento de la institucion y del SEAD asi como los lineamientos basicos para la
operacion académica y administrativa de las Unidades SEAD. De acuerdo con este
documento, el SEAD fue creado para cubrir los objetivos siguientes:217

= Alcanzar los mas elevados niveles posibles de calidad académica.

= Lograr a corto plazo la superacion profesional del magisterio en servicio.

216 pablo Latapi, en Vicencio Nino, op. cit, p. 87; Carlos Muiioz lzquierdo, "Lo que se espera de la Universidad
Pedagadgica", en ibidem, pp. 91-94.
217 gep Proyecto Académico, México, Upn, 1978, p. 26.
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» |gualar las oportunidades de superacion académica para un numero
considerable de personas que desearan dedicarse a la educacion en forma

profesional.

= Proporcionar a los maestros la oportunidad de continuar estudiando, a nivel
sunerior, sin menoscabo de su actividad laboral.

S

s Desarrollar ia cultura dentro del marco de la educacion permanente.

= Habituar al usuario del SEAD a la toma responsable de decisiones en cuanto a
tiempo, organizacién y perseverancia en el estudio.

= Promover el autodidactismo en los usuarios del sistema, habituarlos a acercarse
por si mismos a las fuentes bibliograficas, a las bibliotecas y a la lectura en

general.

El Sistema de Educacién a Distancia constituyd la organizacion mediante la cual la
Universidad Pedagogica Nacional se enlazaba con el profesor en servicio en todo el pais.
En 1979 se lo habia definidlo como “una estructura académico-administrativa
encaminada basicamente a la planeacion y operacion del sistema abierto de la UPN, con el
propésito fundamental de llevar los servicios educativos a la poblacién [magisterial] que
por distintas razones, no puede asistir regularmente a las aulas”.218

Los documentos que constituyeron la base conceptual inicial, resultado del periodo de
planeacién, fueron integrados en dos gruesos tomos a los que se dio en llamar “la Biblia
del SEAD", dados a conocer en la Primera Reunién Nacional de Directores de las Unidades
SEAD, celebrada en Cocoyoc, Mor., en octubre de 1979. Estos documentos fueron la
referencia para crear 64 Unidades y su coordinacidn nacional:

1° Fasciculos de informacién sobre aspectos académicos del SEAD.
Contiene los siguientes fasciculos:

o EISEADdelaUPN. T T T -l
* Las Unidades SEAD.

* El estudiante del SEAD.

* Paquetes didacticos.

» Sugerencias para iniciarse en el autodidactismo.

+ Técnicas de dinamica individual y grupal.

* Evaluacion.

2° Manual administrativo para directores de las Unidades SEAD.

218 Fasciculo "El sEaD de la UPN", en Fasciculos de informacién sobre Aspectos Académicos del seap, p. 16.
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Estos documentos “preliminares” fueron de gran importancla, pues con ellos se inicid el
SEAD, aun cuando por la natural dindmica de la discusion y decisiones posteriores asi
como por ta operacion real del proyecto, quedaron rapidamente rebasados.

L.os recién nombrados directores y jefes administrativos de cada Unidad SEAD cumplieron
la mision de fundar su respectivo plantel en las localidades definidas. Ello entrano
arrendar un recinto medianamente apropiado, reclutar el personal académico y
administrativo21?, e iniciar la difusion de los servicios del SEAD entre los maestros de
educacion preescolar y primaria, asi como con las autoridades locales.

De esta suerte, empezaron a incentivarse los saberes de los profesores respecto a como
promover, crear, instalar y sostener una escuela. Lejos de fundamentarse en un estudio de
mercado efectuado conforme la légica de la “modernizacién”, las Unidades se ubicaron en
las ciudades con mayor concentracion de profesores. En algunos casos, se tomd en
cuenta la afluencia de los antiguos centros de la DGACM. El espacio de trabajo destinado a
estas Unidades se definid asi merced a una serie de condiciones y circunstancias
variables. Los centros de la DGACM eran lugares “prestados durante los sabados” o en
“comodato”, parte de cuyos espacios, horarios y dias de actividades regulares para
educacion primaria, secundaria, bachillerato, etcétera, se destinarian a la UPN. De esta
forma, el proceso vivido fue muy similar al experimentado en los principios de las escuelas
publicas, cuando se preguntaban cudles lugares serian los adecuados para volver piblico
un servicio, o como darlo a conocer, ademas de como arreglarlo para que se volviera
atractivo.

Asi pues, los académicos, los administradores y los directores fundadores de Unidades
UPN narran la labor de convencimiento y de promocion que tuvieron que realizar para
darse a conocer, crear ambientes de confianza y establecer las condiciones apropiadas
para emprender sus labores. Con ello, podemos darnos cuenta de como en el terrenc de la
realidad de la base magisterial han adquirido sentido, 0 no, los debates respecto a la
masificacién de la UPN y, por tanto, constituyen diferentes expresiones de su relevancia.

Para la Universidad, tanto el Sistema de Educacién a Distancia como la modalidad
escolarizada -que sélo se ofreceria en la Unidad Ajusco- tendrian la “particularidad de
que se [procurarian] sin detrimento de la calidad académica ya que ambas modalidades,
con sus caracteristicas propias cada una, responden plenamente a los objetivos
institucionales”. 220 Este proposito fue asumido por un significativo nimero de
académicos y autoridades como un compromiso de trabajo expresado en sus programas y
estrategias de desarrollo.

219 pjgunas Unidades “heredaron” el personal de lo que fueron los “Centros de Mejoramiento” gue ofrecian las
Licenciaturas en Educacidn Preescolar y Primaria, planes 1975 y 1978.

220 (pidem, p. 12.
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Como sistema abierto el SEAD se planteé, pues, cuatro sentidos basicos:

« Al magisterio nacional. Incorporar a todo maestro de educacién basica del pais, para
_realizar estudios superiores que le permitieran profesionalizarse como docente, opcion
de 1a que no disponia institucionaimente. Coadyuvar, a su vez, con el sistema educativo
nacional a que los maestros con estudios universitarios no abandonen el aula para
dedicarse a una segunda profesion.

+ A nuevos espacios. Reconocer que cualquier espacio es viable para aprender; no es ya
el edificio de la Universidad el Ginico lugar para aprender: estan el hogar, el lugar de
trabajo o cualquier otro sitio.

o A las ideas. Su caracter universitario propicia la pluralidad de corrientes cientificas e
ideolégicas, y se alimenta de la cultura universal a la que a su vez nutre con la cuitura
nacional.

o A la innovacion pedagégica. Se encuentra en constante bisqueda de elementos que
permitan una mejor comprension del proceso educativo con la finalidad de favorecerlo.

El modelo del Sistema de Educacién a Distancia se estructuro con distintos componentes:
modalidad educativa, los paguetes didacticos, el servicio de asesoria, un modelo de
evaluacién y los servicios de acreditacion, la biblioteca y la infraestructura minima para el
funcionamiento de las Unidades. El trabajo de los equipos humanos, los apoyos
académicos y los servicios administrativos fueron disefiados y operados en funcion del
maestro-alumno. A continuacion, se enuncian brevemente los planteamientos formales de
cada uno de estos elementos, interdependientes tanto en cuanto a su disefio como a su
aplicacién y ai mismo tiempo se expone qué caracteristicas fueron permaneciendo, cules
-cambiaron y c6mo se insertan en la propuesta de plan de estudios de 1994.

Componentes del SEAD
El modelo de 1979
Paquetes didacticos

Son el conjunto de medios impresos para cada asignatura que orientan el aprendizaje del
estudiante.

El paquete didactico basico destinado para el estudiante de la Licenciatura en Educacion
Basica, plan de 1979 (LEB'79) se integra con el manual del estudiante, los materiales de
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estudio para cada curso (volimenes), los cuadernos de evaluacién formativa y el
instrumento de evaluacién sumaria.

El manual del estudiante informa acerca de los objetivos, la organizacién y el
funcionamiento del SEAD, las técnicas que favorecen el autodidactismo y los servicios
académicos y administrativos que ofrecen las Unidades SEAD. Es un documento
introductorio al sistema de trabajo del SEAD.

Los volimenes son, a su vez, los materiales de estudio en los que se desarrolla los
contenidos programaticos del curso de acuerdo con los objetivos de aprendizaje. Han sido
disefiados para facilitar un estudio autodidacta por parte del estudiante. El nimero de
vollimenes por curso varia de acuerdo con la extension del contenido y su naturaleza. Han
sido elaborados segiun un modelo instruccional que se compone de los siguientes
elementos: instrucciones para el manejo del volumen, importancia y sentido de la
asignatura, tabla de contenido, objetivos de la asignatura, esquema general de la
asignatura, unidades de estudio, glosario de términos, bibliografia general y bibliografia
complementaria. Cada unidad, a su vez, presenta los objetivos, desarrolla los temas,
incluye un cuadro resumen, sugiere bibliografia que, para mayor utilidad, se presenta
comentada y ofrece un cuestionario con caracter de evaluaciéon autoadministrable con los
respectivos elementos para la retroalimentacion.

Ei tema es la parte esencial del volumen: el desarrollo de los contenidos propiamente
dichos. Se presentan en forma dosificada con el auxilio de notas al margen, preguntas
intercaladas, notas aclaratorias, ilustraciones, ejemplos, ejercicios o actividades de
estudio y actividades complementarias.

Con estos elementos estructurantes del modelo instruccional se conformaron los
voliimenes de los primeros dos niveles de la Licenciatura en Educacién Basica, plan de
1979. Para los subsiguientes semestres, la naturaleza de la tematica requirié introducir
cambios en el disefioc de los volimenes, de manera que se descartaron aqguellos
elementos de estructura conductista, aunque se mantuvieron las caracteristicas que
permitian el estudio independiente, como la presentacion de la informacion suficiente
acerca del tema y de actividades de estudio individual para el tratamiento de cada
tematica.

El cuaderno de evaluacién formativa es un instrumento didactico que permite evaluar los
avances parciales en el aprendizaje de una asignatura sin fines crediticios. Su resolucién
satisfactoria es requisito para presentarse a la evaluaciéon sumaria del curso, por lo que
constituye el medio para llevar a cabo la evaluacion formativa. El estudiante resuelve por
su cuenta los cuadernos de evaluacién formativa y, posteriormente, los presenta al asesor,
quien los revisa y retroalimenta al alumno.
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Nuevo modelo de ensenanza-aprendizaje en 1985 y su uso en 1990.

Con la propuesta curricular de las licenciaturas en educacion ‘preescolar y en educacién
primaria, planes de 1985 (LEPEP'85), el concepto de paquete didactico se transformé en
materiales de estudio con una estructura y uso diferentes, aun cuando se conserva su
funcion. Los estudiantes de estos planes disponen para cada asignatura de una guia de

trabajo y una antologia.

La guia sefala al alumno los objetivos, el programa, las unidades tematicas, la bibliografia
basica, asi como actividades de estudio de tres tipos: preliminares, de aprendizaje y
finales, y los criterios de autoevaluacion; la antologia, por su parte, incluye los fragmentos
o capitulos de publicaciones pertinentes para el estudio de la asignatura. Los materiales
de estudio estan dosificados para que el estudiante desarroile una serie de actividades
como trabajo individual previo a cada una de las dieciséis sesiones de trabajo grupal
sabatino al semestre.

Dentro de este mismo esquema fueron elaborados los materiales de estudio de las
licenciaturas en Educacion Preescolar y en Educaciéon Primaria para el Medio Indigena,
planes de 1990 (LEPEPMI'90).

Los ajustes en 1994

Para la Licenciatura en Educacion, plan 1994 (Le'94) se elaboré el paquete de materiales
de estudio que consiste en una guia del estudiante y dos antologias: una basica y otra
complementaria y se incluye por primera vez en los modelos curriculares de la UPN una
guia del asesor; en esta Ultima se expone la l6gica del curso, asi como las sugerencias
didacticas y de evaluacion que el asesor puede poner en practica en el trabajo con los
estudiantes.

Evaluacion y acreditacion enelseap ’ ' T e e e s

En este apartado se hace una descripcion sintética de las caracteristicas de la evaluacién
de aprendizaje, ya que su analisis se realizara en el siguiente capitulo.

La evaluacion se consideraba como un servicio académico para el estudiante y la
institucion, mediante el cual ambos reconocen el avance hacia el logro de los cbjetivos
por parte del estudiante. En el modelo del SEAD comprende acciones de autoevaluacion,
evaluacion formativa y evaluacion sumaria con fines de acreditacion de cada uno de los
cursos. Se previeron, asimismo, las acciones de evaluacion de los distintos elementos del
SEAD.

En la LEB'79 se estructura un modelo de evaluacioén del aprendizaje que valora los logros
del estudiante, en seis momentos:
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* evaluacion previa: exploracion de las habilidades para el estudio independiente;

* evaluacion diagndstica: identificacion del dominio de los conocimientos basicos para
iniciar el abordaje del tema;

* evaluacion autoadministrable: examen, que el estudiante se aplica a si mismo, para
sopesar los avances alcanzados en el estudio de cada unidad tematica;

* evaluacion formativa: reconocimiento que realiza el asesor con fines de
retroalimentacion inmediata del aprendizaje, considerando los avances del alumno en
el estudio de la asignatura;

* evaluacion sumaria: valoracién del dominio de los objetivos de la asignatura con fines
de acreditacion, por parte de la institucion, y

« evaluacion terminal: certificacién, por parte de la institucion, de los conocimientos y
habilidades de la profesién adquiridos por el estudiante con fines de titutacion.

La evaluacién previa y diagnéstica quedaron, asi, en manos del asesor ya que, a diferencia
de los siguientes cuatro momentos, en estos dos primeros ni los medios ni la forma de
realizarlas se establecieron, tnicamente se definid su importancia. La evaluacion
autoadministrable esta incluida en los volimenes de los primeros niveles mediante de un
cuestionario y de un apartado en el cual el estudiante encontraba las respuestas
correctas, con la intencién de que las contrastara con las que él habia formulado y
valorara, en consecuencia, su logro de los objetivos. En los volimenes de los titimos
niveles este momento de evaluacion se descarta porque se considera que las actividades
de estudio involucran un nivel mayor de anadlisis de la experiencia docente de los
estudiantes.

Los Cuadernos de Evaluacion Formativa consistian, por su parte, en cuestionarios
estructurados por preguntas de ensayo y de opcion miiltiple acerca de cada tema y
unidades tratadas en los volimenes. Solamente una version de cuaderno de evaluacion
formativa se elaboré para cada una de las materias, que al cabo del tiempo dejaron de
desempenar la funcion para la que fueron creados. En sus inicios, los alumnos los
resolvian y los asesores formulaban sus juicios y apoyos académicos a partir de los
resultados obtenidos, pero pronto empezé a desvirtuarse su sentido formativo —las
respuestas comenzaron a trasmitirse entre los alumnos— y perdié su funcién académica
al convertirse en un requisito administrativo para obtener derecho a examen y, finalmente,
cayeron en desuso. En su lugar, los asesores realizaron una valoracién a partir de sus
propios criterios sobre el nivel de preparacion de los estudiantes para presentar una
evaluacion sumaria.
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La evaluacion sumaria se llevé a cabo mediante instrumentos de opcién miiitiple que
abarcaba las distintas unidades y temas de cada asignatura. Los resultados obtenidos en
la evaluacién sumaria constituian la calificacion en el curso. Para los periodos de
evaluacién sumaria se elaboraron distintas versiones de cuadermnillos a los cuales se les
designaba un Nimero de Instrumento de Evaluacién (NIE), clave para el control por parte
del Departamento de Evaluacion y por las Unidades UPN de las diferentes versiones de los
examenes. El Banco de Examenes siguié vigente hasta agosto de 1998, cuando se
determiné [a liquidacion de la licenciatura, con la alternativa de incorporarse al esquema
de convalidacion a la LE'94.

Cambios en 1985

Para las Licenciaturas en Educacién Preescolar y Educaciéon Primaria, planes de 1985
(LEPEP'85) se formulé otro modelo de evaluacién, considerando algunos principios
experimentados en el de la LEB'79, los problemas encontrados, asi como las
caracteristicas del nuevo modelo de formacion de profesores. En concordancia con este
modelo, las guias de estudio contenian criterios de evaluacién explicitos, que procuraban
ser congruentes con los propdsitos, objetivos y metodologia de los cursos, con la finalidad
de que estudiantes y su respectivo asesor contaran con pautas sugeridas para valorar el
aprendizaje.

Este modelo buscaba diferenciar claramente la evaluacion con fines formativos de la de
acreditacién, a la vez de formas que las complementaran, por lo cual se establecieron dos
grandes momentos para llevarta a cabo: la evaluacion del asesor y la evaluacion sumaria.
Ambas eran consideradas al momentc de acreditar el curso; la primera tomaba en cuenta
las situaciones en el proceso de aprendizaje y los aprendizajes adquiridos por los
individuos; la segunda se abocaba a valorar resultados finales.

En_las LEPEP'85 se encauzaron las intenciones del modelo de LEB'79 no realizadas: “...esta
licenciatura contempla la necesidad de la evaluacién en diferentes-niveles; la evaluacion
del aprendizaje del estudiante, la del proceso de ensenanza-aprendizaje y la de la
licenciatura misma, con el proposito de retroalimentar a los participantes y fundamentar
la toma de decisiones”,221 es decir, los objetos de evaluacién no sélo se limitaban a la
evaluacion del aprendizaje. Ademas, se extendian a los usos de los juicios emitidos acerca
de la evaluacién de aprendizaje, como puede apreciarse en la definicion siguiente: “La
evaluacion del aprendizaje valora el nivel y cualidad de los logros del estudiante y es una
situacion de aprendizaje, con un claro significado de integracion y sintesis. De sus
resultados se obtienen elementos para la evaluacion del proceso de ensenanza-
aprendizaje y de la licenciatura”.222

221
222

Uen, Licenciatura en Educacion Preescolar. Plan de Estudios 1985, México, upN, 1985, p. 41,
idem.
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Los elementos que distinguen a los modelos se relacionaban con el concepto de proceso
en el marco de la evaluacién permanente, porque en la LEPEP'85 se consideran los
procesos y los productos como objetos de evaluacién y con la participacion de los
involucrados directamente en el proceso —asesor y alumno—, asi como otras instancias
corresponsables de los mismos.

La operacion de los modelos de la LEB'79 y la LEPEP’85 tuve una gradual y diferente
apropiacion por parte de los sujetos involucrados, lo cual generé diversas e practicas
evaluativas, de calidad y de confiabilidad. Esta situacion habia planteado una serie de
preocupaciones, tales como el fortalecimiento de la descentralizacién de la evaluacion, la
formacién de los asesores, la definicion de normas y criterios nacionales y locales, la
transformacién formal de los modelos, la modificacién en los estilos de gestién y de las
condiciones Institucionales.

Replanteamientos en 1990-1991

Para abordar esta problematica a escala nacional, se formulé una estrategia denominada
Taller-debate sobre evaluacién del aprendizaje que se volcé fundamentalmente a revisar
las practicas evaluativas y curriculares de la totalidad del personal académico y directivo
de cada Unidad UPN en sesiones de discusiéon que duraban una semana. Asi pues, se
realizaron talleres-debate en cada unidad o cada regién, con el propésito de revisar las
practicas evaluativas de los asesores y estructurar propuestas, centradas en resolver la
necesidad de contar con elementos teéricos y metodolégicos acerca de la evaluacion mas
que en su dominio técnico. Este proceso concluyé con la definicion de principlos tedricos y
metodoldgicos que tendrian la funcién de regular los procesos de evaluacion en el ambito
nacional.

Nuevos planteamientos en 1994

Para la Licenciatura en Educacion, plan de 1994 (LE'94), el modelo de evaluacion precisa
aspectos de caracter tedrico y metodolégico, al formular principios??? para que los sujetos
involucrados en el proceso de evaluacion —evaluadores, evaluados Yy otros
corresponsables del mismo—construyeran el sentido de la evaluacion en el plano
individual e institucional. Ello requeria que se definieran qué, cémo, para qué y cuando
evaluar, de tal forma que, como consecuencia de estos acuerdos, se delimitaran diversos
objetos de evaluacion (referidos a procesos Yy productos), se estructuraran distintos
instrumentos a utilizar (necesariamente mas de uno) acordes con la “naturaleza” de los
objetos y se formularan juicios acerca de los resultados obtenidos con base en los criterios
definidos, una de cuyas consecuencias debia ser la calificacién. Esta propuesta formaba

223 a3 construccion del modelo de evaluacién esta basada en los resultados obtenidos por los talleres-debate
efectuados en las unidades urN de 1989 a 1991 por parte del Departamento de Evaluacion y Titulacion de la
Coordinacion de Unidades upn.
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parte del modelo de formacion global de la licenciatura, cuya operaciéon ha dependido de
las condiciones especificas en que se desarrollé esta licenciatura.

Asesoria
El surgimiento de la asesoria, en ia LEB'79

Consiste en el apoyo académico a los estudiantes para el desarrollo de su trabajo con
fines de aprendizaje: en lo referido a las actividades sugeridas por los materiales de
estudio, en la comprension de los contenidos de las asignaturas, en la orientacion para
efectuar el analisis y discusion de topicos especificos, ademas de auxiliarlos en el
desarrollo de habilidades para el estudio independiente.

Se organizaron, asi pues, tres tipos de asesoria: “estudio orientado”, “circulos de estudio” y
“entrevista”, con el propésito de compartir preocupaciones académicas, ritmos y
dinamicas de la vida institucional, cuyas especificidades tienen que ver con los vinculos
entre los sujetos involucrados: en el primer caso, la relacion se entabla entre el asesor y
un grupo de estudiantes; en el segundo, un grupo de estudiantes se relne para trabajar y
apoyarse mutuamente; en el tercero, la relacion se establece entre un asesor y un solo
estudiante.

La pianta docente de las Unidades UPN se integrd con perfiles apropiados a las asignaturas
de los primeros niveles de la Licenciatura en Educacién Basica {LEB'79), lo que origina su
composicion disciplinaria y de formacién profesional. Las asignaturas fueron Historia de
las Ideas, Matematicas, Redaccion e Investigacion Documental, y Sociedad Mexicana. Ei
hecho de que hubieran sido disefiadas como areas disciplinarias y no coincidieran con una
disciplina o carrera, repercutiéo en dos sentidos: por un lado, se conformaron equipos de
trabajo con una gama amplia de perfiles disciplinarios para asesorar una asignatura224y,
al mismo tiempo, tenian perspectivas diferentes en torno a su rol como docentes segiin su
procedencia institucional -normal superior o universidades-: Por otro lado, fue escaso el
numero de académicos incorporados con formacién pedagogica.

Tres anos después, se empezaron a contratar académicos con formacion
psicopedagdgica, ya que hasta entonces los alumnos llegaban al tercer semestre y se
requeria de especialistas para asesorar las asignaturas del area de concentracion
profesional que inician en este semestre. Como esta contratacion se habia realizado con
las plazas disponibles, se habilitaron maestros de otras especialidades para la asesoria
psicopedagogica.

224 por ejemplo, para Historia de las Ideas principalmente se contrataron filésofos, historiadores, politélogos y
socidlogos; para Matematicas, matematicos, maestros de matematicas, contadores y actuarios; para Redaccién e
Investigacion Documental, lingiistas, licenciados en letras espaiiolas y maestros de espafol; para Sociedad
Mexicana, socidlogos, abogados, historladores, politdlogos, economistas, maestros de ciencias sociales y de
historia.
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El proceso de apropiacion de los tres tipos de asesoria por parte de los académicos fue
diverso. Sin embargo, las expectativas de los maestros-estudiantes, la carga vivencial del
ser docente —y de haber sido antes alumno—, las condiciones administrativas y
organizativas de las Unidades y las exigencias de la Unidad Ajusco fueron definiendo
paulatinamente un tipo predominante de asesoria: la escolarizada sabatina. Esta consistia
en la organizacién de grupos de estudiantes, a los que se les asignaban horarios y
asesores por asignatura, y un calendario de inicio y término del ciclo escolar en funcion de
los pericdos de evaluacion sumaria.

A pesar de esta dinamica dominante, muchos de los asesores exploraron constantemente
nuevas formas de relacién docente, en el contexto de los sistemas abiertos, considerando
las necesidades propias de los maestros en servicio.

Cambios en el sentido de la asesoria, 1985

Al establecerse la modalidad semiescolarizada,??5 con las LEPEP'85 y LEPEPMI'O0, se
instituy6 formalmente la asesoria semanal en grupos, con sesiones de una hora treinta
minutos de duracién para cada materia, con calendario semestral y, aunque la modalidad
supone un trabajo individual previo, la asesoria sabatina se convirtio en la forma de
trabajo tanto de los alumnos como de los asesores. La modalidad semiescolarizada
recuperé y formalizé las practicas que, en la realidad cotidiana de las Unidades, resultaron
las mas adecuadas para los requerimientos de los estudiantes (profesores en servicio).

En cualquier estilo o concepto de asesoria, en efecto, quien sostiene la relacién
académica con el estudiante es el asesor.

A partir de 1985, con la apertura de las LEPEP'85 y mas tarde con las LEPEPMI'90, la
matricula se incrementé notablemente, se diversificaron las materias a impartir y se
requiri6 un mayor nimero de asesores del area psicopedagogica, por lo que la planta
docente crecié en cantidad y en tipos de perfil: de 750 (1980-1984) a 1,600 (1985-1989)
y, finalmente, a 2,500 asesores (1990-1992). Desde la federalizacion de los servicios
educativos, esta magnitud se ha mantenido relativamente estable hasta la fecha.

La asesoria, asi pues, fue definiéndose de acuerdo con diferentes exigencias, condiciones
y circunstancias. Entre ellas y las mas importantes eran las exigidas por los diferentes
planes de estudio, que se convertian en los aspectos de referencia para la discusion,
definicién de normas y criterios del ejercicio de la asesoria. Por otra parte, los momentos
de ingreso de cada asesor a la Unidad tornaban diferente su valoracién y reconocimiento

225 para profundizar sobre la concepcién que se sostiene respecto a la modalidad semiescolarizada en la uPN, consulte
el capitulo tercero de este ensayo, intitulado: “Curriculum, evaluacién del aprendizaje y estructura institucional”, en
elinciso 2.
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de la labor de la asesoria: los procesos de socializacion y transmision del saber; la cultura
de las instituciones en las que se formaron —que los influian con grados diferenciales—,
Por estas razones, en algunas Unidades la discusion académica sobre el papel de la
funcién de sus docentes era constante, pero en otras cada sujeto establecia su propio
“estilo de asesoria”.

Entre las estrategias que se instrumentaron para socializar, discutir, debatir y definir roles
y contenidos en el proceso de asesoria, se promovié un programa de formacion de
asesores basado en los “grupos de aprendizaje”. Consistio en la formacion, en cada
Unidad, de “un grupo de aprendizaje” con los asesores con la finalidad de que analizaran
la composicién del grupo, asi como sus roles y competencias, capacidades de liderazgo,
etcétera. Para ello, se estructuré un programa de trabajo con el apoyo de una antologia de
documentos tedricos y metodoldgicos sobre los grupos, basado en los grupos operativos y
en las perspectivas interaccionistas, experiencia que desafortunadamente no continué.

Otra experiencia importante, aunque también abandonada por la institucion “a la mitad
del camino”, fue la Especializacion en Educacion a Distancia que intenté formar a los
asesores para que tuvieran mayores elementos de comprension sobre su trabajo como
docentes en una modalidad no escolar, considerando las caracteristicas de los
estudiantes y los contenidos de la formacién que deberian promover. Esta Especializacion
causd fuertes expectativas entre el personal académico de las Unidades UPN, no solo
porque representaba una opcion de superacion profesional sino sobre todo porque
constituia un programa otriginal -que por cierto se ofrecia en modalidad a distancia-, que
estaba enfocado directamente a ofrecer una formacion de caracter disciplinaria y
pedagégica para resolver los problemas tedricos y practicos de la funcion de asesor a
distancia. La alta proporcién de matriculados, por largo tiempo siguid insistiendo en la
importancia de su continuidad.

La estrategia de mayor alcance y duracién, sin embargo, consistio en la celebracion de
reuniones regionales y nacionales semestralés. Estas sinieron como punto-de encuentro,
como medio para compartir preocupaciones, intereses y perspectivas de trabajo. A ellas
acudian representantes por lineas de formacion y cursos, al igual que los diseiiadores de
las licenciaturas y de los materiales. Se abordaban diversos temas desde el contenido y
estructura de cursos y de las lineas curriculares, hasta los problemas en la operacion de
las licenciaturas, los analisis politicos en torno a las condiciones de exigencia pedagdgica
de los maestros y, obviamente, se ponian en escena los intereses implicados desde
visiones diferentes de corte cultural como, por ejemplo, los del Ajusco (D. F.), ios del norte,
del sur, los universitarios, los normalistas, los vanguardistas, los institucionales, los
disidentes, etcétera. Estas reuniones permitian arribar a acuerdos con el objeto de
orientar el curriculum a través de la asesoria e instauraba el sentido de pertenencia
institucional de caracter nacional.
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Las reuniones regionales y nacionales tenian un importante valor legitimador tanto para
los procesos de aceptacién de las propuestas disefiadas como para la inclusion de
diversos puntos de vista. En esas experiencias puede reconocerse la herencia y el sentido
de los congresos pedagogicos y de instruccion de finales del sigio xix. En el fondo, reinaba
una fuerte preocupacion por definir los caminos y los sentidos de la labor educativa y
acordar mecanismos de regulacion socioacadémica con una fuerte base consensual. Elio
impedia que los servicios educativos se regularan mediante reglamentos inamovibles sino
merced a acuerdos pertinentes al momento historico y a las tendencias construidas para
un marco comiun desde la diversidad.

Por el tipo de institucién, la UPN ha sido prioritariamente formadora de docentes de
educacién basica. Ello la distingue de otras universidades al tiempo que de las demas
instituciones del sistema de formacién docente. Sus posibilidades de relacion con otras
instituciones fue dificil en el corto plazo. De hecho, tenia mucho que hacer hacia el
interior, por lo cual sus procesos de gestion, organizacion del trabajo y producciéon durante
un largo tiempo fueron desconocidos fuera de la UPN y, en muchos casos, incomprendidos:
“daban la apariencia de anarquia”, y, de ahi la preocupacion de la SEP por imponer
“orden”.

Por todo ello, las formas de gestion adoptadas estructuralmente por la institucion, —mas
alla de lo prescrito en el decreto de creacién y en los distintos proyectos académicos,
tanto en el Ajusco como en cada Unidad UPN particular—, han motivado que ser asesor
tuviera connotaciones diferentes en la constitucion de la identidad como profesor de la
UPN.

Biblioteca

Contiene el acervo bibliografico basico, tanto general como especializado, que posibilita al
estudiante profundizar los conocimientos que va adquiriendo asi como propiciar la
investigacion universitaria.

En las Unidades UPN las bibliotecas se conformaron paulatinamente, sobre todo, a partir
de la bibliografia sugerida en los materiales de estudio de las licenciaturas. Puede
considerarse que su abasto se desarrollé en dos momentos: el de su creacion y en 1990,
gracias a un financlamiento externo que abarcé a las Unidades UPN y a las principales
escuelas normales del pais. Posteriormente, el crecimiento del acervo ha dependido de
las gestiones con las autoridades educativas estatales.

Aun cuando el nimero de volimenes sea relativamente pequeno, las bibliotecas pueden

considerarse actualizadas y especializadas, pues contienen titulos vigentes en el rubro de
educaciéon. Ademas, ofrecen un servicio muy recurrido por la comunidad de las Unidades.
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Publicaciones

Se habia previsto que el SEAD publicaria un periédico y una revista especializada como
apoyo académico y medio informativo. En realidad, la Universidad ha formulado una
politica de difusion en érganos linicos de toda la institucion, asignando su responsabilidad
al Area de Difusidn, la cual ha publicado irregularmente un Boletin de la UPN, el Periddico
UPN, la Gaceta UPN y la Revista Pedagogia. Por su parte, las Unidades UPN han editado
periddicamente boletines locales para la difusion cultural y la informacién sobre la
programacién de actividades en la Unidad: la calendarizacién de las sesiones de grupo, los
periodos de evaluacion, etcétera. A partir de 1990 comenzaron a publicarse revistas, ya
por Unidad, entidad federativa o por regién, con el fin de difundir su produccion
académica. Las revistas de este tipo cobraron un importante auge, pero a partir de la
federalizacion solo se han sostenido las que han podido financiarse merced a las
gestiones y voluntades de las autoridades educativas locales y de los académicos de las
Unidades UPN e, incluso, muy pocas han mejorado presentacion, contenido, tiraje y
distribucion.

Servicios escolares

Comprende los tramites de inscripcion, reinscripcion, revalidacion de estudios, entrega de
calificaciones y titulacién. Se ofrecen en cada Unidad UPN con base en una normatividad
nacional emitida por la Unidad Ajusco. Entre 1980 y 1995 los procedimientos estaban
centralizados y Gnicamente las Unidades recibian y expedian las solicitudes. En 1996
concluyé la descentralizacién de los servicios escolares a las Unidades UPN, quedando a
cargo de las autoridades educativas estatales.

Unidades sEaD -Unidades UPN

Las Unidades Seap fueron creadas como centros de estudio de la Universidad en todo el
pais, con el proposuto de que ellas prestaran directamente-a los-alumnos los servicios.
académicos y administrativos requeridos para el desarroilo de sus estudios de
licenciatura, tales como asesoria académica, control de estudios, matriculacién,
evaluaciones, venta de paquetes didacticos, publicacicnes, biblioteca, etcétera.

A finales de 1979 iniciaron sus labores las primeras sesenta y cuatro Unidades SEAD
ubicadas en todas las entidades del pais. La amplitud de esta cobertura representé el
principio del caracter nacional de la Universidad Pedagogica. El sistema de Unidades se
amplio a finales de 1981 con la creacion de otras diez Unidades en las ciudades con
mayor concentracién de maestros, con buen potencial de atencién regional y que estaban
lejos de las ciudades donde ya existian otras Unidades.

Ahora bien, éstas fueron insuficientes para atender a los maestros que habitaban muchas
otras ciudades, en la sierra, las rancherias y los poblados dispersos por todo el territorio
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nacional, por lo que, para acercar mas los servicios de la Universidad, cada Unidad, por su
propia iniciativa, fue creando “circulos de estudio” en aquellas localidades con mayor
tdemanda. Estas formas de atencion a los maestros se institucionalizaron paulatinamente,
lo que originé la figura de las “subsedes”. De manera que, para 1996, se habian
registrado 217 subsedes. Algunas crecieron y se consolidaron de tal modo que, en 1995,
por iniciativa de las autoridades estatales —ya federalizados los servicios educativos—, dos
se convirtieron en Unidades.

El proyecto académico de 1985 otorgd a las Unidades SEAD un diferente status
institucional, analogo al de centros universitarios, ya que “se amplian las oportunidades y
las modalidades de! servicio [...] de tal manera que los maestros tengan acceso a los
beneficios que ofrece la institucion [en su conjunto], como son el de obtener un grado
académico superior, recibir orientacion profesional en su labor docente, aprovechar los
recursos de informacién, participar tanto en programas de extension y difusién
universitaria como en proyectos de investigacion”. 226 Por tanto, desde tal fecha son
denominadas “Unidades UPN".

Aun cuando no existia un ordenamiento juridico general que rigiera a la UPN desde su
constitucion en 1979, las Unidades dependian normativa, financiera y operativamente de
la Unidad Ajusco hasta 1992. Con la firma del “Acuerdo Nacional para la Modernizacion
de la Educaciéon Basica”,227 la administracion de las Unidades fue transferida a los
gobiernos de las entidades federativas junto con los servicios de educacion basica y
normal,

Composicion social del SEAD

Para dar cuenta de los aspectos fundamentales que daban soporte social e institucional al
SEAD, a la definicion de sus politicas, ideas, acciones, practicas y formas de relacion social,
se expondran algunos rasgos y tendencias que caracterizan a dos grandes estructuras: la
Coordinacion General del SeEap y las Unidades SEAD. Para ello describimos las
caracteristicas que permiten identificar, merced a la narracién de la experiencia, los
rasgos que le dan continuidad y cémo su cambio se perfila a partir de la transformacion
del SEAD en Sistema de Unidades UPN.

La Coordinacion General del SEAD, después de Unidades UPN
La Coordinacién General del SEAD, dependiente de la Secretaria Académica, se concebia

como una instancia de enlace entre ésta y las Unidades SEAD. En realidad, era un
elemento centralizador de caracter politico, académico y administrativo. £l papel que

226 ypn, “Presentacién”, en Proyecto académico, 4° p.

227 Ej 18 de mayo de 1992, el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacién y los gobernadores constitucionales
de las 31 entidades federativas firmaron dicho acuerdo con el Presidente de la Repiiblica como testigo de honor.
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desempeiié consistié en regular los procesos de instauracion, operacion y ejecucion de los
aspectos disenados para el SEAD.

Para efectuar dicha actividad se entrecruzaba una serie de aspectos complejos y variados:
los de caracter laboral: contratacion, permanencia y promocion del personal académico,
administrativo y directivo de ias Unidades; de planeacion, o sea los criterios y mecanismos
de distribucion de los recursos financieros, materiales y de servicios; de negociacion
politica entre diversos actores del ambito educativo, sindical, partidista y de correlacion de
las fuerzas propias de las localidades o de caracter nacional; de operacién académica, es
decir, los criterios curriculares para el desarrolio de los cursos y sus secuencias
horizontales y verticales; ciclos de estudio, autorizaciones especiales para uso de
calendarios, asesorias en subsedes y cumplimiento con las sesiones minimas de trabajo,
entre otros; los propios del disefio curricular: asesoria pedagdgica sobre los contenidos de
los cursos, diseno de los materiales, edicion, impresion y distribucion de los paquetes
didacticos; disefio de instrumentos de evaluacion, pruebas de confiabilidad y validez,
impresion, distribucion y organizacién de su aplicacion simultanea en todo el pais al igual
que el procesamiento de sus resultados y, por dltimo, la elaboracion de informes sobre
seguimiento de las licenciaturas y de las necesidades y caracteristicas de las Unidades
SEAD

La coordinacion fue integrada por académicos que se agruparon con arreglo a dos
orientaciones sobre el trabajo. En primer lugar, los que respondian al caracter politico
normativo de la Coordinacion y establecieron roles y estilos de intercambios de bienes
politicos con las Unidades UPN y, al mismo tiempo, impusieron su autoridad centralizadora
de los procesos, por lo cual su labor se concentraba mas en aspectos administrativos y
operativos. La otra agrupacidon de académicos se dedicaba a la elaboracion de los
materiales, el desarrollo de los procesos de evaluacién del aprendizaje y la resolucion de
problemas de operacién académica en el desarrollo curricular. También ejercian un
- ejercicio politico-normativo, si bien derivado del desarrolio curricular. Su carga de trabajo
era intensa y abrumadora lo que volvia pequefios a los equipos- de- trabajo, -pues
dificilmente habia académicos dispuestos a enfrentarse a tal dinamica; ademas, las
visitas a las Unidades del interior del pais constituian parte de su trabajo.

En entrevista, una académica sefala lo siguiente: “Siempre elegian con muchisimo
cuidado quién colaboraria de otras areas en la elaboracion de un material, pues en todos
tenian confianza para manejar un grupo, pero no de hacer un volumen. Todos habian sido
examinados por la Comision Académica y, por lo tanto, eran considerados ‘buenos’, pero a
la hora de trabajar para el SEAD, no a cualquiera lo involucraban, tampoco habia muchos
que aceptaran el reto”.

“De hecho, en todos los volimenes trabajo la gente que consideraban como la mejor, la

mas preparada y con mayor disposicién, porque como era de trabajar no sélo todo el dia,
[puesto] que, al comienzo, todos teniamos horario discontinuo, sino de dedicar varias
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horas de la noche en la elaboracion de los materiales. También habia que tener
disposicién a elaborar, revisar y corregir tantas veces como fuera necesario”.

También sefala como percibia a los académicos que integraban la coordinacion del SEAD:
“Era una composicion con caracteristicas muy mezcladas, pues ingresaron académicos
con diferentes procedencias. Recuerdo a uno que en su discurso y la fama que lo
acompaiaba era de un lider con muchas influencias, pero, en realidad, fue alguien que no
aporté ni ideas ni trabajo a su area, pero tampoco hizo trabajo politico-laboral entre la
gente del area. Hubo también quien ingresd, pero trabajé lo minimo. Aqui parece ser que
sobrevivieron en el examen de oposicion y, en su paso por la Coordinacion, porque
instalaron su prestigio en el de otros. Por ejemplo, familiares de renombre, un grupo de
liderazgo laboral, desde luego veladamente. Asi pues, este tipo de gente también le dio un
cierto sesgo a la imagen de la Coordinacion. También influyé el estilo de cada
coordinador, ya que podia o no estar vinculado al trabajo académico. En realidad, hubo
una época donde existio la figura de ‘coordinacion académica’ (ejercida por dos
coordinadores sucesivamente) y en la primera gestion es donde puede hablarse de un
cuidado académico sobre el trabajo de Ia gente del SEAD, mas alla del que tenian los
propios académicos o sus jefes de departamento. Los niveles superiores generalmente
ejercian funciones organizativo-politicas.

Los rasgos revelados sobre la coordinacion del SEAD pueden articularse a una descripcion
de Javier Blanco y sus colaboradores sobre su imagen de la Coordinacion: “...en los hechos
se consolidé como un elemento politico-burocratico-administrativo sin vision académica
y sin clara concepcién de lo que significa sistema de educacion a distancia, situacién que
lo convirtio en un elemento obstaculizador del avance del sistema”. 228

Se habla de manera generalizada de que el SNTE conservé su espacio de accion en las
Unidades y que en la mayoria habia personas muy ligadas al sindicato, lo que influia
mucho en el papel que debia desempenar la Coordinacion, en términos de una importante
funcion de regulacion politica.

Entre 1985 y 1990, ya como Coordinacion de Unidades UPN, diversificé sus funciones y
surgieron otras preocupaciones: el diseno de nuevos materiales de estudio, un fuerte
debate en torno a la orientacion de la nueva licenciatura, a la delegacién de la evaluacion
del aprendizaje a las Unidades UPN, y a una enorme demanda de titulacion de egresados
tanto de LEPEP’75 como de LEB'79.

A partir de 1991 se desconcentré una serie de actividades de planeacion y operacién
administrativas gracias a la instrumentacion del programa-presupuesto para cada Unidad
UPN y a la instrumentacion del contacto directo entre las Unidades UPN con las areas tanto
académicas como administrativas de la Unidad Ajusco. El papel que desempend la

228 javier Blanco Gonzalez et al., op. cit,, p. 15.
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Coordinacidon se convirtid en mas estratégico respecto a identificar fortalezas, debilidades
y posibilidades de impacto y desarrollo de cada Unidad impulsando la diversificacion de
sus servicios: docencia (tanto licenciaturas, como especializaciones y maestrias,
disefiadas por los académicos de las propias Unidades), desarrollo de proyectos de
investigacién, y el impulso de las publicaciones por Unidad o region.

De mayo de 1992 -con la firma del Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la
Educacion Basica- a septiembre de 1993 -cuando se publicd el nuevo Proyecto
Académico- se experimenté la incertidumbre respecto a los mecanismos con los que las
Unidades UPN operarian académica y administrativamente, al ser transferidas a los
gobiernos estatales, situacion que formalmente no ocurrié inmediatamente después, sing
que fue ocurriendo poco a poco y de manera diferenciada, a medida que se identificaban
los procedimientos y los espacios de direccion donde fueron ubicadas en las estructuras
estatales.

Composicion social de la Unidades

Las Unidades se conformaron con tres tipos de agrupaciones. El primero se integré
predominantemente con académicos de extraccién normalista, més interesado en
conseguir posiciones politico-burocraticas que en la academia, frecuentemente ligado
tanto a las costumbres mas arraigadas de sumision a la autoridad como a obtener
derechos y prestaciones asociados al autoritarismo y al corporativismo caracteristicos del
SNTE.

La segunda agrupacion, en cambio, ha luchado permanentemente en favor de participar
en las decisiones. Lejos de dejar que otros orientaran la vida de la Unidad y la Universidad,
empezaron, por ende, a caracterizarse como disidentes. En general éstos profesores
_ proceden_del sector universitario o tienen formacién mixta, aunque también se han
involucrado académicos de extraccion normalista. ‘Su-base-de-sustentacion estriba.en el
trabajo académico, en la discusion para definir, orientar, organizar programas, proyectos,
ritmos, cargas de trabajo, criterios y formas de validacién de la calidad de la produccién
orientadas por lo que significa contar con un espacio laboral “propio”; anteponen el
compromiso social de su desempeno profesional y les preocupa, por tanto, la imagen
institucional de los servicios educativos. Este grupo ha adquirido, en su devenir histérico,
diferentes composiciones y se han asentado sobre un discurso distintivo, aunque como tal
el grupo se diferenciaba asimismo por sus propias practicas y haceres. Por un lado, los
roles de los académicos se sostenian con arreglo a imagenes protagonicas estructuradas
en periodos importantes de la dindmica institucional, lo cual representaba la imagen
colectiva. Esta cobijaba procesos practicos subjetivos que no correspondian
necesariamente con dicha imagen. Asi pues, podian reconocerse evidentemente a
quienes trataban de ser congruentes con el discurso propio y con su actuacion y a quienes,
por el contrario, si bien se respaldaban en la imagen, actuaban con negligencia y hasta
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arbitrariedad, y no faltaron los simuladores de distinto género. O bien aquellos que
elaboraron o se “montaron” sobre una imagen de un “protagonista”, a la cual se convirtio
posteriormente en una carta de presentacién simbdélica que ha justificado la inaccién,
dados los procesos propios de la burocratizacion institucional.

Si contrastaramos las configuraciones de estas dos agrupaciones identificariamos como
opera la nocién de espacio laboral. Para el caso de la primera, en el proceso de
escolarizacion, los roles y las actividades de trabajo han sido fuertemente dominados por
una determinacion de la capacidad de decision de los sujetos.

Las practicas conservadoras impelen al sujeto a esperar instrucciones de las autoridades;
en este caso recae en el sujeto docente un papel de ejecutor que cumple con la exigencia
de una actitud disciplinada del “yo” ante la imagen de la autoridad que, por anadidura, es
reforzada por la pertenencia a la cultura magisterial y del normalista. Por otra parte, el
discurso de lo académico permeado por lo “cientifico” posibilita un distinto margen de
actuacion sustentado en el saber, donde operan las rupturas en la vida cotidiana, donde
se objetivizan en las personas los procesos de ruptura, sin embargo frente a la necesidad
externa de legitimidad social de la institucién en su conjunto, persiste una continuidad
sobre la valoracién de que la imagen de moralidad impacta al entorno social. Quiza
adquiera mayor sentido si hablaramos acerca de comunidades urbanas medianas o
pequeias, semiurbanas, rurales, etcétera, donde las redes de relacién son muy estrechas.

La tercera agrupacion, por su parte, podria identificarse por los que cumplen con su
trabajo, cuyo quehacer se ha centrado en realizar lo que unha persona o un colectivo
dispongan; no juzgan a quien determina las funciones o actividades. En todo caso, podrian
preocuparse por los estilos o formas, pero finalmente realizaran las tareas encomendadas
con sentido de “responsabilidad”. Les interesa, por supuesto, sostener una imagen de
neutralidad unida a una aparente reserva que procura evitar el compromiso. En esta
agrupacioén se manifiesta otra visién del trabajo “moderno” que coincide con la inclinacion
denominada de responsable-eficiente.

Cambios en la estructura de las Unidades

De 1980 a mediados de 1985 la funcion de las Unidades SEAD fue operar el modelo SEAD
para “dar asesoria” a los estudiantes inscritos en los cursos LEB'79 y de la Licenciatura en
Educacién Fisica, plan 1980 (LEF'80),22° que, en los hechos, significaba atenderlos
generalmente los sabados, en sesiones de trabajo en grupo que pronto fueron
formalizadas con horarios especificos y con periodos de estudio delimitados por las fechas
de evaluacién sumaria. En la medida en que fueron llegando profesores procedentes de

229 Licenciatura dirigida a maestros de educacién fisica que Gnicamente operé hasta el cuarto semestre con los
cursos del area basica gue eran comunes con la LEB'79 y dos cursos especificos del area de concentracion

profesional.
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localidades relativamente distantes de la ubicacion de la Unidad, se decidié abrir “circulos
de estudio” en otros lugares, pues resultaba mas econémico que los cuatro asesores (uno
para cada asignatura) se desplazaran en lugar de que lo hicieran los treinta estudiantes
(profesores en servicio).

En sentido estricto, fos circulos de estudio debian ser grupos de estudiantes que,
organizados por ellos mismos, elaboraban estrategias de trabajo comin para desarrollar
las tareas especificadas en los materiales de estudio y acordaban ocasionalmente la visita
de un asesor a fin de resolver sus dudas y de recibir una orientacién. Sin embargo, los
asesores pronto se convirtieron en la condicion misma para avanzar en los estudios. En
efecto, la mayoria de los lugares donde se atendia a dichos grupos se constituyeron
paulatinamente como subsedes sabatinas. Se convirtieron en espacios fijos donde los
estudiantes sabian que podian encontrar a la UPN. Para su funcionamiento, uno de los
asesores que asistian a la subsede, ademas de sus funciones de asesoria, se
responsabilizaba de la difusién, el control escolar, organizativo e, inclusive, de buscar un
nuevo local, en caso necesario. Al principio los asesores de la Unidad sede se trasladaban
a la subsede. Alrededor de 1986 empez6 a contratarse asesores residentes en el fugar
debido al desgaste de los asesores de ia Unidad, al crecimiento de la matricula y a la
exigencia de mayor dedicacidén a la planeacion y discusion para desarroltar la modalidad
semiescolarizada, tanto en la sede como en las subsedes.

A partir de 1985, coexistieron dos planes de estudio indisolublemente asociados con sus
respectivas metodologias de trabajo para impulsar la formacion de maestros: hablar de
LEB'79 era lo mismo que hablar del SEAD y referirse a la LEPEP'85 lo mismo que a la
modalidad semiescolarizada,

A partir de 1986, la atencion institucional se centré en la LEPEP'85 y se desplazd la
atencion de la LEB'79. Ello se justifico por la puesta en practica de los principios de los
_sistemas de educacién a distancia, por lo cual se impuso una tendencia a que las
subsedes se ocuparan de la atencién de la LEB'79, ya que redundaba en la optimizacién
de recursos docentes a través de la modalidad a distancia. En consecuencia, se regresaba
a la estrategia de que el estudiante determinara el tiempo de estudio en funcién de su
propio ritmo y sus condiciones especificas, a causa de la poca disponibilidad de los
asesores en la Unidad sede.

A partir de 1990, por un convenio con la Direccion de Educacion Indigena, la Universidad
ofrecioé la Licenciatura en Educacion Preescolar y en Educacién Primaria para docentes del
Medio Indigena (LEPEPMI'90) en veintitrés estados de la Republica, por lo que treinta y
cinco Unidades UPN vieron su tarea incrementada. Para ello debieron crear una
infraestructura especifica en algunas subsedes o establecer nuevas localidades de
atencion donde existia la demanda de este tipo de servicios. Asi pues, cincuenta y siete
subsedes ofrecen esta licenciatura. La dinamica del trabajo académico debid ajustarse a
impartir dicha carrera en modalidad semiescolarizada con arreglo a un esquema similar
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al de la LEPEP'85, pero que incluia un curso propedéutico de un semestre de duracion, en
un calendario ligeramente diferente al establecido para ia LEPEP'85.

A partir de 1994, las Unidades imparten tres licenciaturas diferentes para el mismo
propésito, lo que significa una triple tarea de organizacién {de servicios escolares, de
asesores, de subsedes, calendarios, de estrategias de evaluacion y de recursos). A partir
de 1989, con el inicio de una evaluacion institucional a gran escala, los asesores
expresaron enfaticamente la necesidad de estructurar un plan dnico, ya que las lineas de
formacion y de algunos cursos coincidian en los distintos planes y se distinguian apenas
por la actualidad y la organizacion de sus contenidos.

Desde la evaluacién institucional hasta 1992, se impuso una dindmica de formulaciones
de propuestas tanto para los aspectos académicos como los organizativos de la
Universidad en su conjunto, lo que propicié una doble institucionalidad: la existente y la
que se formulaba en cada periodo de consulta. Durante 1992, empero, se llevé a cabo
una amplia discusién nacional en foros por Unidad y foros regionales, con el propésito de
estructurar el nuevo proyecto académico de la Universidad. Por la dinamica de las
Unidades surgieron planteamientos concretos para la docencia en modalidades no
escolarizadas que se concretaron en los principios que orientarian una reformulacion
curricular en las licenciaturas de nivelacion. En septiembre del afio siguiente fue aprobado
el proyecto académico y en diciembre se convoco a un grupo de académicos de distintas
Unidades UPN y del Ajusco asi como a asesores externos para que estructuraran lineas
globales de desarrollo para reformular las licenciaturas para maestros en servicio.

En 1994 se constituyé otro equipo para la reformulacion integrado por asesores de las
Unidades UPN y académicos del Ajusco, el cual formulé una licenciatura que habria de
ofrecerse en tres modalidades; comenzé a operar en septiembre de aquel afio, 1o que
agregd una licenciatura a la carga académica de los asesores y a la organizacion interna
de la Unidad. Hasta noviembre de 1995 se logré finalmente establecer un sistema de
convalidacién de las LEB'79 y LEPEP'85 a la LE'94 con un plazo maximo de dos aiios. De tal
forma, a partir de septiembre de 1998 unicamente opera la LE'94 y dos licenciaturas en
las treinta y cinco Unidades que ofrecen atencién al medio indigena (LEPEPMI'90).

Respecto a estas licenciaturas, ademas de la dinamica predominante en las Unidades,

algunas pusieron en marcha otros programas de licenciatura. Por ejemplo, la Unidad 271

de Villahermosa ofrecié la Licenciatura en Educacion Telesecundaria; que formé apenas
una sola generacién, ya que carecié de una calidad minima.

Otros casos fueron los de las Unidades de Teziutlan y Puebla que desde 1893 han ofrecido
la Licenciatura en Pedagogia y en Administracion Educativa. Otras Unidades que a partir
de entonces, han diversificado sus servicios, ofreciendo alguna de las cuatro
especializaciones en modalidad escolarizada, disefiadas e impartidas en la Unidad Ajusco.
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Asi pues, desde el proyecto académico de 1985, el discurso que define el “deber ser” de

las

Unidades como Instituciones de educacion superior, les ha posibilitado realizar las

funciones de investigacion, difusiébn y extension universitaria. Sin embargo, tan sélo
algunas han ofrecido desde entonces cursos de actualizacion —generalmente en verano—
y uno que otro asesor, por su cuenta y en su horario de trabajo (o fuera de éi), ha llevado a
cabo alguna investigacion o algun estudio acerca de problematicas importantes para el
trabajo que desempenan o aquellas que la institucion misma deberia desarrollar. Durante
este periodo, estas investigaciones no fueron reconocidas como parte de su carga de

trab

ajo. En el mejor de los casos, eran actividades que el director de la Unidad les permitia

efectuar, siempre y cuando no alteraran la organizacion de los horarios de asistencia y de
atencion a grupos. Ya que esta dltima tarea se efectuaba mayormente durante los
sabados, los asesores de tiempo completo y algunos de medio tiempo, e incluso de horas,
abrian espacios para el trabajo en comin, la discusion o, de manera individual, durante e!
tiempo destinado institucionalmente a la preparacion de las asesorias, la revision de tesis
y las evaluaciones. Cuando este trabajo era colectivo, se justificaba con el trabajo
colegiado predeterminado destinado curricularmente para la planeacion de actividades de
la modalidad semiescolarizada. De hecho, muchas tematicas de investigacion surgieron a

part

ir de las dificultades enfrentadas en la operacion de esta modalidad.

Desde 1987 la Unidad Ajusco cred un proyecto con fuerte apoyo institucional para formar
como investigadores a los asesores de las Unidades UPN y a profesores de otras
instituciones formadoras de docentes. Asi, los Talleres Regionales de Investigacion
Educativa (TRIE) incorporaban, orientaban y apoyaban tedrica y metodolégicamente a los

trab

ajos ya iniciados tanto en Unidades UPN, como de las escuelas normales, los institutos

de investigacion y las universidades. Consistian de la presentacion de los avances de cada

uno

de los investigadores y seminarios tematicos pertinentes a los enfoques y

problematicas de estudio abordadas en los proyectos de investigacion.230 Los TRIE
institucionalizaron la investigacion en las Unidades UPN. Entre 1990 y 1992 se imprimio
-— . — -un_gran impulsd y un reconocimiento institucional a otras investigaciones en las Unidades,
ademaés de que se consolidaron los talleres, se aumenté el niimero de las sedes y se abrié
espacios a otras investigaciones que no formaban parte de los TRIE.

Las
inici

actividades de difusion y de extension universitarias se llevaban a cabo tan sélo a
ativa ya de la Direccion, ya de algin académico interesado, sin respaldo alguno de la

sede del Ajusco. Y duraban en tanto el promotor lo dirigia aunque representara una carga
adicional a sus labores cotidianas. En sus inicios éstas consistian, por ejemplo, en
boletines de noticias, la publicaciéon de calendarios, la celebracion de festividades, de
eventos a veces recreativos. Paulatinamente, por fortuna, se incorporé la edicion ‘de

230
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pequefios ensayos sobre temas educativos, discusiones alrededor de aspectos
problematicos para los estudiantes o sobre las posturas de grupos académicos respecto a
la dindmica de la Unidad.

Dichas actividades se caracterizaban por su inevitable politizacion debido a que por su
naturaleza, en la mayoria de los casos, sélo podian emprenderse mediante un trabajo
colectivo que ponia en juego la representacion simbdlica de la Universidad en su
respectiva region, y estaban orientadas por el concepto de la funcién de la uPN misma.

A partir de 1990, ahora bien, el Ajusco por fin impulsd, con una partida presupuestal
especifica, la creacién de revistas regionales, estatales o por Unidad, en las cuales los
académicos tuvieran un espacio para informar los resultados de sus estudios o trabajos
de investigacion y publicar ensayos sobre la docencia, reflexiones tedricas, sugerencias
metodologico-didacticas para los maestros de educacién basica; espacio que también
fungiera para la expresion de los propios estudiantes y de otros profesionales interesados
en la educacion.

Pero las Unidades asimismo ya desarrollaban otras actividades de difusion y extension
universitaria, como emisiones radiofénicas o en la prensa, asi como actividades artisticas,
culturales y deportivas practicamente desde su creacion, siempre a iniciativa y con
recursos generados por los asesores, ciertos directores y estudiantes, muy de acuerdo con
la cultura de la agencia precaria de recursos y slempre conforme con el tipo de
actividades promovidas por la escuela publica mexicana.

En particular, entre los programas artisticos que el Ajusco ha desarrollado respecto a las
Unidades, las giras de diversos nimeros artisticos van desde presentacién de grupos de
danza hasta obras de poesia o teatro. La primera fue organizada en 1981, la segunda en
1991 y la tercera en 1996. En los tres casos se trataba de programaciones coordinadas
con otras instituciones artisticas (INBA, CONACULTA, entre otras) que incluian en sus
recorridos tanto Unidades como escuelas normales. Sin desconocer el valor mismo de
ltevar producciones culturales a los lugares donde los maestros se encuentran, puede
decirse que es limitado puesto que no incorporaban las producciones regionales ni
impulsaban el desarrollo de una creatividad artistica propia en programas nacionales de
ninguna clase.

Por otro lado, por su iniciativa las Unidades UPN ofrecieron gradualmente cursos cortos de
actualizacién, generalmente durante el verano, para satisfacer las demandas tanto de
maestros de distintos niveles educativos como de instituciones educativas o de otros
sectores, plblicos y privados, que solicitaban la formaclén o la actualizacién en el area
pedagodgica o disciplinaria. En esta etapa, el Ajusco s6lo participaba, a peticiéon de una
Unidad determinada, avalando oficialmente las constancias de asistencia y los cursos
impartidos. Hasta 1990 empezaron a revisarse los programas de actualizacion para
reorientarlos conforme a las politicas de actualizacion generales del pais. Desde 1992, asi
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pues, los cursos de actualizacién y los diplomados pasan a gozar de un reconocimiento
institucional con la creacion, en el Ajusco, del Programa Nacional de Actualizacién de la
Universidad, como parte de las actividades de extension universitaria. Por primera vez se
sometieron a dictamen del Comité de Actualizacion, instituido a fin de normar y reorientar
las ofertas de actualizacion en la UPN, tanto de los cursos que ofreceria el Ajusco como los
diplomados que impartiria cualquier Unidad del pais, con la finalidad de poner en practica
lineas y normas de calidad similares. En 1995 la Secretaria Académica de la UPN solicito
una evaluacion, la cual arrojé buenos resultados. Sin embargo, a finales de ese ario, con la
justificacion de que debia concluirse el proceso de reorganizacion en curso, la UPN
suspendioé el Programa.

Paralelamente al programa nacional, como efecto de la federalizacion, tas Unidades
empezaron a involucrarse en los programas y politicas estatales de actualizacién, ya fuera
coordinadamente con otras instituciones o programas (como el PAM, PEAM, etcétera) o a
fin de atender demandas especificas en la region o acordadas en el conjunto de las
instituciones locales formadoras de docentes. Con el Programa de Modernizacion
Educativa, y con el Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion Basica, en
esta etapa la actualizacién ocupé un lugar preponderante en la politica nacional de
formacion docente, fuertemente vinculado a las expectativas econdmicas creadas por la
carrera magisterial.

Resumen

Hablar de la UPN como el fin de algunos desarrollos institucionales implica ubicar que
existen rupturas frente a las formas de concebir la formacion docente, la escuela y los
procesos de evaluacion educativa, aun cuando también se mantienen continuidades. Lo
interesante de este capitulo es ver como se diversifican los sentidos propuestos desde la
fundacién de la UPN y de qué manera entran en tension o configuran espacios
institucionales donde las practicas del pasado se articulan con acciones en el presente,
insertas en un discurso de “modernidad”. Aqui sintetizamos y explicitamos algunas de las
rupturas y continuidades relevantes para los fines de este trabajo, pero sabemos que
quedan muchas mas que el lector podra reconocer.

Las rupturas:

Es claro que hay una ruptura con la perspectiva que el SNTE habia prefigurado sobre el
papel de la Universidad Pedagogica y su control sobre ella, el cual pierden de manera
importante en el Ajusco y con matices diferenciales en el interior del pais.

Los contenidos de los planes de estudio rompen con los sentidos tradicionales del saber
del docente desplazando la formacion de los maestros hacia un nuevo profesionalismo
caracterizado por un discurso cientifico derivado de las ciencias sociales (sobre todo en la
licenciatura del plan 1979), pero que no logran ser marcos de referencia suficientes para
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la recuperacion del mundo escolar cotidiano y de la practica docente. El estudiante de la
licenciatura (maestro en servicio) sigue en este plan de estudios sujeto a la evaluacion de
sus aprendizajes donde se evaliia el dominio de ese contenido a través de examenes
nacionales.

Mas tarde, los procesos de definicion producidos por los académicos de la UPN, en el
terreno académico y politico perfilan para el ambito nacional ajustes a los planteamientos
de origen y resignifican: la recuperacion del saber del maestro, la capacidad del docente
para realizar investigacién en el espacio alilico y su actuacion en la formulacion de
propuestas pedagégicas. Al mismo tiempo los asesores de las Unidades UPN logran
obtener la confianza para realizar la evaluacion del aprendizaje bajo su responsabilidad,
como respuesta a su demanda politico-académica de participacion, situacién que se
expresa en el proceso de delegacién de la evaluacion.

Las Unidades UPN van desarrollando de manera desigual la capacidad de intervencién en
ambitos del mundo escolar cotidiano y de la practica docente a través de las propuestas
pedagégicas de sus estudiantes; formulan planteamientos de problemas con fines de
investigacion y empiezan a tener presencia en otras comunidades académicas a través de
foros, congresos y conferencias que se convierten en una fuente importantisima de
intercambio para Ia UPN. Observar como se dan estas aportaciones en las distintas
Unidades UPN permite comprender los procesos de regularidad y diferenciacion de la
institucion en el pais.

Su potencial de crecimiento, que con dificultad fue comprendido por la Unidad Ajusco,
logra su expresion mayor en el ambito politico-académico en 1991 al conformarse un
Consejo Académico “ampliado” con la participacion de académicos de las Unidades del
interior del pais, proceso que es anulado posteriormente a partir de una ambivalencia por
parte de autoridades de la UPN frente al proceso de federalizacién instrumentado desde
1992. De igual forma las posibilidades de circulacion de su produccién a través de
publicaciones es menguada por la interpretacién hecha respecto a la federalizacion.

Por la descripcion hecha en este capitulo podemos reconocer como la UPN fue
conformando su capacidad de actuacion en las diversas funciones que desempeha una
institucién de educacion superior. Asi las Unidades UPN han desarrollado una versatilidad
que puede notarse en que el personal académico ha hecho interactuar las distintas
funciones universitarias en su trabajo cotidiano. Ello les ha permitido elaborar
perspectivas y marcos de actuacién en los cuales la docencia no se ha desligado de la
difusion, la actualizacién y la investigacion, aun cuando éstas no se han desenvuelto con
facilidad dada la falta de tiempo y de recursos.

Actualmente la federalizacién ha sujetado los posibles desarrollos de los académicos ya

no a la orientacién o la vigilancia impuesta por el centro, sino a una dinamica reinante en
los gobiernos estatales cuyas politicas se basan naturalmente en prioridades educativas

109



que obedecen si acaso a necesidades urgentes locales, como, por ejemplo, la expansion
de la educacion basica, el equilibrio de la oferta y la demanda de maestros de preescolar,
de primaria y de secundaria, etcétera. El papel de la investigacion ante estas necesidades
pasa a segundo término o, bien, las posibilidades de actualizacion de los docentes se han
centrado en los cursos que gozan reconocimiento en el programa de carrera magisterial y
que, en algunos casos, no consideran los de fa UPN. En tal sentido, las Unidades se han
sostenido por el reconocimiento alcanzado entre los maestros al ser las instancias que
favorecen su desarrollo personal y profesional.

Algunas entidades federativas, las que pueden mirar mas alla de las situaciones de
emergencia, han establecido proyectos con las Unidades UPN, asi como con otras
instituciones de formacion magisterial y ciertas universidades.

Las continuidades

Las aspiraciones constantes de unificacion de la formacion docente tanto por el nimero
de establecimientos, programas y acciones siguen siendo sélo un buen deseo, no se
logran con la creacion de la UPN ni con la federalizacion planteada por el Acuerdo Nacional
para la Modernizacion de fa Educacion Basica. Por el contrario, las acciones
instrumentadas a partir de la reforma de 1993 incrementan, con la creacion de los
Centros de Maestros, el tipo de instituciones abocadas para tal fin. Persiste una pauta de
negacion de lo existente para justificar las acciones del presente, pero no se logra revertir
en las reformas, los ordenes de regulacion politica centralizadores debido a que continGa
una prescripcién univoca que dicta lo aceptable y sélo a ello se destinan todos sus
esfuerzos.

Las posibilidades de trabajo conjunto entre instituciones formadoras siguen teniendo gran
dificultad, puesto que no hay condiciones para establecer convenios formales, las
-precarias relaciones institucionales estan permeadas por la desconfianza ya que esa
practica no es habitual, no es “bien vista”, o aparecén los resentimientos del pasado-por el
proceso descalificatorio propiciado entre una institucion y otra.

Desde su creacion hasta la reforma de 1993, la UPN se inserté en la dinamica que ha
jugado la formacion docente respecto a las reformas; un juego de acompanamiento o de
facilitacion de las mismas. Los académicos de la UPN han sido llamados a participar en la
definicion de contenidos respecto a la formacion docente y en el disefio de estrategias
para la ensenanza de contenidos educativos, de igual forma sus egresados se han
convertido en profesionales insertos en las estructuras de los gobiernos estatales en el
ambito educativo. De ahi que las aspiraciones puestas por la SEP, en este terreno, han sido
cumplidas en gran medida, aiin cuando ésta no lo asuma explicitamente.

La relacion entre SEP-UPN ha sido tensa puesto que sélo se reconoce que las relaciones y
confrontaciones entre ambas de caracter politico mas que académico. Confrontaciones
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que tienen de por medio la indefinicion de los distintos Secretarios hacia el Proyecto
Académico de la uPN. De conformidad con los procesos de crecimiento de la institucion, el
Decreto de Creacion ha sido rebasado, y exigen una estructura legal tendiente a una
relativa autonomia para el nombramiento de sus autoridades y la permanencia de las
mismas en la institucion, aunado a su presencia nacional.

Otro aspecto en el que la UPN ha dado continuidad, con significados distintos en diferente
momento de su desarrollo, y que no ha podido revertir, es el vinculo entre titulacion de los
docentes y ascenso escalafonario o estimulos econémicos. Desde el plan de estudios de
1979 se articuld en el avance de los alumnos por cursos a un esquema de aumento
salarial, esquema que se recupera hacia el plan 1985 y actualmente en el plan 1994. Sin
embargo, el impacto de la formacién en su condicién laboral se relativiza debido a que la
SEP da mayor reconocimiento a los cursos de capacitacion que al titulo de licenciado,
situacion que ha causado malestar tanto en los académicos como en los maestros-
estudiantes.

Cabe mencionar que las opciones de titulacion ideadas por la UPN buscaron romper con
dos pautas formuladas sobre la titulacién de maestros: una era la titulacién expedita, la
otra es la titulacién por reconocimiento de la préctica. Asi, las opciones de titulacién
propuestas por la UPN buscaban ser medios para el analisis, reflexion y propuesta sobre su
practica docente. Sin embargo el SNTE siempre presioné para que se recuperara la
titulacion por ambos procedimientos. Esta exigencia provocd que se negociara la
incorporacién del “examen de conocimientos” como una opcién de titulacién.

No obstante, se buscé que la estructura del examen -aplicado de 1991 a 1996-, no
perdiera su sentido de andlisis y reflexion sobre la practica docente. Posteriormente se
establece como opcién de titulacién para el plan 1994 el “examen de conocimientos
generales” de la licenciatura, con un instrumento elaborado por una instancia externa a la
UPN (CENEVAL) que prioriza la evaluacion de conocimientos. Con ello, los esfuerzos para dar
un sentido diferente a la titulacién no fueron logrados cabalmente.

Por su parte, los componentes que han estructurado a los paquetes didacticos de las
licenciaturas dieron continuidad a una tradicion de abordar la formacion docente con
estrategias no presenciales instrumentadas desde la creacién del IFCM (1945), aunque,
por supuesto, se ha renovado su formato y estructura en funcion del avance de Ia
tecnologia disponible para su instrumentacion y de los apoyos didacticos que el modelo
de ensefianza requiere. Asi por ejemplo, en el plan 1994 se pudieron incluir videos y
teleconferencias. Sin embargo, siguen teniendo mayor respuesta en el magisterio las
modalidades que combinan la presencialidad con otros medios, de ahi la importancia que
adquirié la modalidad semiescolarizada de la UPN y la transformacion de los circulos de
estudio en subsedes.
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Ademas a la fecha existen grandes dificultades para que los maestros tengan
disponibilidad de tiempo y acceso a los lugares donde se encuentran las instalaciones, los
medios y otros recursos para aprovechar las innovaciones tecnolégicas introducidas a la
educacion; esto es, el aula con senal satelital esta lejos de su domicilio o da servicio en
horarios inaccesibles, no hay préstamos a domicilio de videos, etc. Paraddjicamente se
busca una individualizacion pero no existen condiciones eficaces para ello.

La experiencia desarrollada por la UPN para sus estrategias no escolarizadas como en la
produccién de materiales complementarios ha tenido poco reconocimiento fuera de!
ambito de la uPN y solo ha sido posible capitalizarla como habilidad individual,
personalizada, de ahi que sus académicos formados en estas experiencias hayan sido
incorporados al proyecto de la SEP u otras instituciones educativas como el ILCE a titulo
individual.

Finalmente, la importancia que tuvieron las reuniones regionales y nacionales como una
estrategia de debate y formulacion de consensos que recuperaban la herencia de los
congresos pedagogicos y favorecia un marco comiin desde la diversidad, se sustituyeron
por teleconferencias que no lograron en absoluto la dinamica y los propositos alcanzados
en las reuniones. El argumento para este cambio de estrategia fue la erogacion
econémica y la necesidad de que los gobiernos estatales (en el marco de la
federalizacién) comisionaran y sufragaran sus gastos, situacion a la que se tuvo en la gran
mayoria respuestas favorables. Pero paulatinamente presentd dificultades, de 1996 a
1999 practicamente se rompe toda comunicacién con las Unidades UPN ya que la
administracion en turno senala que las Unidades va pertenecen a los gobiernos estatales.
De hecho, ya para 1999 las formas en que se operaban las licenciaturas y los procesos de
titulacién vivian una fuerte desvirtuacién, al grado que bajo la iniciativa de una nueva
rectoria se convoca a presentar propuestas y se efectiian reuniones de consulta y
formulacion de normas y reglamentos para los procesos de desarrollo curricular de la
LE'94 y la titulacién. De esta manera, la estrategla de debate e innovacion sobre el
desarrollo curricular acuiada por mucho tiempo en la UPN s€ plerde para-ser-sustituida
por normas escolares frente a las circunstancias que propicia la federalizacion.
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CAPITULO TERCERO
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retrospectivo entre el pasado, el presente y el futuro. Este altimo podria entenderse como
una posibilidad configurada desde los dos momentos anteriores, no como modelo ideal.

Desde ese lugar veamos, pues, como se establecieron vinculos entre el curriculum —
entendido como construccion social—, la evaluacion como medio de regulacién y de
mediacion de los procesos de la escolaridad, y a la institucion como universo simbélico,
pautas de comportamiento y relaciones sociales heredadas y susceptibles a ser
modificadas.

1. EN EL SISTEMA DE EDUCACION A DISTANCIA

La formulacion de la demanda para la creacién de la UPN y la exigencia de medidas de
alcance nacional para la superacion profesional del magisterio que integrara todo el
sistema de formacion docente, representaban una continuidad y la posible permanencia
de los poderes estructurados en el gremio profesional en los dltimos treinta anos (de
1940 a 1970). lgualmente, significaba la preservacion de los lazos entre las jerarquias
gremiales ligadas a su vez al Estado corporativista e interventor, asi como de las
costumbres dentro de la cultura docente, signadas por la certificacion vertical, et ascenso
escalafonario, los estilos inmediatistas de la formacién magisterial y una inclinacion a
orientar los procesos educativos del magisterio a las reformas educativas que
socializaban un deber ser del maestro o le prescribian cémo debia actuar.

Como se aprecio en los capitulos anteriores, fa continuidad esperada se frustré durante
una larga negociacion, se resignificaron las demandas magisteriales y la UPN asumid un
papel protagénico tanto para romper como para iniciar las “nuevas” perspectivas de la
educacion, Dichas perspectivas estaban permeadas por nociones que apuntaban a un
orden social, econdmico, politico y cultural “renovado” que reformulaban las reglas del
juego politico y modificaban las pautas que han estructurado las formas de gobernar y el
papel del Estado nacional en las sociedades contemporaneas. Se exigia, al fin y al cabo,
‘un “profesionalismo”-para la-vida-como condicién _de existencia, en practicamente todos

los érdenes de la vida publica y privada y, asi, se desdibujaron las fronteras establecidas =~

para dichos ambitos.

El seaD incorpord, en su momento, estas perspectivas a través de su estructura formal,
pero se rebelé ante ellas al construir medios para emprender otro tipo de aprendizajes,
reglas de juego en la formacion docente y su papel como instancia certificadora.

De modo que frente a la adversidad que planteaba el escenarlo politico, burocratico y
gremial se responde con un curriculum que sirve como contro! técnico con lo que sustenta
la exigencia de renovacion, la calidad de la educacién. “..El interés técnico supone
determinadas relaciones de poder en el medio de aprendizaje. En primer lugar, implica
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que el poder Gltimo se encuentra en quienes formulan los objetivos (es decir, quienes
controlan el eidos [la idea}), porque el eidos determina lo que debe suceder”. 234

Por ello, los directores de Unidades, asesores y alumnos no contaban con posibilidades
para determinar los objetivos de aprendizaje ni los medios para cumplirlos. La idea de
sistema permitia que todo estuviera predeterminado: lo que el estudiante tendria que
hacer en un estudio dirigido, los materiales que le ayudarian, los recuadros que
especificaban los resimenes del contenido, los tips, las instrucciones y los mecanismos
de evaluacion. De esta forma, el material orientaba la dinamica de estudio y los asesores
sélo tenian que sujetarse tanto al contenido como a las estrategias, pues la evaluacién
sumaria controlaba las exigencias contenidas en los volimenes.

El concepto de destreza es relevante a esta vision técnica del curriculum, ya que la
formacién docente se entiende como “entrenamiento”. Por ello, el aprendizaje consiste en
el dominio de un conjunto de métodos. Estas caracteristicas del curriculum estan
presentes en la LEB y lo expresa claramente Olac Fuentes Molinar:

“En el nuevo curriculum, surgido del mas alto nivel técnico de la SEP, existen un
diagnéstico implicito de la formacién del maestro y una estrategia explicita para
transformarla. Se aspira a formar un personal capaz de utilizar informacién mas amplia y
diversificada en un trabajo, de manejar herramientas mas precisas de analisis
(matematicas, [redaccién], por ejemplo) y de habituarse a la lectura técnica y a fa consulta
bibliografica. El propésito es superar el enfoque educacionista, que prescinde de los
factores sociales, y una pedagogia envejecida, de inspiracion idealista y expresion retérica,
tan influyente en la formacion del maestro. Se intenta impulsar el pensamiento critico y
un cierto rigor analitico, pero dentro de los margenes requeridos por el mejoramiento en la
eficiencia del sistema educativo. Se desea que los estudiantes reconozcan las
insuficiencias y las fallas en el funcionamiento de ta escuela, pero que no se cuestionen
sus caracteristicas profundas y sus efectos sobre la vida social. Se asume que el sistema
educativo es por su naturaleza esencialmente adecuado a las necesidades sociales, pero
que esta limitado por defectos de planeacién y operacién, que pueden ser superados por
modificaciones técnicas y administrativas que establezcan en plena racionalidad”. 235

Estos propositos formativos pueden identificarse en los objetivos de cada una de las areas
del plan de estudios:

« Formacion basica: constituir una base comiin de conocimientos en relacion con el
desarrollo de la sociedad en México, la cultura occidental, la expresion escrita y el
lenguaje matematico.

234 ghirley Grundy, Producto o praxis del curriculum, p. 52.
235 Qlac Fuentes, op. cit., p. 70.
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« Integracion vertical: enfocar la preocupacién del egresado hacia el desarrollo y la
problematica del sistema educativo nacional y proporcionar las herramientas idoneas
para el aprovechamiento de los productos de investigacion.

» Concentracion profesional: desarrollar la practica docente y reflexionar acerca del
quehacer del profesor, ademas de analizar las bases teoricas de las acciones didacticas y
las consecuencias practicas derivadas de las alternativas psicopedagogicas.

La propuesta de evaluacion la podemos identificar bajo las concepciones de Larry
Benedict en cuanto al enfoque de la teoria de las decisiones presente de manera implicita
y explicita como sustento para quienes desarrollaron los programas y el plan de estudios
de la LEB’'79 y el sistema en su conjunto.

De esta forma, desde un principio, los programas buscaron adoptar de manera
ininterrumpida las decisiones necesarias para su propio desarrollo, basandose en datos y
no exclusivamente en imprecisiones o intuiciones. Desde este angulo, el SEAD fue
disefiado en torno al sujeto de la educacion (maestro en servicio) concebido como un
sujeto capaz de gobernar su propio programa de aprendizaje, a la vez que, desde luego,
aceptaba el propuesto por la institucion. Un sistema nuevo ideado para una licenciatura
de reciente creacién habria de distribuirse por todo el pais y que obligaba a profesores,
disefiadores curriculares y autoridades a vigilar el proceso, a mejorar las condiciones de
operacion y a transformar las proposiciones iniciales con base en datos objetivos y
significativos.

Por otro lado, dentro del proceso de formacién de las licenciaturas se formulé un concepto
de evaluacion de los aprendizajes y del rendimiento escolar que acompaiié al modelo de
instruccién. En efecto, si el modelo de instruccion identifico un proceso formal de
seleccidon de las practicas educativas con fines curriculares, incluyé también la

_ _informacién cientifica, los disefios comunicativo, didactico y el de los materiales

educativos, asi como de los momentos de la evaluaéion en el sistema de autoinstruccién
que comprometié a los estudiantes y a la institucion en su trabajo educativo. Desde esta
perspectiva, la evaluaciéon pretendia ofrecer a los estudiantes el diagndstico de su
situacién de entrada, por cada curso, el examen de sus aptitudes y sus habilidades de
estudio, ademas de su capacidad para organizarse en torno de su nueva situacion
académica.

También ofrecia una evaluacion formativa en cada curso apoyada en el examen de su
avance en el dominio de los contenidos propuestos en el programa, medio a través del
cual se evidenciaban los planteamientos tedricos y metodolégicos que indicaba cada
asignatura, asi como de las .habilidades logradas por cada estudiante y sus nuevos niveles
de comprension y explicacion por escrito.
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El proceso de evaluacién formativa era apoyado por el asesor de la asignhatura con base
en frecuentes entrevistas que orientaban el estudio y culminaban cuando era evidente al
estudiante y al asesor que el primero podia ya presentarse a una evaluacion sumatia.

La evaluacion formativa se apoyaba a su vez en la autoevaluacion por medio de los
materiales de estudio denominados “volimenes” y en el cuaderno elaborado ex profeso
(cuaderno de evaluacion formativa), que incluia los planteamientos tedricos ¥y
metodolégicos que el estudiante debia resolver para dominar cada Unidad en el curso de
cada asignatura. El estudiante no sélo avanzaria en el manejo de sus contenidos
especificos, conforme un modelo de evaluacién de los aprendizajes, sino que desarrollaria
sus nuevas habilidades y niveles de autoevaluacién y de administracion de su propio
programa de estudio. Al mismo tiempo el asesor avanzaria en el dominio de sus
habilidades de entrevistador y evaluador del avance de los estudiantes.

La evaluacién sumaria se diseiié con el propésito de ofrecer a los estudiantes del SEAD la
oportunidad de demostrar el dominio de los conocimientos comprometidos en los
contenidos de los programas, obtener las calificaciones significativas de su dominio para
acreditar el curso siempre que lograra al menos el minimo satisfactorio hasta la
excelencia. Asi pues, la evaluacién del rendimiento escolar se concentré en la valoracion
de los productos de aprendizaje alcanzados en un curso, en cuyos resultados se basaba la
acreditacion.

El concepto de evaluacién del rendimiento escolar se centrd en los aspectos cognoscitivos.
A la elaboracion de los instrumentos de evaluacion se incorpord el discurso cientifico
como objeto de prueba pedagdgica mas que la indagacion del dominio de datos. Se
construta una bateria de reactivos representativa de cada curso en la modalidad de opcion
miltiple. Estas caracteristicas conformaban un diseno psicopedagogico capaz de hacer
evocar fa informacion y organizarla légicamente para discriminar su posibilidad de verdad
o falsedad. Con ello, el reactivo ya no fue elaborado a la luz de una obtusa concepcion de
estimulo-respuesta, sino bajo la fundamentacion légica de un proceso de discurso,
organizado racionalmente. Expresado en términos de logica formal, el estudiante, si
atiende a esta logica, puede formular una tabla de verdad que le permita examinar las
posibilidades de veracidad o falsedad de las proposiciones de cada opcién, en muchos
casos independientemente del contenido o de la informacion a la que se refiere.

La evaluacién sumaria debia responder, a fin de cuentas, a viejos cuestionamientos sobre
las limitaciones subjetivas que profesores y estudiantes ponen en juego para imponer su
actitud, su juicio de valor o sus propositos personales. Por ello las pruebas pedagégicas
deberian no sdélo demostrar su validez y representatividad en las calificaciones numeéricas
-que significaban la aprobacién de un curso—, sino mitigar asimismo los factores
emotivos, politicos e intereses que exageran o disminuyen la calidad de las calificaciones.
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El método experimental de la medicion estadistica sirvid como arbitro entre diversas
subjetividades antagénicas, establecié los “itemes” como Unidades de medida de valor
idénticas entre si, asignd un valor total a las respuestas sumadas por cada estudiante
como la estructura pedagoégica resultante de cada curso.

La comparacion de los niveles de aprovechamiento de los estudiantes de todo el pais se
llevé a cabo mediante el estudio del rango que ocupaba cada uno en el grupo nacional. El
examen estadistico de su distribucion permitid asignar las calificaciones. Varias
proposiciones de normas fueron ensayadas para que respondieran justamente a las
condiciones de estudio y de aplicacion de la evaluacion sumaria, eliminando de paso
cuestiones que por su facilidad o dificultad no describieran diferencias significativas.

Como en los viejos procesos de Stern, Binet, Terman y otros, los procesos de medicion
permitian también examinar diversas dimensiones del programa escolar de cada curso, la
propiedad de cada aspecto representativo de los problemas teéricos o metodologicos
propuestos en cada “item”; el peso especifico de dichos aspectos en la evaluacién como
en el programa; la congruencia interna de cada reactivo que debia pasar por las pruebas
l6gicas de los principios de identidad y de no contradiccion; la reduccién al absurdo que
examina el limite de ambas. Pudo considerarse finalmente el manejo del lenguaje,
adaptandose como parametro el de cada texto de cada disciplina y sus codigos contiguos.

Gracias al examen estadistico, se descubrieron aquellas regiones del pais que acusaban
bajos o altos rendimientos, asi como las asignaturas de mayor rendimiento, las
asignaturas “filtro”, que, por su nivel de exigencia, eran aprobadas por un grupo reducido
de sustentantes, los profesores “duros” y los “barcos”, cuando se consideraba que habian
sido cumplidos los objetivos de la evaluacién formativa y se autorizaba la sustentacion de
la evaluacion sumaria.

Consideraciones criticas al modelo de evaluaciéon delseap -~ - - - - - . . ..

Como resultado del desarrollo curricular de la Licenciatura en Educacion Basica, plan
1979 (LEB'79), los elementos de evaluacién integrados en los materiales de estudio -
denominados “volimenes”~ y en el cuaderno de evaluacion formativa por asignatura,
fueron perdiendo paulatinamente su funcion, debido a que los asesores de nuevo ingreso
al SEAD no conccian los sentidos de las actividades y medios insertos en los matetiales
para este fin. Por otro lado, tampoco el asesor ¢ el equipo central que disend la
licenciatura desarrollaron los mecanismos para actualizar periédicamente las actividades
contenidas en los cuadernos de evaluacion formativa. Esta situacion favorecid la practica
de que los alumnos incluso de distintas generaciones los copiaran, lo que a su vez
desvirtuo el sentido de realimentacion de sus origenes y que la entrega de las actividades
de los cuadernos de evaluacion se convirtiera en un requisitc exclusivamente
administrativo para obtener el derecho a evaluacion sumaria.
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Por las razones anteriores, el modelo de evaluacion fue menoscabado hasta asimilarlo
practicamente al método de evaluacion sumaria. Este hecho se ritualizé en muiltiples
sentidos, ya que fue la que permanecido como un medio estricto de control desde la
Unidad central de la Universidad en el Ajusco.

Entre las formas como se institucionalizo la evaluaciéon sumaria a nivel nacional, se
encontraban la elaboracién de instrumentos de opcién muiltiple para cada asignatura por
un departamento central, la aplicacion del mismo en fechas y horarios nacionales;
durante los tres primeros anos, la aplicacion era supervisada directamente por
académicos de la Unidad Ajusco que asistian a todas las Unidades SEAD del pais para
garantizar la confiabilidad en el proceso;236 posteriormente, tan sélo se enviaban desde
alli los instrumentos que se aplicarian en cada periodo. Las evaluaciones aplicadas, en
todo caso, se remitian a la Unidad Ajusco para su revision y su emision de resultados por
computadora conforme a normas nacionales, asi como la expedicién de la acreditacion
oficial al estudiante de las asignaturas presentadas.

Las experiencias obtenidas al cabo de seis afios de evaluacién sumaria centralizada
indicaron aciertos, ya sefialados en la descripcion del modelo, y grandes dificultades. De
éstas, dos fueron las principales:

» Lla validez en Ia aplicacién de una norma nacional. Los asesores de las Unidades SEAD
manifestaban reiteradamente la preocupacién de que el proceso de acreditacion no
consideraba el desarrollo de aprendizajes significativos de los estudiantes a lo largo del
estudio de las asignaturas, ni las condiciones especificas de los sujetos y el contexto
donde se efectuaba el proceso de ensenanza-aprendizaje. De la misma forma, los
resultados obtenidos por sus estudiantes evaluaban, de manera indirecta, su propio nivel
de competencia en la asesoria de los cursos. Sin embargo, por otro lado, les favorecia el
deslinde respecto a los resultados, ya que no enjuiciaban ni determinaban la acreditacion
de los estudiantes: “lo hacia una computadora alla en el Ajusco”.

Preocupaba a los asesores, también, que no pudieran ofrecer a sus estudiantes una
realimentacion académica en torno a las dificultades presentadas en la resolucion del
examen, debido a que desconocian su contenido.

+ El retraso con que los alumnos conocian los resultados de sus evaluaciones. Debido a
la magnitud de las evaluaciones practicadas, que en promedio fueron de 13,257 durante
el periodo de 1980 a 1986, periodo de centralizacion de la evaluacion, y a la multiplicidad
de acciones a realizarse como parte de todo el proceso (sistema instrumentado para la
concentracion de resultados de todo el pais, lectura dptica de las hojas opticas de
respuesta {HPR), analisis cualitativo de reactivos e instrumentos, elaboracion de normas de

236 |as 74 unidades distribuidas en el territorio nacional fluctian entre 1 a 5 en cada entidad federativa.
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calificacién por asignatura, asignacion electronica de calificaciones, emision de
certificados y envio de resultados a las Unidades SEAD) los estudiantes recibian sus
resultados, en promedio, dos meses después de la aplicacion de los examenes.

Tras anatlizar las dificultades, el Departamento de Evaluacion propuso delegar a los
asesores la evaluacion. La estrategia del procesc de delegacion de la evaluacion?37 por
fases, de tal forma que fueran allanandose problemas en el proceso. La primera fase
consistié fundamentalmente en delegar la asighacion de las calificaciones a los asesores
bajo la responsabilidad de los directores de las Unidades SEAD y la supervision del
Departamento de Evaluaciéon de la Unidad Ajusco. Para el desarrollo de esta fase se
formularon orientaciones académicas que permitieran a los asesores la elaboracion de
criterios de evaluacion.238

De esta manera, la forma que adquiria la evaluacion sumatia establecia: la aplicacion de
un examen Unico con fecha y horarios nacionales; la revision del instrumento de
evaluacion por los asesores para conocer el grado de dificultad, el contenido y
construcciéon de cada reactivo (la que deberia efectuarse antes y después de la aplicacién)
a fin de anular aqueilos que asi lo requirieran, en caso de justificarse por su dificuitad; el
otorgamiento de la calificacién con base en un criterio previamente establecido y el envio
de la relacion de calificaciones a la Unidad Ajusco para la expedicion de certificados.

Como segunda fase se planeé la instrumentacion de un curso sobre evaluacion para los
asesores que considerara la diversidad de los perfiles tanto por su formacion profesional
como por su procedencia institucional ya que se habia detectado un débil desarrollo de
esta formacién. Como consecuencia, en una tercer fase, podria favorecerse el proceso de
delegacion total.

En abril de 1988 un estudio valorativo realizado por el Departamento de Evaluacion sobre
el proceso de delegacién de la primera fase destacé los siguientes resultados239:

+« La demanda de asesoria al Departamento por parte de los asesores y los directores
vers6 especificamente acerca de la elaboracion de criterios o de eleccion de los
mismos para determinar la calificacion.

* Los indices de reprobacién disminuyercn ya que si bien en el transcurso del primer
periodo delegado (noviembre de 1986) el porcentaje de reprobacién (34%) se habia
mantenido similar al promedio de la etapa centralizada (32%), para el segundo

237 ypn, Departamento de evaluacion, Orlentaciones al proceso de delegacion de la evaluacién (mecanoscrito) México,

19886,

Documento de apoyo para el asesor. Consideraclones para establecer modificaciones al Intrumento de evaluacién
sumaria. {mecanoscrito) México, 1986.

239 Maria Teresa Martinez Delgado et al. Estudio valorativo de la evaluacién de Les y LEPEP'85.

238

120



petiodo {marzo de 1987) el indice de reprobacion se redujo al 25% y durante el
tercero (agosto de 1987) este se abatio al 15%.

* La revision cualitativa de los instrumentos era realizada anicamente por el 10% de los
asesores. De acuerdo con ta informacion reportada, los “items” identificados como de
alta dificultad por el Departamento durante la etapa centralizada, coincidian con los
que los asesores anulaban.

Sin embargo, esta actividad era realizada por un nimero muy reducido de asesores lo que
evidenciaba informacion para dos tipos de consideraciones:

* que la preocupacion de los asesores, manifestada en la etapa centralizada, de
adecuar el proceso de evaluacion sumaria a las condiciones y contexto del proceso de
ensefanza-aprendizaje, no se reflejaba en la revision y adecuacion de los
instrumentos.

* que la formulacion de criterios no se sostenia exclusivamente en el dominio de
propositos y contenidos de la asignatura, expresados en el instrumento, lo que
reflejaba fas modificaciones extremas en sus indices de reprobacién, de un periodo a
otro, que podian atribuirse mas a la aplicacion de criterios discrecionales que a las
fluctuaciones derivadas de los atributos de la poblacion.

Respecto a los comentarios acerca de los instrumentos, los asesores no los criticaron sino
que expresaron, en cambio, su inquietud debido a la necesidad de contar con parametros
para comparar los resultados en su Unidad respecto a las demas y para valorar si los
criterios aplicados eran o no pertinentes. Asimismo pfantearon insistentemente su
demanda de participar en cursos de evaluacion del aprendizaje en sistemas abiertos.

Ademas, el proceso de retroalimentacion de los estudiantes, requerimiento fundamental
para el proceso de delegacion, no se estaba realizando de acuerdo con las expectativas,
ya que Unicamente el 18.4% de los asesores 1a efectuaba. Sin embargo, se habia logrado
que el estudiante conociera, en un plazo mas breve, su nivel de aprovechamiento y, en
algunos casos, sus logros y deficiencias.

De la misma forma, ocurrié un mayor acercamiento de los asesores a la estructura y a los
niveles académicos exigidos en sus sesiones docentes a través de los instrumentos de
evaluacion, situacién que robustecia la calidad y la orlentaciéon de la asesoria, asi como
posibilitaba un mayor involucramiento tanto de los asesores como de los directores en las
decisiones sobre el desempeio académico de los estudiantes, e incentivaba la bisqueda
de medios para sustentar académicamente los criterios con los cuales se formulaban los
procesos de evaluacion.
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2. EN LA MODALIDAD SEMIESCOLARIZADA

En el contexto de la UPN, el concepto de modalidad semiescolarizada surgic en
contraposicioén a los supuestos y planteamientos que originaron al SEAD. Entre las razones
se encuentran las siguientes:

« De caracter académico: su ohjetivo era satisfacer las necesidades en torno a las
condiciones culturales y sociales de los maestros en servicio frente al proceso de
aprendizaje y a sus expectativas de que los contenidos fueran mas cercanos a su practica
profesional. Ello ha resultado en el diseio de nuevos dispositivos curriculares, asi como en
cambios de las condiciones para el estudio y en la elaboracion de nuevas visiones sobre la
formacion docente.

También, por otra parte, se le criticé fuertemente al SEAD su estructura vertical y sus bases
epistemoldgicas, tedricas y metodolégicas implicitas en la propuesta curricular.240

» De caracter politico: la estructura de las exigencias formalizada en el SEAD y el dificil
acceso a los materiales repercute en una desercién significativa, circunstancia que
coincide con la divulgacion, entre la opinién publica, de la idea de que los sistemas de
educacion a distancia no cumplen con las expectativas de retencién y atencion masiva de
la poblacién. Efectivamente, de acuerdo con los estudiantes y los asesores, en cuanto a
los materiales y en los procesos de evaluacion, los resultados no reflejaban el esfuerzo
invertido. De esta forma, se evidencia la ambigiiedad de la politica educativa entre la
calidad y la cantidad.

» De caracter administrativo: dimana de una simplificacion requerida de los sistemas
de organizacién y administracion de los recursos en fa Universidad a nivel nacional?4! y,
fundamentalmente, los necesarios para operar este sistema, ya que significaba una fuerte
inversion "econémica.— 242 Ello- representd una _disminucién en las_partidas de gasto
centralizadas para el uso de la administracion. -

240 pichas bases se han descrito y sefialado ampliamente en el apartado anterior y a lo largo del trabajo. La critica a
los modelos sustentados en la toma de decisiones, ef estudio dirigido y la utilizacion de métodos de aprendizaje y
evaluacién de corte neoconductista no sélo se presenta en ta UPN. De hecho, se desarrolla toda una corriente critica
que fue identificada como la “didactica critica” y que provenia de investigadores del ciSE de la uNam con una fuerte
influencia de los antiinstitucionalistas franceses y argentinos. También se da una vertiente metodologica para el
desarrollo del trabajo y analisis grupales.

241 yengamos presente e! estallido de la crisis en 1982 que, como habiamos mencionado con antelacidn, denota el
agotamiento de condiciones materiales para mantener el pacto social constituidos en ia etapa posrevolucionaria.
De hecho, cuando se habla de cambio estructural se refiere no a otra opcién para el desarrollo sino al tipo de
relaciones establecidas en la sociedad mexicana.

242 cabe mencionar que para cada periodo de evaluacidn sumaria (tres al afo) asistian a cada Unidad seap un
aplicador del Ajusco para garantizar la confiabilidad del proceso y sus resultados. Esto representaba en gastos de
traslado y viaticos una erogacion econdmica muy significativa.
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Estas causas coinciden con dos tendencias académicas sobre la funcién de las
modalidades educativas. Una concibe a la modalidad desde sus fundamentos filoséficos y
pedagégicos a partir de los cuales se formulan situaciones para el aprendizaje apoyadas
por estructuras operativas y administrativas de la modalidad. La otra la concibe como un
modo de administrar la presencia irregular del estudiante ante un docente o un grupo
escolar y puede instrumentarse en cualquier plan de estudios. Esta concepcion ha
predominado desde que se idearon los cursos de verano promocionados por las escuelas
normales superiores y los modos de operar del Instituto Federal de Capacitacion del
Magisterio (IFCM) y que, en el fondo, se centran en alcanzar la certificacién.

Sin embargo, los disefiadores de las licenciaturas en Educacion Preescolar y en Educacion
Primaria, planes de 1985 (LEPEP'85) compartian ta primera tendencia enunciada ya que
recuperaron [a experiencia del SEAD y de la LEB'79 en dos sentidos fundamentales: que la
nueva licenciatura operase bajo una modalidad educativa no escolarizada, considerando
las condiciones especificas de la poblacién y la disponibilidad de tiempo para su estudio, y
que el planteamiento curricular regulase los procesos de operacion y de administracion
del servicio educativo. Prevalecerian, por tanto, la nocién de asesoria, el estudio individual,
la necesidad de un paquete didactico impreso, el circunscribir los propésitos de formacion
a la practica docente, asi como que su normatividad emanara del Ajusco.

La preexistencia de estos elementos se notaba en dos planos: que se recuperara
explicitamente el curriculum formal, asi como aquello Instituido en las Unidades SEAD
“como saber, como modos de conservacion, de representacion, de transmision, control y
sancion”.243 Por otra parte, se incorporaron elementos nuevos sobre la conceptualizacion
de la practica docente y las necesidades de formacién de los maestros de educacion
preescolar y primaria. Se formulo un modelo de formacion como base para el disefio que
sirviera como referente para la interpretacion de sus elementos estructurales. De esta
forma, el modelo de formacién de esta propuesta curricular contemplaba “como es el
ejercicio profesional del maestro de educacién basica; la practica docente en la realidad
social y educativa y obliga al reconocimiento del caracter formativo de la experiencia del
maestro y al imponderable de articular realidad-teoria-realidad”. 244

Lo anterior generaba una preocupacion reiterada que se reflejaba tanto en los
documentos escritos como en las reuniones de trabajo y en los materiales instruccionales:
permitir “..el analisis de las practicas reales y la confrontacion de los sistemas
conceptuales y teorias con la realidad docente, lo cual, implicaba espacios curriculares y
propuestas metodolégicas que lo hicieran posible...” 245 Por ello, el concepto de
semiescolarizacion se anclaba directamente a una estrategia de formacién sustentada en
fa participacion, de acuerdo con los siguientes argumentos:

243 René Lourau, op. cit. p. 239
244 Marta Tlaseca Ponce, La modalidad semlescolarizada, p. 6.
245 dem.
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« .s6lo la discusion colectiva y ligada a los problemas cotidianos ofrece la posibilidad de
recuperar criticamente el saber del maestro y efectuar un proceso de resignificacion del
propio trabajo. De tal manera, los propositos formativos de las licenciaturas son en
relacién al analisis, sistematizacion y explicitacion de tal saber, por eso los procesos de
aprendizaje en LEP y LEP se enmarcan en los campos de problematizacion colectiva de las
practicas reales y aspira a promover la afirmacion o las consecuentes modificaciones del
hacer de los maestros bajo el supuesto de que sélo asi se podra avanzar a las vias de una
transformacién consciente”. 246

“Las participaciones individuales y colectivas conllevan a la reconstruccién de las
experiencias docentes, su analisis tedrico y a la construccion de explicaciones
conducentes a la comprensidn cientifica del objeto de trabajo”. 247

“La propuesta... (LEP y LEP) contiene espacios previos de participacion real para
estudiantes y asesores en el aprendizaje y su evaluacion. Los hace responsables de estos
procesos en un doble juego en el que interactian como sujetos y objetos de conocimiento
en una relacién de interdependencia”. 248

Estos argumentos sustentaban lo que el modeio definia como la relacion sociopedagégica
entre estudiante-estudiantes-asesor-asesores, la cual origina una estructura curricular y
de operacion académica para instrumentar los dispositivos metodolégicos para el trabajo
tanto de los asesores como de los alumnos. Estos son el trabajo grupal —que consistia en
reuniones obligatorias semanales de trabajo en grupo— y el taller integrador —sesiones
organizadas entre los asesores que atendian los diferentes cursos de un grupo escolar,
con el propdsito de abordar un problema o tematica central desde las diferentes
perspectivas, trabajadas con antelacién en cada curso. Ambas estrategias pretendian
impulsar tanto en los estudiantes de la licenciatura como en sus asesores la discusion y el
analisis sobre una actitud de compromiso en procesos similares.

La estructura del plan de estudios trataba de superar dos limitaciones importantes del de
la LEB'79. Los aspectos relativos a las cuestiones educativas se revisaban sélo a partir de
la mitad de la carrera y la practica docente ocupaba poco espacio en el mapa curricular.

Asi pues, a partir de las consideraciones mencionadas, el plan de estudios de las LEPEP'85
se definidé por dos areas de estudio, cuyos propoésitos de formacion muestran las
diferencias en las concepciones sobre formacion docente. El area basica ofrecia al
estudiante un espacio curricular que le permitia organizar la reflexion sobre su quehacer
como docente desde una perspectiva multidisciplinaria, que consideraba la complejidad

246 fdem.
247 ibidem, p. 7.
248 ypidem, p. 8.
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del hecho educativo, producto de miiltiples determinaciones, en tanto reconocia su
especificidad con los problemas que hoy presenta su-estudio. En esta area se proporciona
un conjunto de elementos teérico-metodoldgicos provenientes de distintos campos de
conocimiento, relativos al problema de las finalidades, las funciones y los determinantes
de la practica docente, que estimulaba el analisis y la confrontacién de este conocimiento
con el saber del maestro en servicio.

El area terminal, por su parte, ofrecia al estudiante un espacio curricular secuenciado por
tres cursos, para que elaborara propuestas pedagdgicas que integraran su practica y
articularan aspectos pedagdgicos, psicolégicos y sociales visualizando propuestas
didacticas a los problemas de ensefianza-aprendizaje de contenidos educativos. Esta
area se desarrolla a partir de campos del saber cientifico y cultural agrupados en tres
grandes rubros: naturaleza, sociedad y trabajo, y lenguajes (ensefianza de las
matematicas y espanol).

Los propdsitos de las areas de estudios de las LEPEP'85 fueron retomados en fa
Licenciatura en Educacién Preescolar y Primaria para el Medio Indigena en 1990
(LEPEPMI'90) con un matiz conceptual en el drea terminal. En lugar de las tres lineas, las
asignaturas se organizaron en cuatro, de tal forma que el estudiante pudiera cursar
simultdneamente contenidos tanto de lengua como de matematicas o de otras dreas.

El proceso de evaluacion del aprendizaje se articulé por dos procedimientos: uno de
caracter formativo, Ja evaluacion del asesor, que representaba el 50% de la calificacion
del curso y el derecho a la evaluacion sumaria; la otra, 50% de la calificacion se obtenia
por una evaluacién final o sumaria que consistia, en la mayoria de los casos, en la
aplicacién de instrumentos estructurados con preguntas tipo ensayo. Estos dispositivos
motivaron reformas administrativas en cada Unidad, por ejemplo, conforme al calendario
nacional y a los periodos de evaluacion establecidos se ajustaban el tiempo destinado a
las sesiones de trabajo y los periodos de regularizacién para los estudiantes que no
satisficieran los requisitos minimos para que el asesor los acreditara.

La asistencia obligatoria a las sesiones semanales (regularmente sabatinas) y el poder de
decisién del asesor sobre la evaluacién, frustraba la visién original del SEAD segin la cual
el estudiante definia su propio ritmo de estudio. Por la via de los hechos se instalo una
dinamica institucional de tipo escolar, definida por sus propios ritmos y acciones de
control administrativo que resucitaron las pautas de comportamiento tradicionales de la
escuela.

Los procesos de administracion del tiempo quedaron, en la modalidad semiescolarizada,
determinados cada vez mas por la nocidn de ciclo escolar que, en este caso, se ajusté al
calendario escolar nacional, y que, sin embargo, otorgaba espacios de mayor actuacién
tanto a los directores como a los asesores en funcién de su propia dinadmica.
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Asi pues, la estructura de poder centralizada y predeterminada que caracterizaba al SEAD
se modifico para abrir espacios donde negociaban otros actores: los directores con los
asesores, los asesores con los estudiantes o, bien, donde se entablaban alianzas entre
asesores y estudiantes, o de éstos con los directores, o entre los directores y los asesores y
éstos, a su vez, con estudiantes, o los asesores y los estudiantes de un semestre con otros
asesores, etcétera. Una infinidad de posibilidades de acuerdos y negociaciones se articuld
alrededor del curriculum en funcion de los intereses de estos actores. Entre los mas
constantes y relevantes de debate se encuentran el apego o no a lo prescrito en el plan de
estudios y la modalidad, las formas de concebir la asesoria, las exigencias académicas
para acreditar un curso, las problematicas para instrumentar los talleres integradores, las
dificultades para asesorar las propuestas pedagogicas, entre otras.

Por ello, “el proceso de evaluacion del aprendizaje en esta licenciatura desde su inicio
previé una participacion mas directa tanto de asesores como de estudiantes, asi como
instrumentos de evaluaciéon sumaria con caracter no estructurado y que se elaboraban por
los disefiadores de los cursos y el Departamento de Evaluacion (en la Unidad Ajusco). En
marzo de 1987, se delega totalmente el proceso de evaluacion en estas licenciaturas bajo
una normatividad que proporciona criterios basicos de caracter nacionatl”.

El proceso de delegacion se caracterizd por la elaboracion de los instrumentos de
evaluacion sumaria por parte de los asesores, ya sea de manera individual o colegiada,
con el apoyo de la Unidad Ajusco a través del envio de criterios generales para la
evaluacion por curso. También se exigia a cada asesor, al concluir el proceso de
evaluacion, que remitiera al Departamento de Evaluacion un informe escrito acerca de los
resultados obtenidos (numero de estudiantes presentados, de aprobados y reprobados y
las opiniones de sus estudiantes), asi como el instrumento aplicado.

. Consideraciones criticas al modelo de evaluacion en la modalidad semiescolarizada

La decision de delegar la evaluacion a los asesores fue altamente estimada por la
comunidad académica nacional. Para dar cuenta de las consideraciones criticas al
modelo qué mejor que compartir con el lector las valoraciones que ellos vertieron en
maltiples informes como ventajas y desventajas de la delegacion de la evaluacion
sumaria.

Dentro de las ventajas cabe destacar:

* La oportunidad de compartir responsabilidades cuando se elabora, revisa y califica
instrumentos. Ademas, era posible un asesoramiento mas objetivo en torno a los
contenidos tematicos, conociendo las dificultades mas comunes y las especificas de
cada alumno, especialmente de los reprobados. Agilizaba asimismo la entrega de
calificaciones y motivaba al estudiante para continuar con sus estudios.
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Permite utilizar diversos criterios para calificar, acordes con situaciones muy
particulares de cada Unidad UPN. La posibilidad de idear mejores formas de evaluacion
y el gjercicio de la evaluacion favorecen un aprendizaje para el estudiante, el grupo y
el propio asesor. A nivel general el curso podia revisarse para percibir criticamente las
confusiones y aciertos.

“Se plantearon, en cambio, como desventajas:

La aplicacién de diversos criterios para el mismo curso o, en los distintos cursos de la
licenciatura, generaba temor y desconfianza entre asesores y estudiantes.

El reconocimiento de las carencias metodoldogicas y técnicas para la elaboracion de
instrumentos, asi como la dificultad de obtener respuestas claras de los estudiantes

en examenes de “tipo ensayo”.

La intensa presion sobre los asesores para que definieran criterios de evaluacion,
revision y reelaboracion de instrumentos, la aplicacion, revisién, calificacion y
retroalimentacion.

Entre las sugerencias de los asesores durante los primeros periodos de evaluacién
“delegados” pueden destacarse las siguientes:

La elaboracion de dos folletos: uno que capacite a todos los asesores en la técnica de
elaboracion de examenes de “tipo ensayo” y en el manejo de las escalas estimativas y
otro que manifieste el contenido académico, resumido para el asesor, puesto que
solia perder demasiado tiempo en investigaciones pibliogréficas. '

Disehar estrategias de objetividad en la elaboracion y la revision de examenes,
especiaimente para una modalidad semiescolarizada.

Asesoria del Departamento, ya que la evaluacién debia cumplir los objetivos de las
asignaturas. Ello contribuiria a homogeneizar los conocimientos a nivel nacional sin
menoscabar los analisis regionales.

Elaborar una encuesta para alumnos y obtener comentarios sobre evaluacién.

Para evitar una evaluacién sumaria subjetiva se propone que sea elaborada por el
Departamento de Evaluacion de la Unidad Ajusco.

Definir estrategias para la confeccion de instrumentos.

Mayorclaridad en criterlos de evaluacién para evitar arbitrariedades.

Como puede observarse de manera explicita, entre las ventajas se reconocia que los
términos en los que se dio la delegacion de la evaluacion cumplian con las expectativas

127



de los asesores. Al mismo tiempo, no obstante, se manifesté una inesperada angustia, al
implicarse el asesor en la formulacién del juicio respecto a la acreditacién de sus
estudiantes de manera directa.

Frente a esta situacion, se agudizé la necesidad de pensar que, a partir del dominio
técnico, pudiera evitarse o simplificarse el grado de implicacién vivido. De ahi se
desprendié el planteamiento de los cursos y la definicion de las estrategias para la
elaboracion de instrumentos, aun cuando, el caso de estas ultimas entrafnaba
precisamente el desarrollo de un tipo de estrategia.

Otro aspecto importante era la preocupacion por la subjetividad. Aun cuando habia sido
fuertemente cuestionada la evaluacién sumaria centralizada, se depositaba en ésta una
legitimidad nada deleznable, a partir de su “objetividad”; en pocas palabras su no
implicacién directa.

Cabe resaltar que en esta etapa de delegacion, los instrumentos se estructuran con
preguntas de tipo ensayo. Se instalé, pues, una forma de evaluacién, que valora e
institucionaliza atributos de diferente indole, como los siguientes: permite una vinculacion
teoria-practica, es mas justa y adecuada al desarrollo de los cursos.

Con base en el seguimiento de la evaluacion del aprendizaje de las licenciaturas, se pudo
identificar una serie de elementos que tenian que ver con el desarrollo curricular de las
licenciaturas y que aparecian como justificaciones, supuestos o razonamientos que daban
sentido a las practicas de evaluacion reportadas. Por ejemplo, en un informe elaborado en
febrero de 1987, acerca de las opiniones vertidas por los asesores de las Unidades UPN en
relacién con la delegacion de la evaluacion, se identifica lo siguiente:

o Se solicité que los alumnos que habian permanecido en la licenciatura presentaran
avances_en el nivel de comprensién de contenidos y manejo de metodologias de
trabajo, tanto en su formacién como en su labor profésional. (En ‘ese momento se
hacia referencia a la primera generacion que cursaba el tercer semestre de la
licenciatura.)

« Todos los informes de los asesores mencionaban como problema para la evaluacion
la gran amplitud de contenidos y su complejidad; de la misma forma, se quejaron del
tiempo tan estrecho para revisar por parte de los alumnos lo estipulado en ios cursos.
Ambos aspectos llevaban a no revisar de manera integral y profunda los contenidos
completos del curso.

* De igual forma, se manifestaron carencias en el manejo de conceptos propios de los
contenidos de los cursos, tanto por los asesores como por los alumnos, por lo que de
distintas formas reiteraron la necesidad de que se impartieran cursos a los asesores
acerca de los contenidos, asi como el envio de documentos que abundaran sobre la
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finalidad de las licenciaturas y las caracteristicas de la modalidad, incluso solicitaban
un glosario de términos por curso.

* Sugirieron ademas un documento con informacién para los asesores “sobre el espiritu
y la I6gica que subyace en la elaboracién de antologias para identificar plenamente lo
que se pretende lograr en cada curso”.

» Argumentaron finalmente que dadas las caracteristicas de complejidad de los textos y
el escaso tiempo para desarrollar el curso, debian generarse dinamicas de grupo no
previstas en los planteamientos de la modalidad semiescolarizada porque propiciaban
formas muy superficiales de abordar los contenidos y, en la mayoria de los casos,
sustituian al estudio individual.

» Realizacién de resiimenes y cuadros sindpticos, pues éstos han sido la base de
estudio y no el texto.

* Exposicion de temas por parte del asesor.

« Distribucion de temas y/o lecturas entre los alumnos con la tarea de realizar
exposiciones por equipos.

» Seleccién de algunos textos de la antologia basica, en lugar de abordarlos todos.

» Lecturas comentadas en sesiones sabatinas, en vez del analisis y las discusiones
sobre el estudio de los textos.

Por otro lado, varios asesores comentaron el exceso de actividades en la guia de trabajo,
otros senalaron que algunas eran repetitivas, o que habia lecturas de un mismo tema en
las antologias por lo que recomendaban una mejor seleccién. Se explicitaron ademas
ciertas condiciones de operacion concretas que obstaculizaban el trabajo, como, por
ejemplo, las grandes distancias que asesores y estudiantes debian recorrer para acudir a
las Unidades, lo que causaba que no contaran con informacién oportuna tanto académica
como administrativa. En ese mismo sentido, en algunas zonas, el clima desfavorece el
trabajo, sobre todo, a determinadas horas del dia y durante estancias prolongadas en un
mismo lugar, por ejemplo, en situacion de examen.

A partir de la delegacién, con el transcurso de los afos, se gener6 un abanico de practicas
evaluativas en las Unidades que llevé a enfrentar otro tipo de problemas. Entre ellos
pueden destacarse la falta de una definicion tedrico-metodoldgica propia del proceso de
evaluacién o, en su lugar, su aplicacion clara y coherente, algunos vacios académicos en
los lineamientos normativos, una responsabilidad y participacion indefinidas de directores,
asesores y estudiantes en el proceso, la complejidad misma del trabajo de los asesores
para incorporar procesos inapropiados para las modalidades a distancia vy
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semiescolarizada, y, por anadidura, las sempiternas practicas tradicionales y las
concepciones reduccionistas de la evaluacién.

Conforme lo expuesto, podemos ubicar claramente que la evaluacion desempenaba un
papel relevante en el desarrollo curricular y este reconocimiento consciente o inconsciente
lo asumian todos los involucrados, ya fueran directores, asesores de las Unidades UPN, el
Departamento de Evaluacion y Titulacién o los disenadores de los cursos. También se
reconocia que la evaluacion sumaba miiltiples aspectos determinantes: administrativos,
académico-metodologicos, técnicos, socioculturales y regionales y que al
interrelacionarse cada uno ocupaban distintos niveles de determinacion. De esta forma,
nuestra cultura de la evaluacion estaba en construccion e inmersa en un proceso de
reconocimiento que no se agotaba con las formulas recomendadas en el conocimiento
psicotécnico de la evaluacion.

Otros factores que contribuyeron a que la preocupacion por la evaluacion fuera un aspecto
relevante del curriculum eran, por un lado, el imaginario de la calidad que operé en el
proceso tan controlado de la LEB'79, en el esquema del SEAD, y que antecedié tanto a las
practicas como a las valoraciones de los sujetos en torne a su implicacién en la
evaluacién, y, también, porque ain pesaba en todos la imagen de universidad de
excelencia que sostenia a una institucion durante un periodo critico de la economia
mexicana, cuyo sostén representaba un enorme esfuerzo publico, ademas de que no
cejaban las miradas externas hacia lo que hacia o dejaba de hacer la Universidad,
incluyendo los fuertes ataques publicos.

Asi, por ejemplo, el que pudiera replantearse un curriculum disefado practicamente por la
comunidad de la UPN, marcaba una diferencia sustancial del primer planteamiento
curricular en el cual la influencia de la SEP fue mas relevante. Pero esto ha obedecido a
todo un proceso de definicion interna que, entre otros aspectos, el sindical cobré mayor
importancia, pues articulé un debate entre lo académico-administrativo y gremial, que
repercutié en estos tres aspectos, aunque de manera diferencial. Durante este proceso, la
mayoria de los académicos se pronunciaron por una perspectiva democratizadora vy,
obviamente, no en favor de la participacion de Vanguardia Revolucionaria. Incluso se
plantearon dos posibilidades: establecerse como sindicato independiente del SNTE o
formar una seccién nacional dentro de dicho sindicato, proceso que se inicidé en las
oficinas centrales y que alcanzé repercusién nacional .

Esta lucha sindical se inicié formalemene el 9 de julio de 1980 con la conformacion de
una Comision Provisional para la Organizacién de los Trabajadores, la cual formulé la
peticién al SNTE de que reconociera a la organizacién sindical de los trabajadores de la UPN
en los términos propuestos. Esta gestion concluyd con la formalizacion de la delegacion
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sindical de los trabajadores administrativos, no asi con la de los académicos dada una
serie de diferencias que impiden una definicion en lo inmediato.249

Asi pues, la sindicalizacion de los trabajadores académicos se debatio. Nuevamente se
puso en juego los intereses de Vanguardia Revolucionaria, los de la SEP y, ahora, los de los
académicos de la UPN. Dichas discusiones articularon los aspectos de caracter sindical-
laboral-académicos de la UPN gozando de una participacion generalizada de las Unidades
a nivel nacional. Muestra de ello son los resultados de las reuniones de asesores
celebradas en Guadalajara y Chihuahua en septiembre de 1981. 250

En la reunién nacional efectuada en el Ajusco del 23 al 24 de noviembre de 1981 se
acordé que la opcién de organizacion valida era la constitucién de una “seccidn nacional”
que, a partir de ese momento, adquirié “el compromiso de impulsar la participacién
democratica de los trabajadores académicos en la transformacion del proyecto
académico de la UPN, se opuso a la desaparicion de las maestrias y defendié los primeros
despidos...”. Este modo de organizacién experimenté un auge en 1983 cuando se llevd a
cabo el “gran paro nacional indefinido” de junio que obtuvo et apoyo generalizado de los
trabajadores administrativos y académicos en todos los centros de trabajo de la UPN.

El desconocimiento oficial de la “seccion nacional”, tanto por la autoridades como por el
SNTE, llevé a replantear la representacion y se optdé por recuperar el espacio de la
delegacion D-11-326 ocupado por un grupo marginal de académicos —que contaba con el
reconocimiento del SNTE por sus vinculos y el apoyo de Vanguardia Revolucionaria—, tras
un proceso ajeno a la representacion real de los académicos. Asi, se convocé a elecciones
a principios de 1984 y se constituyé un Comité Delegacional D-lI-UP-3 que incluia a
integrantes de las planillas contendientes, debido a que la votacién se decidié con un
margen muy estrecho.

De acuerdo con los datos y sucesos, 1984 fue sin duda un ano especiaimente dificil para
la UPN. 251 Ejemplo de ello fueron las declaraciones de los lideres sindicales del SNTE con
un doble sentido: presionar al grupo tecnocratico del SNTE para recuperar el proyecto
original de la UPN y, por otro, cuestionar los procesos de organizacién sindical interna
dentro de la UPN:

La UPN debe ser centro fundamental de formacion y capacitacién del magisterio;
no se logré la consolidacién de la UPN;

pedimos que se fortalezca la Pedagégica como centro académico que profesionalice a los
maestros y que sea dirigida por gentes salidas de las filas magisteriales.

249 para profundizar en el proceso de sindicallzaclén en la upn, consiltese Moreno, op. cit, y Karen Kovacs, op. cit,,
referidos en la bibliografia general.

250 ¢fr. Salvador Moreno, op. cit,, p. 98.
251 cfr, Karen Kovacs, op. cit., pp. 207-213.
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Ante la ‘creciente politizacién’ de la vida interna de la Universidad los dirigentes sindicales
advierten que no dejaran que ésta se convierta en un ‘centro de agitacién politica’.”252

Por su parte, el secretario de Educacion Publica Jesis Reyes Heroles sefialé:

..a cinco afios de establecida la Universidad, ésta no ha cumplido con su cometido. 253

Declaraciones de este género crearon un ambiente propicio para poner en duda la
existencia de la UPN y ello motiva al Rector a declarar que

.los atagques a la Universidad tienen razones politicas y que la mejor respuesta de la
comunidad universitaria serd dar a conocer, a la brevedad posible, el nuevo proyecto

académico de la institucién. 254

Por otro lado, es importante destacar que el proceso de participacion de la comunidad
ocurrié de manera articulada entre el proceso sindical y el académico para formular el
nuevo proyecto. Asi, en 1985 sus autoridades aceleraron la aprobacién del nuevo proyecto
académico de la institucién y para “el mes de julio sale a la luz publica un documento en
el que se informa que la UPN ofrece cinco licenciaturas y dos especializaciones en el
sistema escolarizado asi como tres licenciaturas en el sistema abierto. En el mismo mes
de julio, el Rector de la UPN ofrece un incremento salarial de emergencia y un paquete de
prestaciones a sus trabajadores”. 255

Por su parte, la comunidad universitaria hizo patente su orientacion politica frente a una

serie de acontecimientos del momento: “...participa activamente, en fos actos de protesta

organizados por la CNTE a lo largo del aio; se suma, incluso, al desfile ‘extra-oficial’

organizado por la Coordinadora con motive de los festejos del 15 de mayo. Se solidariza

con las demandas salariales de las demas instituciones de educacion superior del pais asi
~como con fas ‘causas democraticas’ de la ENsS y-del magisterio oaxaqueno...”256

Con todo, si bien la Universidad ha contribuido a una “modernizacién” del sistema
educativo nacional, empez6 a tomar su propio sentido apuntando a una cierta direccion
que, algunas veces, correspondia a la racionalidad que la SEP deseaba y al “modelo de
desarrollo” adoptado, pero, en otras, contribuia a modificar las concepciones sobre como
se concebia la practica docente, la funcion de la escuela en la sociedad, el sentido de los
procesos de formacion y de actualizacion docente y, por ende, el papel mismo de la UPN
en el sistema educativo nacional.

252 ppidem, p. 207.
253 jpidem, p. 208.
254 idem.

255 tbidem, p. 211.
258 thidem, p. 212.
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Para ello estaban los marcos tedricos dimanados de los aportes en las ciencias sociales.
Se modifico, por consiguiente, una vision psicolégica y pedagogica dominante de corte
neoconductista al incluir contenidos de la psicogenética, los enfoques en torno al
desarrollo de grupos tanto en los dispositivos de situaciones de aprendizaje en el plan de
estudios como en las asignaturas para la formacién de los estudiantes o ai abordar el
analisis educativo desde una perspectiva sociolégica. Se pretendia que la formacion
docente no se orientara tunicamente al dominio técnico de herramientas a fin de utilizar el
conocimiento cientifico (como era el caso en la LEB’79 respecto a las matematicas o al
espanol) sino que el docente construyera su conocimiento. De modo que se incluyen
contenidos acerca de diversas metodologias de investigacion (etnografica, hermenéutica,
experimental y documental), en tanto que las lineas de formacion, sobre todo en el area
terminal, ya no son acotadas por la disciplina en si, como fueron la sociologica, la
historica, la filosofica, etcétera, sino por campos que pueden abordarse desde diferentes
angulos disciplinarios, como la naturaleza, la sociedad, el trabajo y los lenguajes.

Por demas, a través de sus “antologias”, la UPN difunde nacionalmente, tanto entre los
formadores de docentes como entre los mismos docentes de educacion basica, las
investigaciones y enfoques producidos por centros de investigacion como el
Departamento de Investigaciones Educativas del CINVESTAV del IPN (DIE) ¥ del Centro de
Investigacion y Servicios Educativos de la UNAM (CISE) y las producciones del Centro de
Estudios sobre la Universidad (CESU).

A partir de esta época, la UPN ha desempenado un papel influyente —desde una
perspectiva distinta a la que se perfilaba en sus inicios— en las reformas educativas del
pais, puesto que se ha insertado y promovido en un nuevo campo social, el cual ha
favorecido las relaciones entre las instituciones, entre el saber y el poder. De hecho, la
participacién de los académicos de [a UPN en la reforma de 1993 fue importante, tanto en
la elaboracion de planes y programas como en la de los libros de texto, a raiz de
convocatorias nacionales y estatales, al igual que en la confeccion de materiales
didacticos y en las reformas de las escuelas normales.

3. RIESGOS PRESENTES EN LAS PROPUESTAS CURRICULARES CON FUNDAMENTO EN
MODALIDADES EDUCATIVAS NO ESCOLARIZADAS

Generalmente los sistemas abiertos imponen un intenso esfuerzo de autoevaluacion de
los aprendizajes, un ejercicio critico de examen de los alcances comprometidos en fos
programas de instruccion, generalmente basados en un paquete didactico que incluye los
materiales informativos y educativos y elaborados conforme a alguno de los enfoques de
tecnologia educativa en boga o en modelos tradicionales.
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La concepcién de autodidactismo cominmente incurre en una contradiccion demagégica,
al atribuirle al sujeto de los sistemas abiertos el rol protagonico en su propio proyecto
educativo, cuando los mecanismos de seguimiento, evaluacion y de estudio dirigido lo
restringen. Un enfoque tradicional de la evaluacion, por su parte, ubica como objetivo
inico de atencién al aprendizaje de contenidos, el cual ocurre en el sujeto a manera de
procesos de memotizacion, evocacion, integracion, aplicacién, valoracidn y critica de los
insumos aportados en el proceso educativo.

La inclusion de la evaluacién en este diseiio educativo se limita, pues, a la acreditacién de
los estudios escolares por medio de la evaluacién sumaria, con connotaciones y
caracterizaciones diversas. Algunas son antagbnicas, ya que van de la valoracion sumativa
de evidencias registradas durante el aprendizaje hasta los momentos formales unicos,
que méas parecen de ejecucion sumaria. Utilizan, generaimente, pruebas pedagogicas
objetivas destinadas a reconocer el rendimiento académico de los estudiantes en una
asignatura particular. Las pruebas pedagogicas evalian aspectos cognoscitivos de los
programas escolares, examinan el dominio de los contenidos mediante instrumentos
disefiados con arreglo a las reglas de construccion de tests psicologicos aplicados a los
designios de certificacion del sistema que los impone. 257

Las pruebas de caracter cognoscitivo son elaboradas conforme criterios psicotécnicos. Se
estructuran por medio de preguntas, algunas de las cuales poco complejas —como son las
de asociacién, fundadas en el asociacionismo conductista— y otras muy complejas,
basadas en el enfoque de la légica formal o a la luz de enfoques dialécticos y
constructivistas.

De este modo, los sistemas de educacion ablerta y a distancia pueden caracterizarse por
ser:

= Soluciones que afloran de insuficientes capacidades presupuestales, culturales y
-- docentes.a fin de ampliar el sistema escolarizado.

» Disefios innovadores que incluyen criterios sociales democraticos, como ia educacion
permanente, y administrativos, como la tecnologia educativa, ideolégicamente
contradictorios.

» Modelos con disefos integrales didacticos que buscan infructuosamente ta coherencia
entre la planeacién, la ensefanza-aprendizaje y la evaluacion.

* Modelos que acentidan el autodidactismo como el medio para el aprendizaje, si bien
aplican estrategias y dispositivos académico-administrativos que son incongruentes
con dicho propdésito.

257 pesde sus iniclos con Stern y Binet, se ha tratado de fundamentar la cientificidad de la construccién de las pruebas

pedagogicas.
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* Modelos que proponen a la docencia presencial como un apoyo limitado a los
estudiantes, apoyo que puede ser disciplinario, pedagogico o con objetivos puramente
“motivadores”.

* Modelos que distinguen entre un medio maestro (libro-Tv-radio) y medios “satélite” o
secundarios, y los que priman y singularizan segin su capacidad economica.

* Modelos disefados a partir de la teoria de sistemas que conciben al trabajo individual
como una “caja negra”, sin teoria que las descifre, lo que obliga a un reduccionismo
de insumos y a obtener productos escasos.

* Modelos con subsistemas de evaluacion y acreditacion integrados alrededor de la
certificacion de estudios, los diplomas (a veces devaluados académicamente), que
permiten acceder a nuevas situaciones laborales o escolares.

* Subsistemas con discursos innovadores, organizacién basada en la tecnologia
educativa y practicas escolasticas orientadas a la acreditacion; generan mucha
informacion, frecuentemente innecesaria para elaborar nuevos instrumentos pero que
no se da a conocer a profesores y estudiantes.

* Procedimientos meticulosos de objetividad para el diseio de pruebas pedagogicas, la
construccién de reactivos, la elaboraciéon de claves de respuesta, la distribucidn
estadistica de calificaciones, donde jamas se consideran acuerdos entre el sistema y
los estudiantes.

» Calificaciones, segun el criterio anterior, reconocidas por el sistema educativo nacional
o regional, con base en su disefio “objetivo” frente a los elementos perturbadores o
contaminadores de las subjetividades docentes y discentes.

* Finalmente, un abandono escolar superior al de los sistemas escolarizados, a pesar de
disefios  profesionales calificados, sistemas integrados organicamente,
financiamientos maylsculos, materiales educativos econdmicos, oportunocs, en los
sitios de aprendizaje.

Sin embargo, importa reconocer a qué responden las experiencias de educacion abierta y
a distancia. El problema social que origina el desarrollo de la educacion abierta en la
educacion superior en América Latina se inscribe en el proceso de modernizacion de sus
universidades, como salidas creativas a los circulos del modelo escolastico-liberal en que
se habian entrampado durante siglos, que impedian el desarrollo de soluciones sociales
amplias ya que se oponian a los intereses de los grupos hegemonicos. A la educacién
abierta también la impulsa un movimiento de democratizacion que rebasa las murallas de
los claustros académicos y deposita valores de desarrollo individual y social en grupos
tradicionalmente marginados de la educacién superior, como los profesores de educacion
basica, las poblaciones urbanas emergentes y las mujeres.
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Al desarrollarse los proyectos educativos institucionales por las capulas de los sistemas
educativos atendiendo a las grandes necesidades culturales y politicas de los sujetos de la
educacion supetior, aparecieron situaciones que, al evaluarse, revelan hechos sociales y
culturales invisibles para quienes diseiaron y definieron los mecanismos de aprendizaje y
evaluacion. Asi, en cuanto a sus planteamientos curriculares, la universidad abierta ha
reproducido las pautas de comportamiento, los rituales y los mitos —aunque de modo
“tecnologizante”™—, que definen el espacio y el tiempo de la universidad cerrada. De esta
forma, la creatividad y la innovacién se han centrado en el empleo de los recursos y no en
su adaptacion a las necesidades culturales y sociales de sus usuarios.

Asi pues, se reprodujo el modelo meritocratico fuera del recinto universitario y sus
expresiones formalistas de reproduccién del conocimiento, al grade de imponer discursos
modernizadores y criticos junto con préacticas de exploracion de conocimientos
intelectualistas, psicométricos, autoritarios, unilaterales, pese a sus discursos en cuanto a
la educacidn de adultos y la educacion permanente.

Una curiosa mezcla de escolasticismo, liberalismo y tecnologia educativa ha sufrido al
mismo tiempo fuertes criticas, sobre todo en los debates académicos del ambito de fa
educacién superior, donde su repercusion puede ser mas transparente, aun cuando a
partir de la reforma educativa de 1993, se vuelve mas abierta a otros niveles educativos.
De esta forma, la crisis de los paradigmas de las ciencias sociales, el liberatismo
epistemolégico, y las limitaciones del neopositivismo, estan obligando a revalorar el
contexto y el proyecto social en que hoy se inscribe la educacion en general y, en
particular, la educacién abierta, revalorizacion cada vez mas urgente en la medida en que,
en el mundo, el discurse de las politicas educativas revitaliza una vision conservadora, al
conferir un caracter utilitario de la ciencia y la tecnologia, que incluso rebasa el control de
quienes la producen, dada la I6gica acelerada de las leyes del mercado.

La_experiencia desarrollada en la UPN, en sus modalidades no escolarizadas, no ha sido
ajena a las contradicciones propias de los sistemas abiertos efi” general; pero sus
dispositivos metodolégicos y la estructura de los planes de estudio han aportado bastante
a la bisqueda y las definiciones que coadyuvan a dicha revaloracion, a partir de la
experiencia y las condiciones de los sujetos involucrados en el proceso educativo, al
mismo tiempo que sefiala proyectos sociales alternativos

4. TESIS: LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE ES UN ANALIZADOR DE PROCESOS
EDUCATIVOS Y DE DESARROLLO INSTITUCIONAL

Examinemos la evaluacion en los sistemas no escolarizados de la UPN tomando en
consideracién sus determinantes culturales —experiencias anteriores a la creacion de la
UPN respecto a la valoracion y representaciones sociales acerca de la evaluacion y
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certificacién de la formacion docente, asi como sus usos y costumbres en la estructura
burocratico-administrativa tanto en el gremio profesional, el SNTE, como en la SEP— Y las
determinantes politicas —referidas a las tendencias ideolégicas, epistemoldgicas, técnicas
y didacticas asi como a sus implicaciones en los atributos caracteristicos de las
modalidades no escolarizadas (autoinstruccion, autodidactismo, educacion a distancia,
educacién abierta), en su composicién como medio que flexibiliza o restringe el proceso
de ensefanza-aprendizaje, planeacién, certificacién, paquetes de materiales y apoyos
educativos, ademas de dar cuenta de sus resultados—.

A partir de ello, se puede formular la tesis de que la evaluacion del aprendizaje es un
analizador de procesos educativos. Este planteamiento se sostiene sobre tres
argumentaciones centrales:

« Por la “naturaleza” de la funcion de la evaluacién en la institucion escolar: como
organizador institucional, ya que a partir de ella se controla el proceso curricular, en un
simil de hilo conductor que pone en juego la norma, la disciplina, el proceso de
ensefianza-aprendizaje, la planeacion escolar, el logro de fos propésitos formativos,
entre otros procesos y procedimientos que simbolizan la coexistencia del saber y el
poder en el espacio y el tiempo escolar.

« Desde el punto de vista del analisis institucional, la evaluacion es una forma social:
“fuerzas sociales que han adquirido forma codificada, fijada e instituida [cultural y]
juridicamente”. 268 Sj identificamos a la evaluacion del aprendizaje como un medio
para indagar formas de hacer, podemos observar cdmo se expresan afectos y valores
en el acontecer curricular, asi como las evidencias sobre las condiciones del ejercicio
docente y la dindmica de los sujetos en la institucién escolar.

« La revisién de la practica evaluativa del aprendizaje, a través de un dispositivo
analitico, permite reorientar desde la accién misma los procesos educativos mas
cercanos a la reflexion del quehacer de los docentes, del desarrollo curricular y de la
institucién escolar. Esta perspectiva favorece el cambio desde el lugar concreto del
hecho educativo y puede perfilarse una progresion futura de los actores educativos.

Estas tres dimensiones de la evaluacion del aprendizaje articulan un planteamiento
teérico-metodolégico para abordar el quehacer educativo en una perspectiva de cambio
sustancial.

Sintéticamente sefialadas, esta tesis y sus argumentaciones son el resultado del trabajo
desarrollado en la Universidad Pedagogica Nacional (UPN), desde 1980 a la fecha, en
relacién con las propuestas de evaluacion del aprendizaje escolar formuladas y aplicadas.

258 René Lourau, op. cit.
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La conduccidn y participacién en el proyecto de evaluacion de las licenciaturas, tanto a lo
referido a la evaluacion del aprendizaje como en el plano curricular, ha transitado
histéricamente con arreglo a diferentes perspectivas, preocupaciones y practicas
académicas, como se ha mostrado en los apartados anteriores. Por ello puede afirmarse
que ha persistido la idea de ubicar a la evaluacion como un proceso que debe revisarse y
discutirse para su permanente actualizacion. En este sentido, ia vision sobre la evaluacién
que sostiene esta tesis resulta de la practica, la evaluacion y el debate acerca de los
modelos de evaluacién en las licenciaturas, sostenidos en lo que fue el Departamento de
Evaluaciéon2%® junto con otros equipos académicos de la Universidad, por medio de las
siguientes experiencias:

* Una capacidad formal de evaluacion con funciones académicas y administrativas
reconocidas.

» Una capacidad institucional de evaluacion curricular establecida, fundada sobre la
responsabilidad central de los equipos académicos involucrados en el disefo, la
evaluacion y la practica docente cotidiana.

* Una evaluacion de la evaluacion de los aprendizajes desde el montaje inicial del
Sistema de Educacion a Distancia hasta el concepto de evaluacion, definido mas
holisticamente en el lltimo planteamiento curricular disefiadc para el modelo de
formacion y en la Licenciatura en Educacion, plan de 1994 (LE'94).

* Un concepto de acreditacion que desde su vinculo con la evaluacién sumaria, ha
pasado por la formulacion de sus diferencias con la evaluacion, a, en fin, aceptar la
incorporacion de mecanismos de participacién de los sujetos involucrados en el
proceso de evaluacion desde una perspectiva que subjetiviza los procesos de
formalizacion administrativa.

¢ Finalmente, una posicion académica formulada en los cursos de Criterios de
Evaluacion de la Licenciatura en Educacion Basica, pian ‘79, y de Evaluacién de la
Practica Docente, plan de 1985, que se ha socializado en diferentes foros académicos
y,-por dltimo, que se manifiesta en el diseno, la coordinacion y la sistematizacion de
talleres-debate sobre evaluacién celebrados en todo el pais con el personal -
académico de las Unidades de la Universidad.

Para el desarrollo de esta tesis fue necesario, por tanto, dar cuenta de las caracteristicas
institucionales desde las cuales se construyd la expetiencia, la reflexion y las propuestas
acerca del papel que la evaluacion del aprendizaje ha desempeiado en 1a institucion, para
lo cual era fundamental analizarla inserta en el contexto donde emergié. Por el “contexto”
podemos identificar la manera como se constituyeron las practicas de evaluacién en la
formacion docente y de la escolaridad en México, cudles fueron incorporadas a las
distintas licenciaturas y cémo se fundaron las formas de evaluar, su proceso de
legitimidad y su duracién. Afortunadamente, su sentido de institucionalizaciéon vy

259 Egte Departamento al igual que la Subdireccion Académica de la Coordinacién de Unidades upPn fueron eliminados
del organigrama en agosto de 1996, en el marco de una reorganizacién institucional.
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desinstitucionalizacién permiten identificar algunos rasgos para reconocer tanto “el
sentido de la imposicién, del refuerzo, del mantenimiento de las formas como en el
sentido de disolucién, de la desaparicién, de la muerte de las formas”. 260

También parte de la argumentacion general de las tesis y, por tanto, motivo de este
capitulo, estriba en el andlisis de las practicas de evaluacion a fin de mostrar que la
evaluacién no ha sido una actividad separada del disefio y desarrollo del curriculum, ni del
ejercicio docente, ni del proceso de ensenanza-aprendizaje, ni del desarrollo institucional.
No hay momentos, por ello, que puedan sugerirse como ideales, sino que éstos se han
definido a través de la propia dinamica de los procesos sociales. El problema radica, pues,
en darle la justa dimensién a nuestra sensibilidad a fin de comprender los procesos de los
sujetos y los grupos. Esto representa un aprendizaje para interpretar las necesidades de
los otros y de uno mismo en el contexto de la intersubjetividad y de los marcos de
institucionalidad en los que nos encontramos.

Los dispositivos técnicos para la evaluacién, desde la definicién de los momentos, como la
evaluacién diagnostica, formativa, sumaria, etcétera, no ayudan a un proceso de
evaluacion, esto es, de indagacion y valoracién de lo que pasa con una persona, un grupo,
una institucién... El papel que han desempeiado estos dispositivos ha sido el de clasificar
las acciones de los sujetos y establecer divisiones del trabajo académico, pero, en la
dinamica propia del desarrollo en los ambitos escolares, se convierten en medios de
simulacién, pues constantemente son rebasados por las condiciones y las formas de
asumir la temporalidad en la intersubjetividad de los sujetos. Ejemplo contundente de lo
anterior se encuentra en lo descrito del modelo de evaluacion de la LEB'79.

Otro atributo asignado a la evaluacion que dificulta indagar apropiadamente tla
comprension del desarrollo de las personas y sus instituciones son las denominadas
“evaluaciones de congruencia interna y externa” que, en el fondo, se orientan por
supuestos y condiciones poco viables dada la dinamica que imprimen los sujetos a su vida
cotidiana. Ellas “supone[n] que el educador [0 el sistema de instruccién] producira un
educando (alumno) que se comportara de acuerdo con la imagen (eidos) que ya tenemos
de una persona que haya aprendido lo que le hemos ensenado. Para lograrlo, debemos
controlar tanto el ambiente de aprendizaje como el del aprendiz. No podemos
sorprendernos de que los docentes hablen de ‘sestion de la clase’ o de que los psicdlogos
educativos inviertan sus recursos tratando de descubrir las ‘leyes’ que rigen el aprendizaje
deseado. He aqui el interés técnico par excellence en accion”. 261

Esta situacién puede ejemplificarse claramente con las dificultades que enfrentd el
modelo de evaluacién del SEAD frente a la aplicacion de las normas para la calificacion,
que marginaban consideraclones culturales y sociales ademas de las necesidades

260 René Lourau, Ef Estado y el inconsciente. Ensayo de soclologia politica, p. 73.
261 ghirley Grundy, op. cit., p. 51.
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particulares, arriesgdndose a excluir a los docentes que requerian probablemente de
mayor apoyo para su formacion ocupacional. Pero, ademas, la desercién permitié
reconocer que el modelo de docente imaginado no correspondia a las necesidades de
superacion de los docentes. Respecto al cambio del plan y la modalidad, la respuesta fue,
en cambio, distinta.

Otra consideracion en cuanto a la cuitura de la evaluacién imperante es que existe la idea
de que, para evaluar, hay que especializarse en el sentido de contar con herramientas
metodoldgicas refinadas, distintas —para abordar a la evaluacién del aprendizaje— de las
de la evaluacion curricular y las de la institucional. Dicha percepcién de ia realidad
educativa puede denominarse “artificio de los objetos de evaluacion”, porque parte
nuevamente del imaginario de que la realidad existe empiricamente como en fenémenos
separados, sin considerar que en la construccion social de la institucién escolar las
relaciones entre una dimension social y otra interactian y se determinan, en diversos
grados. Esto podemos ejemplificarlo cuando, frente a una determinada demanda social y
politica, se define una institucién (la UPN) que, a su vez, se ha formado a través de la
definicion de su propuesta curricular y de los mecanismos para su instrumentacion donde
subyace una vision de! sujeto que va a aprender, las disposiciones a través de las cuales
se pretende que aprenda, los medios para decidir si aprendié o no, sobre cuyos resultados
se juzga no sélo al estudiante, sino a todos los elementos que intervienen para acreditarlo.

El error de la delimitacion de ios objetos reside en que los métodos utilizados, aun cuando
consideren algunos rasgos de los diversos medios interactuantes, influyen directamente
en el objeto a evaluar y en los propios juicios. Formulan unidireccionalmente 1o correcto o
no de ese objeto con arreglo a un marco de referencia ideal, mediante al cual pueda
compararse un modelo externo o que corresponda al modelo propio.

Esta perspectiva de la evaluacion fuimos reconociéndola algunos de los integrantes del
Departamento .de_Evaluacién, gracias a la dimensién nacional de la Universidad y las
fuertes exigencias y tensiones para definir y tener evidencias de nuestro impacto sobre él -
aprendizaje de los estudiantes de las licenciaturas y la forma de operar del SEAD. Asi,
desde los resultados y procesos vividos para la evaluacién del aprendizaje, podiamos
identificar preocupaciones, necesidades, aciertos, inconsistencias. Pero al establecer
ajustes, por ejemplo la delegacién parcial de la evaluacion, nos dimos cuenta de que no
resolvia una multiplicidad de aspectos, habia que replantear de fondo las estrategias, los
contenidos, la estructura operativa y administrativa del seap. De igual forma, sucedi6
cuando analizamos los informes remitidos por los asesores acerca de Ja evaluacién en la
LEPEP'85 durante el proceso de delegacion total. Identificamos problemas de autoridad y
poder, sus formas de regulacién diferencial, las limitaciones respecto a las concepciones
de evaluar y como hacerlo, que respondian a las representaciones sostenidas por los
asesores, estudiantes y directivos al visualizar y vivir el proceso mismo de evaluacién en
una condicién aparentemente independiente de la docencia. Estas maneras de ver
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originaban falta de claridad respecto a qué evaluar, como y para qué, lo cual tenso las
relaciones cotidianas.

La representacién de dos realidades diferentes se diversificaba con la manera como cada
sujeto construia las intenciones de sus asignaturas, el plan y sus dispositivos curriculares
o, muchas veces, ni siquiera pasaban por estos referentes, sino por los propios de la
“cultura de la evaluacién”, el medio de control y la legitimidad del poder-saber. En ello
radicaban, por ejemplo, el empleo de diversos indicadores que, si bien carecen de relacion
“aparentemente” directa con el aprendizaje, se les adjudica importancia relevante, al
asignarles valores numéricos (créditos) en la calificacién; entre otros se encuentran: el
niimero de asistencias, la puntualidad, el esfuerzo, la presentacion, etcétera, indicadores
que podemos asimilar a necesidades propias generadas en la configuracion de la
institucién escolar frente a condiciones concretas en un momento histérico determinado y
que actualmente estan presentes con una incuestionable carga valorativa.

Veamos, por ejemplo, el indicador de asistencia. Podemos entender el papel que
desempeiia la asistencia cuando se pretende que, en la sociedad, se reconozca a la
institucion escolar como instancia valida y dtil para la socializacién y la educacién de los
nifios. El papel que desempefian las listas, desde los origenes de la escolarizacion, tiene
que ver con la necesidad de objetivar la obligatoriedad de la educacion escolar.
Posteriormente este medio lo utilizan los visitadores para formular un juicio sobre si la
escuela cumple con la normatividad. También suele constituirse en un parametro para
retirar 0 no el permiso de una escuela si se detecta una escasa afluencia de alumnos.
Como quiera, “pasar lista” acarrea un sentido social y politico muy claro, aun cuando el
maestro no le asigne valor porque el estudiante hubiera aprendido que en esta sociedad
contemporanea la escuela es valorada como legitima para su socializacion y aprendizaje,
sino porque la asistencia simboliza que estd aprendiendo, aunque ni el maestro ni el
estudiante puedan reconocer qué aprendio.

Por las reflexiones, revisiones y necesidades que detectamos, ademas de la fuerte
necesidad de la Universidad de dar cuenta de las condiciones en que se encontraba
nacionalmente, buscabamos medios nuevos para acercarnos a esa realidad, no desde los
modelos ideales sino desde los procesos reales que adquiria el proyecto curricular y, por
ende, 1a Institucion en las distintas Unidades UPN, por 1o cual combinamos informacion de
diversos medios para asi completar imagenes.

Un medio utilizado a fin de examinar las condiciones de la Unidades SEAD desde su
creacion fue el de las “visitas”. Asi pues, al igual que en 1831, cuando los inspectores se
presentaban en las escuelas primarias, la Coordinacién de Unidades fungié desde su
creacion como la instancia con el derecho a visitar a las Unidades y emitir disposiciones
para su buen “desarrollo”; lo anterior con base en el caracter que esta instancia
desempefiaba, un papel de politico-académico-operativo-administrativo. La visita se
convirtié, por tanto, en un medio de vigilancia, orientacion, resolucion y control. Los
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resultados eran por lo general reportados escuetamente en un informe en el cual el
visitador, de manera libre, expresaba su percepcion de la situacion. En los casos que se
efectuaba una visita en términos de control y resolucién, el visitador y las autoridades
manejaban dichas intervenciones discretamente. Esta dinamica de valoracion e
indagacion de las condiciones desfavorecia el seguimiento consistente. Por ello, el anélisis
de la evaluacién del aprendizaje sirvid como un referente susceptible de socializacion e
interpretacion. De esta forma, fuimos modificando y puntualizando indicadores y medios
hasta que reconocimos finalmente que los resultados nos permitian influir en las acciones
parciales y no podiamos orientar procesos particulares e incluso singulares a la realidad
miiltiple de nuestras Unidades en todo el pais.

En este marco, disehamos la propuesta de Taller-debate. En ella se conjuntaba la idea de
la visita pero modificaba su sentido y la orientacion de sus resultados, al transformatr la
nocién de visita en la de intervencién; esto es, nos insertarnos en la dinamica de los
sujetos, pero desde un lugar externo, al mismo tiempo que con un grade de implicacién
que comprendiera el universo simbdlico donde se estructuraban las practicas evaluativas,
sus marcos de referencia y condiciones particulares.

La intencion no era orientar los procesos hacia una disposicion preestabiecida sino mirar
el juego entre lo prescrito y sus modos de apropiacion y resignificacién, y, desde ahi,
formular un marco de compromiso donde se definieran ajustes en la toma de decisiones,
los ritmos de trabajo, los criterios de asesoria, los principios de formacién en el marco de
las licenciaturas y sus modalidades. De esta forma, los sujetos involucrados en el
curriculum y en determinada dinamica institucional, con el apoyo de las personas
intervinientes, visualizaran la direccion deseada y viable para elaborar normas para el
desarrollo dicha Unidad UPN.

Las personas intervinientes (los coordinadores del Taller) tenian la investidura de la

—— - Coordinacién-de. Unidades, lo_que favorecia la toma de las decisiones y los acuerdos
necesarias para favorecer debates entre concepciones y practicas disimbolas en ¢limas de
confianza, donde no se buscaban errores sino favorecer la identificacion de posibilidades
reales. Consistia, pues, en examinar sus practicas internas, observar retrospectivamente y
analizar las tensiones, los dilemas y las ambigiliedades de las politicas y actuaciones en
curso para, al mismo tiempo, entrelazarlas con las demandas externas. Por ello podia
sensibilizarse a la comunidad de la Unidad respecto a ciertas posibilidades de desarrollo.
Asi, la evaluacién se inserté en un proceso de desarrollo institucional, pues a partir de su
analisis, se gestaron procesos de cambio, asi como la articulacién de esquemas de
desarrollo, la facilitacién de un clima de analisis y el establecimiento en las Unidades de
formas de trabajo colaborador.

Los talleres nos ayudaban (a coordinadores y asistentes) a cuestionarnos lo obvio, lo
evidente (el hacer como acontecimiento cotidiano) y a partir de alli explicar qué nos
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llevaba a incursionar en dimensiones que, hasta entonces, desconociamos, io cual
favorecié un cambic en nuestra concepcion de y en la vida de ia institucién.

Como espacios de analisis, los talleres generaban un clima de participacion, situaciones
significativas, sobre todo para las Unidades con mayores problemas de consolidacion.
Desde las necesidades (definidas por ellos), por consiguiente, podia formularse el
pl"ograma-presupuesto a través del cual las autoridades y los académicos orientaran las
prioridades para el quehacer de una Unidad UPN, a fin de reconocer los intereses, las
necesidades, los compromisos y un ejercicio de planeacion y administracion desconocido
para la gran mayoria.

Cuando la evaluacion se desarrolla como una actividad colegiada puede romperse el
aislamiento de los objetos a evaluar, pero también puede romper la division social, en
muchos casos, en la toma de decisiones y la fragmentacion de los esfuerzos y
reconocimientos de los saberes, historias y desarrollo propios.

En el siguiente capitulo se presenta la experiencia del Taller-debate como una propuesta
que obtuvo resultados favorables, en el sentido que Pérez Gémez nos sugiere: “la
posibilidad de buscar la coherencia personal y social en la comprension compartida, en el
debate y contraste de pareceres y en el acuerdo provisional y contingente, siempre
renovable con uno mismo, con los componentes del grupo cercano y con la comunidad en
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CAPITULO CUARTO

TALLER-DEBATE SOBRE EVALUACION DEL APRENDIZAJE

Esta propuesta de trabajo fue desarrollada por quienes integrabamos el Departamento de
Evaluacién y Titulacién. Actualmente los integrantes de este equipe hemos tomado
distintos caminos. Presentamos ahora esta propuesta con el propdsito de que sea
documentada y pueda ir mas alla de la experiencia de quienes participamos en ella.

Asi, entonces definimos el Taller-debate conforme la experiencia y las reflexiones
compartidas, explicitando las expectativas, necesidades y alcances del mismo vy
asumiendo la responsabilidad de la coordinacion del proyecto, a partir de acuerdos
colegiados, condicién indispensable para las acciones y las orientaciones comunes de una
estrategia nacional.

Se determiné que el Taller-Debate sobre Evaluacion del Aprendizaje de las LEB'79 y
LEPEP'85 se realizara a lo largo de cinco fases que se apoyaban y relacionaban
obligadamente:

* Seminario interno de evaluacion

» Organizacion del Taller-Debate y Difusion
~— - — - « Taller-Debate en Unidades UPN _

* Reunion nacional

 Programa de Seguimiento del Proceso de Evaluacion.

OBJETIVOS DEL PROYECTO

« Favorecer la reflexion y el intercambio de las diversas experiencias de los
directores, asesores y estudiantes de las Unidades UPN en torno al proceso de
evaluacion del aprendizaje a fin de identificar y definir problemas, asi como
generar propuestas, en diferentes niveles, gue solucionaran la problemética.
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* Enriquecer la formacion de los asesores en el ambito de la evaluacion del
aprendizaje, asi como identificar elementos que permitieran establecer un
programa de actualizacién y capacitacion permanente en esta area.

» Establecer lineamientos normativos de caracter general y particular que regularan
los procesos de evaluacion en las Unidades UPN.

Resultados de las fases concluidas del proyecto

El proyecto Taller-Debate sobre Evaluacion del Aprendizaje cubrié tres de las cinco fases
comprometidas, debido a que el desarrollo de la cuarta fase, una reunién nacional, estaba
comprometida para 1992 y los procesos de federalizacion educativa y el cambio de
administracion en la Universidad, entorpecieron la autorizacion politica, administrativa y
presupuestal necesarias.

En seguida, se describen los resultados mas relevantes de las actividades realizadas en
cada una de las fases, con el objeto de documentar los aportes tanto en el plano
conceptual, metodolagico y operativo que sustentaron distintos procesos, como en el de la
evaluacién del aprendizaje, en la dimension curricular de la formacion docente y para el
analisis y desarrollo institucionales. Al mismo tiempo se considera que esta experiencia
también brinda elementos para revisar procesos en otras instituciones y niveles
educativos.

1. SEMINARIO INTERNO

De manera previa al trabajo con los académicos de las Unidades UPN, se integré un grupo
de estudio y de trabajo con profesores de distintas instancias de la Unidad Ajusco que
conduciria los Talleres Debate. Los objetivos propuestos para el seminario Interno fueron:

» Enriquecer la formacion de cada participante en torno a fa evaluacion educativa;
analizar asimismo la problematica de las Unidades UPN antes y a partir del
proceso de delegacion de la evaluacion del aprendizaje, e identificar y analizar las
tendencias acerca de las practicas evaluativas que podian identificarse en las
Unidades UPN.

« Establecer los contenidos tematicos que apoyaran cada fase del proyecto y la
planeacion, realizacion, evaluacion y seguimiento de la totalidad del Taller—
debate.

Durante las sesiones, se llevdé a cabo una reflexion colectiva acerca de la
conceptualizacion y las practicas de la evaluacion gracias a un trabajo centrado
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fuertemente en la discusién teérico-filoséfica, metodoldgica e histérica de la evaluacion
respecto a la experiencia de la UPN.

Los criterios utilizados para la integracién del equipo que participaria en el seminario
consistieron en que poseyera un conocimiento profundo de las licenciaturas que se
ofrecian en las Unidades UPN (LEB'79 y LEPEP'85), ya fuera por haber participado en su
disefio o en su aplicacién, ademas de tener experiencia y propuestas sobre la evaluacion
del aprendizaje, responsabilidades académicas u académico-operativas tanto en las
licenciaturas como en la Unidad UPN, e interés por involucrarse con su problematica
nacional y una actitud de colaboracién para formular alternativas.

Participaron en el Seminario los académicos del Departamento de Evaluacion y Titulacién,
algunos disefadores de los planes y programas de estudio, dos directores y tres asesores
de Unidad UPN. Este equipo tomd parte activa en la definicion de las estrategias y la
planeacion del taller. Algunos se comprometieron a fungir como coordinadores y
conductores de las reuniones de los Talleres-debate por Unidad o por region, asi como a
analizar, reflexionar, sistematizar e interpretar tanto las experiencias como los resultados
obtenidos.

A continuacién se presentan sintéticamente las principales actividades y resuitados del
seminario interno a partir de los topicos que guiaron la discusion a lo largo de las
sesiones, las cuales se agruparon de la siguiente forma:

= Metodologia del Seminario.
» Problematica de la evaluacion.

« Orientaciones para la evaluacion.

= Elementos para una conceptualizacion.

a  Marco teédrico y social de la evaluacion.

» Relaciones de la evaluacién con los elementos educativos.
* Acuerdos generales.

Metodologia del Seminario

Como metodologia se establecid la revision, el analisis y la discusién de los documentos y
los estudios acerca del desarrollo curricular y de la evaluacion del aprendizaje de las
licenciaturas. Se abordaron aspectos teéricos y practicos acerca de las mismas tematicas
de manera general y las experiencias de los sujetos participantes.

Las sesiones se realizaron semanalmente, durante los meses de enero a junio de 1990.
La dinamica de Seminario se orientaba con arreglo a un orden del dia, al final del cual se
arribaba a conclusiones y se elaboraban relatorias por sesion. El registro de os acuerdos
de trabajo permitia documentar el analisis, en lo general, de la problematica evaluativa y,
en particular, la que los directores, asesores y estudiantes experimentaban en las
Unidades UPN.
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Conclusiones que cabe resaltar

De acuerdo con el avance del Seminario, se definieron los objetivos analiticos
relacionados con la institucién y con las licenciaturas. Se concluyd que para revisar el
proceso de evaluacién como eje de discusion fundamental, deberia ser visto como parte
de un proceso mas general, puesto que la practica evaluativa estaba circunscrita al
desarrollo curricular de las licenciaturas y al modelo de evaluacion correspondiente a
partir de las intenciones educativas estipuladas.

El marco y la perspectiva de trabajo para el Seminario permitieron analizar los problemas
concretos, a partir de las concepciones de evaluacion que habian permeado el desarrollo
de las licenciaturas, asi como de un trabajo fundamental de reconcepcién postergado
hasta ese momento. Se delimitaron, pues, problemas de la evaluacion y sus implicaciones
con arreglo a las modalidades educativas, los marcos conceptuales y las categorias de
analisis a través de los cuales fuera posible revisar aquellos aspectos que remitieran a la
practica evaluativa, como, por ejemplo, las condiciones concretas de los estudiantes en el
momento de la evaluacion, e! asesor como evaluador, y el marco teérico-operativo. De
esta forma, se examiné el concepto de evaluacion desde una perspectiva pedagogica,
tomando en cuenta: el proceso ensehanza-aprendizaje, los planes y programas de
estudio, las modalidades, la calidad de los materiales de estudio y la importancia e
implicaciones del proceso evaluativo, recalcando su papel como realimentador.

Problematica de la evaluacion

Se parti6 del analisis de la problematica de cada licenciatura, llegando a la conclusién de
que la evaluacién presentaba problemas de caréacter teérico y operativo. Concretamente,
los problemas identificados fueron los siguientes:

+ El proceso de evaluacién ha funcionado mas como un método de control administrativo
que como una referencia fundamental para revisar el desarrollo curricular y su
expresion en los aprendizajes de los estudiantes, por lo cual ha imperado la
preocupacion por parte de las instancias normativas, el cuerpo docente y el directivo
hacia una visién burocratico-administrativa que ha relegado su aspecto formativo y de
realimentacion.

» En la practica, generalmente, no se ha incorporado la participacion de los estudiantes:
la mayoria desconoce la normatividad sobre 1a evaluacién, sus criterios y como se
define la calificacion que se les aplica; nadie les ha dade una explicacion clara, ademas
de que enfrentan tantos criterios diferentes como asesores.

« La practica evaluativa de muchos asesores ha estado centrada fundamentalmente en
la acreditacién, por lo que sus esfuerzos se han concentrado, al final de los cursos, en
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la elaboracion de instrumentos o en la revision de trabajos solicitados para tal fin —
denominados, por lo general, “ensayos”"—, aunque éstos poseyeran estructura, nivel de
exigencia y propositos diferentes.

« La formacion heterogénea de los asesores ha repercutido en la falta de referentes
comunes, con un sentido pedagégico, de la utilidad de la evaluacion y, por ende, de los
procesos de formacion formales e informales involucrados, lo cual ha afectado al
estudiante —respecto a los juicios sobre su desempeno—, al asesor —en su caracter de
evaluador—, y ha redundado en un desconocimiento del proceso vivido durante el curso
a través de la regulacion de criterios compartidos y de sus niveles de exigencia que
diera cuenta de la calidad educativa de los servicios de la institucion.

La evaluacion se ha visto afectada de manera importante por lo “prescrito” ~dadas
algunas inconsistencias en los planes de estudio- por las discrepancia entre la definicion
del perfil de ingreso y de egreso del estudiante y sus caracteristicas reales, por la falta de
especificacion de los rasgos que caracterizan la practica profesional de los estudiantes
(practica docente), y por lo “vivido” es decir, por las limitaciones en la formacion y
experiencia pedagégico-didactica y de evaluacién del asesor frente a los supuestos
pedagoégicos innovadores formulados explicitamente en los planteamientos curriculares,
asi como por la ética de los sujetos que interactiian en el desarrollo curricular, por las
concepciones limitadas para generar el proceso de ensenanza-aprendizaje en el contexto
de la educacién para adultos y por la vision de “hombre” de los involucrados en este
proceso educativo.

Orientaciones para la evaluacion
En este punto, ias principales conclusiones resaltan ta importancia de:

+ _Definir los aspectos a problematizarse sobre la evaluacién en cada sesién del Taller-
debate, sin soslayar ningiin eleménto, ya que todos los procesos educativos. que
favorecen la dinamica de la ensefanza-aprendizaje en las modalidades no
escolarizadas (asesoria, estrategias y actividades de estudio, planes y programas,
caracteristicas de los paquetes didacticos, formas de organizacion académica)
repercuten en el proceso de evaluacion del aprendizaje. Por tanto, es fundamental
recuperar la practica real de los asescres en funcion de los aspectos formalmente
establecidos en la normatividad académica y lo que las Unidades han formalizado a
partir de sus situaciones especificas.

* Acotar aspectos que apoyen el desarrollo de la tarea evaluativa en sus connotaciones

académicas, sociales y culturales al considerar la experiencia de planificadores,
directivos, asesores y estudiantes.
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* Para el analisis conceptual de la evaluacion, el punto de partida ha radicado en los
supuestos tedricos identificados en el Seminario Interno, los cuales aparecen en
distintos niveles y tipos de categorias para revisarse y redefinirse con las
argumentaciones y experiencias de los asesores generados en las discusiones del
Taller-debate. De esta manera, podrian incorporarse las distintas logicas de los
asesores, recuperar la practica real en las Unidades y llegar a construcciones
conjuntas en lugar de imposiciones.

Con el Taller-debate, en fin, la Institucién cubriria un aspecto del compromiso de
formacion de sus docentes, en este caso particular, sobre la evaluacion, al mismo tiempo
que generaria alternativas pedagégicas propias en cada Unidad y estableceria
posibilidades para una normatividad nacional compartida.

La construccion colectiva del enfoque de evaluaciéon debia sustentarse en la bisqueda y la
construccion de nuevas formas de evaluacidon en las Unidades UPN, puesto que [a
Institucion no buscaba la uniformidad conceptual sino establecer criterios de congruencia
entre los aspectos teéricos, metodoldgicos e instrumentales de la evaluacion, pese a la
diversidad de practicas y construir criterios fundamentados.

La formulacién de la normatividad, desde este punto de vista, no se entenderia
exclusivamente como la congruencia con lo establecido, sino como la regulacién de
procedimientos generales en la biisqueda de una “estructura organica” favorable a las
necesidades y planteamientos académicos particulares de cada Unidad UPN y generales
para la Universidad.

Elementos para una conceptualizacion

Como elementos para la conceptualizacion, el equipo seminarista propuso explorar las
nociones tedricas sobre la evaluacion educativa, particularmente las referidas a la
evaluacion del aprendizaje, que permitieran comprender y orientar la practica evaluativa
en las Unidades UPN. Quedaron, por tanto, como indicadores para esa exploracion: los
modelos de evaluacion que permean la accién y el discurso de los academicos, queé
intereses ponen en juego, como se socializan las practicas y como deben o pueden

utilizarse.
Marco teérico y social de la evaluacion

Dentro del contexto tedrico y social de la evaluacion se consideraron dos elementos
determinantes: los prescriptivas y los descriptivos. Les primeros se referian a los
instituidos que juridica o formalmente operaban como normativos, cuyo sustento se halla
en los documentos institucionales. Los segundos, por su parte, se referian a los discursos,
las practicas y los documentos elaborados por diferentes sujetos en el trabajo cotidiano
de asesores y estudiantes.
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Como elementos determinantes prescriptivos se tomaron en consideracion los siguientes:
el proyecto académico, los planes y programas de estudios, 1os modelos de evaluacion, las
modalidades educativas y la estructura operativa de la institucion. Como elementos
determinantes descriptivos se identificaron los sentidos expresados en discursos y
practicas de ios sujetos intervinientes: los internos (directores, administradores, asesores y
estudiantes) y los externos (familia, sindicato, otras instituciones educativas y la
comunidad) que tuvieran relevancia en la alteracion o resignificacion del proyecto
académico, de los planes y programas de estudios, de los supuestos de las modalidades,
de los modelos de evaluacion y de la estructura operativa de la institucién.

Relaciones de Ia evaluacion con los elementos educativos

Se identificaron, en este rubro, las relaciones e implicaciones sociales de la evaluacién
con los procesos académico-administrativos; entre ellos pueden mencionarse: las
actividades para el aprendizaje, la dinamica de la asesoria, las modalidades educativas,
los materiales didacticos, los tramites escolares, la certificacion, el proyecto académico,
los procedimientos organizativos, asi como las dindmicas establecidas por los asesores y
los estudiantes.

Acuerdos generales

Como producto del Seminario se establecieron acuerdos generales sobre los conceptos
sustantivos para el desarrollo del Taller-debate en las Unidades, destacandose los
siguientes:

* Lo importante del analisis del discurso conceptual sobre evaluacion, ya que recupera
las practicas y su aspecto sociopolitico, porque la evaluacion no tiene un contenido
_univoco, sino depende de los usos, las finalidades y los escenatios.

* Se requeria partir de un analisis mas amplio que la mera utilizacléon de procedimientos
y técnicas y de lo que pasa en torno a ese proceso de evaluacion para, en
consecuencia, reconcebirlo, modificar las practicas evaluativas y evitar que se conciba
a la evaluacion uUnicamente como la utilizacion de medios para obtener un juicio
determinado.

* Se necesitaba construir una teoria de la evaluacion a partir de lo que los sujetos viven a
fin de compararla con otras teorias. Era importante también recuperar la concepcion de
evaluacién de asesores y estudiantes, destacando su participacion en el proceso
ensefianza-aprendizaje a modo de superar las axiologias individuales. No puede
afirmarse que un sistema de evaluacion funciona o no, y luego tratar de mejorarlo
mediante la sustitucion de instrumentos, cuando, quizas, lo que deberia modificarse es
la concepcién de evaluacion, las formas de asesoria o los curriculos.
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En este sentido, los avances en la practica evaluativa habrian de radicar en la
reconcepcion y no en los cambios aislados, ya fuesen administrativos o técnicos. Por ello
importaba reconocer a la evaluacion tanto en su dimensién académica como
administrativa, en términos de proceso pero asimismo como una herramienta para
operativizar la concepcién de dicho proceso.

2. METODOLOGIA DEL TALLER-DEBATE

Organizacion del Taller-Debate y difusion

Esta fase se efectud de julio a septiembre de 1990, durante la cual se establecio Ia
estrategia académica y operativa para llevarlo a cabo, asimismo se elaboraron y eligieron
documentos que incluyeron las conclusiones sustantivas producto del Seminario interno.
Como estrategia para el desarrollo del taller se determind que para cumplir los propésitos
e intenciones acordadas en el Seminario se elaboraria una guia que orientara la discusion
y delimitara el ambito donde se circunscribirian las practicas a recuperar. Por
consiguiente, se disend la Guia de analisis para el Taller-debate, estructurada con arreglo
a sels ejes, cuyo tratamiento podria ajustarse a las condiciones especificas de cada taller,
tanto en el orden de su revision cuanto a la ampliacion de sus indicadores, sin relegar
ninguno.

Para lograr una fundamentacion teorica de las discusiones y los analisis de las practicas
se utilizarian los documentos elaborados en el Seminario y un texto que abordaba las
tendencias de la evaluacion, pertinente al ejercicio de reflexion. Los criterios para elaborar
o seleccionar los documentos fueron: permitir contextualizar a la UPN, concebir la
evaluacion dentro del marco que la institucion ha establecido y ampliar el concepto de
evaluacion mas hacia su sentido iluminativo que al dominio técnico y no limitarlo
exclusivamente a la revision del aprendizaje, ademas de abordar las formas de hacerlo

operable.

La dinamica a instaurar en el Taller-debate consistia en el encuadre, el desarrollo de
tareas y el cierre por eje y de manera global. Considerando el numero de ejes y su
complejidad, como condicion minima se establecieron seis sesiones de cuatro horas cada
una adaptadas a las caracteristicas de la Unidad o Regién. Al mismo tiempo, se establecio
como condicién, para desarroltar los marcos comunes e incorporar la totalidad de las
experiencias evaluativas, que asistieran todos los miembros de la planta docente, ya fuera
de base o por contrato, sin que importara el nimero de horas laborales, tanto de las sedes
como de las subsedes.

Se acord6é asimismo difundir de manera sintética los propositos y la estrategia en un
documento a presentarse en Reunion Nacional para Directores, con el fin de motivar sus
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comentarios, que valorasen la relevancia de esta actividad ante la problematica particular
en sus Unidades y solicitaran la realizacion de esta actividad. El Taller, por consiguiente, se
efectuaria conforme una légica de demanda y no de imposicion. Efectivamente, en agosto
de 1990, dicho escrito, después de recibir comentarios y sugerencias y de valorar su
impacto, permitié definir las responsabilidades de cada uno de los participantes y los
compromisos que se asumirian en la Unidad UPN interesada y en la coordinacion del
proyecto.

Los documentos que sirvieron de base para la preparacion y realizacion del Taller-debate
en las Unidades UPN fueron:

« Alonso, Aurora et al. La evaluacién de la LEB’79. México, Departamento de Evaluacion
y Titulacién / Subdireccion Académica / CUUPN / UPN, abril 1990. 56 p. Mecanoscrito.

» Baez, Miguel y Alberto Cuervo, Aproximaciones al concepto de evaluacién y
aprendizaje. México, Departamento de Evaluacion y Titulacién / Subdireccion
Académica / CUUPN / UPN, julio 1990. 6 p. Mecanoscrito.

o Baez Lépez, Miguel. Taller-debate en Unidades UPN. Guién para coordinadores.
México, Departamento de Evatuacién y Titulacion / Subdireccion Académica / CUUPN /
UPN, septiembre de 1990. 5 p. Mecanoscrito.

+ Baez, Miguel y laura Ortiz, Taller-debate en Unidades UPN. México, Departamento de
Evaluacién y Titulacién / Subdireccién Académica / CUUPN / UPN, julio 1990. 6 p.
Mecanoscrito.

« Departamento de Evaluacién y Titulacién. Instructivo para el analisis de los textos del
Taller-debate. México, Departamento de Evaluacién y Titulacién / Subdireccion
Académica / CUUPN / UPN, septiembre de 1990. 4 p. Mecanoscrito.

+ Departamento de Evaluacién y Titulacion Guias de Analisis para el Taller-debate.
México, Departamento de Evaluacion y Titulacién / Subdireccién Académica / CUUPN /
UPN, agosto 1990. 10 p. Mecanoscrito.

+ Garcia, Lourdes et al., La Evaluacion en la LEPEP'85. México, Departamento de
Evaluacion y Titulacion / Subdireccién Académica / CUUPN / UPN, mayo 1990. 17 p.
Mecanoscrito.

» Pérez Gomez, Angel, “Modelos Contemporaneos en Evaluacién”, en: Gimeno Sactistan

y Angel Pérez Gomez (eds.), La Ensefianza: su teoria y su practica. Madrid, Akal, 1985.
pp. 426-449.
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Desarrolio de la estrategia metodoldgica del proyecto

El Taller-debate se inicié con el envio de los documentos base el 27 de septiembre de
1990 a la setenta y cuatro Unidades UPN. A peticion de las Unidades y considerando las
condiciones locales, la organizacion de sus espacios y tiempos, la garantia de la asistencia
de la totalidad de la planta docente, el trabajo previo de identificacion de rasgos o
problemas por eje de analisis, se programaba la realizacion de los Talleres, ya fuera con
una Unidad UPN o considerando a varias, regionalmente,

Las actividades desarrolladas fueron:

a) Al interior de cada Unidad uPN, por parte del director, el jefe administrativo y el
personal académico:

* Qrganizacion operativa de un taller por Unidad UPN. Garantizar la participacion de la
totalidad de asesores (sede y subsedes). Contar con la disponibilidad de espacios y
recursos de trabajo necesarios para la realizacion del taller. Definir los mecanismos
académicos y operativos para cubrir los propésitos y sistematizar el trabajo
desarrollado respecto a la identificacion de problemas por eje de analisis y la revision
de los documentos base.

* Participacidon en Taller regional. Favorecer la participacion de la totalidad de asesores
de cada Unidad en el taller por entidad o region. Presentar a la discusion los acuerdos
de cada Unidad UPN. Participar en la definicion de la dinamica de trabajo en el taller.
Analizar la informacion a partir de los ejes de discusion. Estructurar acuerdos en la
reunién para la Unidad UPN y, en su caso, por entidad o region.

* Establecer mecanismos colegiados para formular acuerdos al interior de la Unidad.
Establecer acciones que permitieran la concrecién de los acuerdos establecidos en las
reuniones inter-Unidades tanto en las formas de organizacién del trabajo académico
como en las practicas de evaluacion de los asesores.

b) Cuando se definian Talleres inter-Unidades a nivel estatal o regional, es decir, a cargo
de las redes de comunicacion entre directores, académicos y el Departamento de
Evaluacion y Titulacién:

* QOrganizacion inter-Unidades para valorar y definir la sede que garantizaria las mejores
condiciones para el traslado, el hospedaje y las instalaciones para las sesiones de
trabajo de los grupos y las plenarias, tomando en cuenta un nimero de entre sesenta y
cien asistentes.

* Encuadre del taller regional: delimitacion de tareas, de acuerdos alrededor de la
estrategia para desarrollarlos; definicion de las sesiones con base en la Guia de analisis

163



para el Taller-debate, determinacién del trabajo por grupos y en plenaria,
conformacion de equipos de trabajo y horarios.

* Desarrollo de sesiones por equipos de trabajo: se iniciaban con el nombramiento de un
relator y un moderador —siempre asesores de Unidades— de tal forma que el
coordinador se abocara a observar la dindmica del grupo, identificar y explicitar
aspectos que obstaculizaran la realizacion de la tarea, mediar situaciones de conflicto,
aportar elementos de analisis acerca de la tematica, estructurar una sintesis sobre la
construccion colectiva respecto al topico en discusion y favorecer el avance de la tarea
en el grupo.

* |nteraccién entre el relator, el moderador y el coordinador a fin de analizar los
resultados de la sesion, como los percibid cada quien, relatados por escrito; se
procuraba identificar la congruencia y autenticidad de las relatorias, incorporar
elementos analiticos, ademas de estructurar el cierre de cada sesion que operaria
como sintesis y punto de partida para la siguiente sesion de grupo y plenaria.

* Reunién entre coordinadores (en recesos, comidas y al final del dia) para socializar la
dinamica y resultados de cada sesion de grupo, valorar el avance de la reunién en su
conjunto, e imaginar escenarios posibles de su desarrollo, identificar aspectos
problematicos y establecer dispositivos para resolverlos. Estos espacios servian como
elemento de distanciamiento sobre las vivencias experimentadas durante las sesiones
del dia.

* Trabajo circunstancial desarrollado con los asistentes a las reuniones de manera
informal, ya fuera a solicitud de alguno o varios de ellos, o por iniciativa de los
coordinadores para dar continuidad a las discusiones académicas consideradas
irresueltas en las sesiones; aclarar asimismo las situaciones dificiles de la dinamica
grupal e intercambiar puntos de vista.

* Sesiones plenarias: empezaban con el nombramiento de dos relatores; uno de los
_coordinadores fungia como moderador y los demas coordinadores participaban como
observadores; ubicaban elementos con la finalidad de ahondar en.ias tematicas, la
puntualizacién de aspectos que dieran cuenta de la construccion colectiva sobre los
puntos a discusion. Tenia como punto de partida la presentacion de las relatorias por
cada grupo de trabajo; mas tarde se abria otra ronda de discusiones sobre los topicos
desarrollados en los grupos a fin de analizarlos, formular acuerdos y estructurar
propuestas, ademas de establecer posibles formas de concrecion en cada Unidad UPN
y, €n su caso, por entidad o region.

¢) La coordinacién del taller:
* Qrganizacion operativa del Taller en las setenta y cuatro Unidades: acuerdos con
directores acerca del tipo de Taller a organizarse (por Unidad, regional, o ambos)

definicion de las sedes; supervision de la infraestructura para la participacion de los
asistentes y designacién de coordinadores académicos y de coordinadores logisticos.
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* Dispositivos establecidos: pausas en un lapso determinado para revisar los “blogues de
talleres” con el fin de analizar las coordinaciones, considerando las dinamicas en el
desarrollo de cada taller, ademas discutir los acuerdos para conducir los subsecuentes.

* Analisis y sistematizacion escrita de los resultados durante el desarrollo de los talleres
al concluir el proyecto y, finalmente, su sistematizacion y difusion.

3. TALLER-DEBATE EN UNIDADES UPN. EL DEBATE

Esta fase consistio en el intercambio, analisis y discusion de las practicas evaluativas en el
seno de cada Unidad UPN con la finalidad de construir propuestas viables de evaluacion
del aprendizaje propias a la Institucion.

Se llevo a cabo entre octubre de 1990 y junio de 1991 en setenta y tres Unidades UPN
merced a dos formas generales de trabajo: Taller-debate por Unidad y Taller-debate
regional. Participaron aproximadamente 1,200 académicos incluyendo a los directores de
las Unidades. Los talleres se realizaron en seis sesiones sucesivas de trabajo, cada uno de
cuatro horas de duracion.

En el Taller-debate por Unidad participoé el personal académico (de tiempo completo,
medio tiempo y tiempo parcial) adscrito a la Unidad visitada, incluyendo el de las
subsedes y, por lo general, se realizé en las instalaciones de la propia Unidad. En esta
modalidad se desarrollaron treinta y seis talleres conducidos por uno o dos coordinadores
del proyecto.

Los Talleres-debate regionales, por su parte, se celebraron en las ciudades sede a las
cuales acudieron los asesores de Unidades UPN aledanas, en recintos contratados para tal
proposito. En diez talleres participaron las otras treinta y siete Unidades y fueron dirigidos
por dos 0 mas coordinadores.

Para cumplir el objetivo de esta fase, la estrategia general instrumentada consistio en la
discusion utilizando las “guias de analisis” que prefiguraban la problematica con arreglo a
los siguientes seis ejes:

* Institucional.

* Marco curricular.

* Préacticas de evaluacién.

» Aspectos tedricos de la evaluacion.

» Vinculacion de la licenciatura con la practica del estudiante.
* Alternativas.
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Las actividades realizadas fueron:

» La revision de las practicas y los problemas de la evaluacion del aprendizaje de la
Licenciatura en Educacion Basica, plan 1979 (LEB’'79).

« La revisién de ias practicas y problemas de evaluacion del aprendizaje de las
licenciaturas en Educacion Preescolar y Primaria, planes de 1985 (LEPEP'85) y, en
algunos casos, las correspondientes a las licenciaturas en Educacién Preescolar y
Primaria para Docentes del Medio Indigena, plan 1990 (LEPEPMI'90).

« La construccion de propuestas alternativas de evaluacion del aprendizaje acordes con
el enfoque curricular y metodolégico de las licenciaturas, asi como algunas acciones
operativas que las volvieran factibles.

Los principales resultados del Taller-debate en las Unidades uPN fueron obra de la
sistematizacion del grupo de coordinadores a partir de las relatorias de cada sede,
procurando expresar las opiniones de los asesores, las cuales se agruparon en practicas y
problemaética de LEB'79 y LEPEP'85 y en sus recomendaciones alrededor de los aspectos
tedricos, metodolégicos e instrumentales de la evaluacion del aprendizaje.

4, EL DEBATE

Practicas y problematicas de la evaluacion en la LEB'79

Aspectos teodricos

La ‘practica ‘de-la evaluacion se.sustentaba en los supuestos de que esta licenciatura
estaba basada en la “tecnologia educativa”, cuyos fundamentos se derivan del positivismo
y la psicologia experimental.

Por lo general, se afirmaba que los principales problemas teéricos de la evaluacion en
esta licenciatura eran: un proceso de evaluacion sumaria limitado al contenido propuesto
para cada asignatura, que marginaba los aspectos sociales que afectan la practica
profesional del docente {estudiante); supone a su vez un sujeto pasivo y realza los
mecanismos de control, por lo cual se volvia inconsistente con los procesos cualitativos de
aprendizaje que subyacian en el plan de estudios, asi como con los propuestos en su
modelo de evaluacién y en las politicas de formacién docente que la Universidad se habia
planteado.
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Aspectos metodoldgicos

En el aspecto metodolégico las Unidades efectuaron exiguos analisis. Esto acaso se debié
a los escasos margenes de accion para los asesores en cuanto al procedimiento de
evaluacién sumaria centralizada y, aun, con la delegacion parcializada. Por lo anterior,
habian pocas oportunidades para desarrollar experiencias creativas acerca del disefio y la
instrumentacion de una metodologia que respondiera a las caracteristicas de la
licenciatura y de la modalidad, asi como a su realidad regional y local. Cabe destacar que
los seis momentos de evaluacién constitutivos del modelo no eran practicas sistematicas,
aunque, de manera generalizada, se mostré una inquietud por retomarlos.

Sobre este aspecto, la opinién de los asesores fue que la evaluacion del aprendizaje en
esta licenciatura se restringié practicamente a la aplicacion de la evaluacion sumaria.
Dadas las caracteristicas del instrumento —opcién multiple—, por lo general, las practicas
tendieron a:

+ La medicion de contenidos de caracter informativo y memoristico, por lo cual se
ignoraron otras funciones esenciales, como la realimentacion del proceso de
aprendizaje.

+ Poner el acento en el producto, por lo cual el proceso se parcializé ya que consideraba
la evaluacién sumaria exclusivamente como acreditacién.

« Las practicas arbitrarias de evaluacién manifiestas en la utilizacién de criterios no
acordes con las finalidades formativas de la licenciatura, el tipo de contenidos, los

objetivos estructurados por curso y en el plan de estudios, asi como las caracteristicas
pedagogicas de la modalidad.

Aspectos instrumentales
La problematica particular que ubicaron los asesores residio en:

+ La poca participacién para elaborar los instrumentos, por lo cual ellos se reconocian
como ejecutores de una labor automatica.

« El uso de examenes de opcién miltiple, elaborados por el Departamento de Evaluacion,
de aplicacién forzosa para cada Unidad.

« La carencia de cuadernillos de evaluacion, suficientes y actualizados; en algunas

asignaturas el problema de la aplicacion de un mismo instrumento de un periodo a
otro, arriesgaba su confiabilidad.
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« Los instrumentos presentaban limitaciones entre lo que se produce en el acto de
estudiar y lo que se evalia. En la LEB'79 el alumno desconocia de manera global por lo
menos tres aspectos: las caracteristicas del instrumento de evaluacion, la
realimentacion y el tipo de evaluacién en la que participaba.

A pesar de ser la modaiidad “a distancia”, la LEB'79 se transformaba frecuentemente en
modalidad semiescolarizada, no prevista en el diseno curricular y en la normatividad
académica. Este trastocamiento se tenia diversas razones: la inexperiencia de algunos
docentes para impartir el tipo de asesoria requerido, la presion de los estudiantes a causa
de las dificultades que enfrentan para el estudio independiente —por lo cual prefieren
hacerlo de manera grupal y dirigida—, y la complejidad de algunos contenidos.

Esta semiescolarizacién ha acentuado, por ende, la asistencia y los trabajos como medios
para la acreditacion; asimismo, dependiendo de la asignatura, se ha intentado evaluar
con instrumentos de ensayo. No obstante, estas acciones no han resuelto este problema
instrumental.

Practicas y problematica de la evaluacion en LEPEP'85
Aspectos teoricos

Ante la imprecisién de un sustento tedrico-metodolégico de evaluacion, las Unidades UPN
han buscado distintas formas de evaluar, las cuales se han traducido en diversas
concepciones que los asesores, estudiantes y directores han formulado con diferentes
matices.

Se consideré que la ausencia de un modelo que uniformara o regulara el proceso de
evaluacion fue favorable porque facilité la creatividad y la autonomia de algunos asesores,
lo cua$ respondié a la complejidad del proceso de énsefianza=—aprendizaje, asi como a la
posibilidad de reconocer la participacion e interaccion de los estudiantes en su
aprendizaje y evaluacion.

Para algunos asesores, el proceso de evaluacion consistia en una practica de medicion y
acreditacion, que relegaba la comprension y la explicacion del proceso evaluativo como
una totalidad, que sin embargo, requeria ser congruente con los supuestos de aprendizaje
establecidos en la modalidad de estas licenciaturas. Fue necesario formular una teoria de
la evaluacion emanada de los saberes pedagégicos producidos por la experiencia y, de
acuerdo con ésta, desprender una metodologia y medios de recoleccion de informacién
pertinentes. Otros que habian resuelto, en alguna medida, el problema de la evaluacion en
el nivel tedrico o metodolégico, enfrentaron la dificultad para determinar el tipo de
instrumentos a utilizar, asi como su elaboracién.
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De la misma forma, todavia persistia la preocupacion de como realizar una evaluacion
que superara la concentracion del poder absoluto en manos de los asesores. De modo
generalizado no se suscitaba una buena comunicacidon entre asesor-asesores-—
estudiantes-director, a fin de revisar los resultados, contrastarlos, reflexionar y
modificarlos adecuadamente, que respondieran al proceso educativo vivido y no tan sélo a
las apreciaciones y los juicios personales.

Otro problema estribé en la formacion heterogénea de los asesores respecto a su
disciplina, merced a lo cual sobrevinieron carencias en aspectos relacionados con los
fundamentos psicopedagégicos y filoséficos del aprendizaje, de la evaluacion, de las
modalidades educativas y de las expectativas de su funcion como docentes. Con todo,
dicha heterogeneidad propiciaba practicas de evaluacion —los asesores argumentaban
con diferentes razonamientos— que podian inscribirse con arreglo a diferentes tendencias
tedricas, las cuales, sin apegarse estrictamente a sus fundamentos y metodologias, se
encaminaban a buscar una congruencia tedrico-metodolégico-instrumental de su
practica docente.

Las practicas de asesoria y evaluacion reconocieron, por consiguiente, argumentos que
pretendian sustentarse en las siguientes tendencias: vinculo de la evaluacion con el
contexto, “la didactica critica”, “el constructivismo”, “la tecnologia educativa”, “el
humanismo” y “el eclecticismo”.

Aspectos metodologicos

De acuerdo con las tendencias enunciadas, en el Taller-debate, los asesores identificaron
algunos aspectos metodolégicos que han utilizado en su practica evaluativa. Estos se
presentaron en la siguiente clasificacion:

« Vinculo de Ia evaluacion con el contexto: las practicas de evaluacion ponen el acento en
la dindmica entre el sujeto y el objeto en proceso de conocimiento. De ahi, se tomaron
en cuenta, por igual, tanto los factores objetivos como los subjetivos. Se busca una
evaluacion global que, ademas de considerar la evaluacion del aprendizaje, incluya
elementos del contexto en diferentes dimensiones (politico, social, econdmico,
etcétera), dénde ocurre el proceso educativo, merced a instrumentos que permitan
obtener informacion sobre esas dimensiones y el impacto de la practica docente en las
mismas. Por tanto, se establecieron criterios minimos de acreditacion dandose libertad
a los participantes de incluir otros aspectos.

 Didactica critica: la evaluacion parte de problemas educatives concretos. Pone énfasis
en el proceso de aprendizaje mas que en el producto. Por ello, se plantea un mayor
hincapié en la participacién de los estudiantes a través de la discusién de temas o
problemas detectados y en la dindmica grupal. Se reconoce a la subjetividad como
punto de partida para formular los juicios en la evaluacion, por lo que a su vez se
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reconoce la inexistencia de una posicion neutral del evaluador. La evaluacion se basa
en una dinamica de negociacion donde se establecen acuerdos desde la planeacion del
curso y durante su desarrollo y se incorpora la autoevaluacién de los estudiantes desde
el inicio, durante y al final del proceso, asi como la evaluacion del asesor mismo, a
partir de! trabajo colegiado entre los asesores y/o entre et asesor y los estudiantes.

Constructivismo: pone mayor énfasis en una participacion activa del sujeto ante su
proceso de aprendizaje. Congruente con este principio, la evaluacién se caracteriza por
la busqueda de evidencias sobre los dominios y habilidades cognitivas adquiridas por
los estudiantes en los procesos de construccion del conocimiento. De esta forma, las
practicas evaluativas se orientan hacia la observacion del proceso en situaciones de
aprendizaje y la valoracion de su producto. De acuerdo con ello, los criterios aumentan
en cuanto a su complejidad con el avance del curso. Aqui la realimentacion adquiere
especial importancia.

Tecnologia educativa: la evaluacion se basa en el logro de los objetivos. Se siguen por
tanto consistentemente las guias de trabajo. Se recalca en el producto de aprendizaje
alcanzado. La practica evaluativa realza, a su vez, su atencion sobre la calidad técnica
de los medios para recabar la informacién (consistencia de los instrumentos en si
mismos). En esta tendencia es primordial convertir las evidencias y formular los
criterios de evaluacién a expresiones numeéricas y, de ese modo, definir los alcances.

Humanismo: se reconoce que, en el proceso educativo, existen elementos afectivos,
ansiedades y actitudes al enfrentarse al objeto de conocimiento. En consecuencia, en
la evaluacion es importante considerarlos, ya que son la fuente de interpretacion para
explicar los cambios en el aprendizaje de los estudiantes. Se busca que la evaluacion
trascienda a otras esferas del individuo. El criterio fundamental es el avance del
individuo como ser responsable de si mismo y de su grupo. En este sentido, aparecen
_como elementos a reconocer en la formulacién de los jUICIOS el esfuerzo, la calidad
humana, actitudes de sofidaridad, respeto, eatre otros, — T — - - - = = .o

Eclecticismo: se utilizan distintas metodologias en el proceso de evaluacion con arreglo
a criterios y formas de evaluar heterogéneos. En la evaluacion de un asesor, durante un
mismo semestre, pueden identificarse criterios diferentes o antagonicos, que tienden a
sustentarse prioritariamente en lineamientos de acreditacion de corte administrativo,
como el estipulado para las LEPEP'85 y LEPEPMI'90 (50 % evaluacion del asesor sobre el
curso y 50 % de evaluacion sumaria, cuya instrumentacion variaba en el caso de esta
ultima) sin cuestionar el peso relativo de los aprendizajes. Tampoco se cuestiona el
poder de la autoridad del evaluador, quien, en pocas ocasiones, comparte con los
estudiantes los juicios, la intencién de los medios de recoleccion de la informacion y la
decision de la evaluacién de su aprendizaje. Una variante de esta tendencia son las
practicas que retoman elementos conceptuales o instrumentales de diferentes
tendencias, con el propdsito de armar légicamente a su labor como evaluadores,
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tomando en cuenta el proceso de aprendizaje durante el curso por parte de los
estudiantes, asi como aspectos contextuales, de reconocimiento de los dominios y las
habilidades cognitivas, ademas de la participacion de los involucrados en el proceso de
evaluacion.

Aspectos instrumentales

En lo concerniente a la utilizacion de medios de recolecciéon de informacidn, la evaluacion
formativa habia sido asistematica y quienes la realizaban la concebian como un proceso
de realimentacion del aprendizaje, en la cual intervienen los estudiantes individual y/o
grupalmente, asi como el asesor. Para ello, se emplean como medios: las fichas de
evaluacion, los diarios, las entrevistas, la autobiografia y las actividades de las guias
impresas, entre otros.

La evaluacién con fines de acreditacion ha sido normada institucionalmente como
evaluacion del asesor y evaluacién sumaria. Ambas se encontraban bajo la
responsabilidad del asesor.

En cuanto a esta evaluacién, la apertura ha permitido diversos medios de recoleccién de
informacion inclinados hacia una valoracién cualitativa, utilizando medios para preguntar
y observar de manera estructurada y no estructurada. Algunos de sus instrumentos han
sido: las fichas de autoevaluacién, los diarios, los registros de desarrollo de sesiones
grupales, los productos del taller integrador, las entrevistas, las actividades de las guias
impresas y la observacion participante.

Los criterios instrumentales aplicados, entre otros, han sido: la evaluacion de las
actitudes, la calidad de las participaciones de acuerdo con el tema (comentarios de
experiencias, descripcién de conceptos y su fundamentacion, reflexiones, criticas, relacion
del conocimiento con la practica docente, etcétera), ademas de la asistencia.

La evaluacién sumaria aplicada en el primer semestre de la primera generacién de esta
licenciatura fue elaborada por los disehadores del plan de estudios, junto con el
Departamento de Evaluacion y Titulacidn, los cuales, sin proponérselo, sentaron el
precedente de evaluar por preguntas de ensayo, restringiendo asi las posibilidades de
aplicar otros instrumentos. Sin embargo, la creatividad y la necesidad de algunos asesores
de responder a sus posturas tedricas permitié ampliar la aplicacion de otros instrumentos,
tanto de respuesta estructurada como abierta. Entre éstos se encontraban: ensayos,
trabajos finales, investigaciones, propuestas didacticas, propuestas pedagogicas, disenos
de investigacién; aplicAndose examenes finales y parciales.cerrados y abiertos.

Las discusiones en el Taller-debate no trataron de modo claro la congruencia entre los

aspectos tedricos y metodolégicos explicitados con los instrumentales utilizados en las
practicas de evaluacion de los asesores. Los lineamientos administrativos de la
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acreditacion de los cursos —con un porcentaje de 50% para la evaluacion del asesor y
50% para la evaluacion sumaria— han producido un rompimiento tanto en el proceso de
ensehanza-aprendizaje como en el de evaluacién, lo cual ha impedido articular las
concepciones que han reinado en las Unidades. Los intentos para promover una
concepcion asumida consistente con los aspectos instrumentales ha sido limitada, y se ha
generado, en algunos casos, presiones a los asesores, tanto de estudiantes, de otros
asesores, como de directivos, para cumplir con la evaluacion sumaria por medio de la
aplicacion de un solo tipo de instrumentos. En otros casos, en cambio, ha favorecido el
establecimiento de simulaciones y practicas de negociacion al margen de un encuadre
sustentado en la logica académica de las licenciaturas.

Propuestas LEB'79 y LEPEP’'85

Este apartado presenta las propuestas resultantes de las discusiones en los talleres. En
primer término, se desarrollan las relativas a la evaluacién del aprendizaje en general,
independientemente de la licenciatura de que se trate. Posteriormente, se comentan
especificamente las recomendaciones por modalidad.

Aspectos tedricos y practicos de la evaluacion

Se trataba de teorizar en torno a los aspectos conceptuales, los procedimientos
metodologicos y las practicas de evaluacién a fin de analizar y reflexionar acerca de las
diferentes implicaciones sociales, politicas e ideologicas del proceso evaluativo; definir
qué se entiende por “juicio de valor’ considerando su caracter axiologico y la manera
como se expresa en un valor numérico; elabarar asimismo los criterios generales de
evaluacion que compartan un sentido y una misma aplicacién del caracter nacional en la
Universidad, y contar, por (ltimo, con margenes de delimitacion especifica, ya sea por
region, Unidad UPN, licenciatura, linea de formacioén y/o asignatura en las cuales se
- .desarrolla la evaluacion.

También se considerd construir una concepcién mas amplia de la evaluacién que la
actualmente subyacente en las licenciaturas, tomando como base los principios
filoséficos y pedagogicos que ataiien a las modalidades no escolarizadas.

La propuesta general vertida por las Unidades estribaba, por su parte, en poner énfasis en
la indagacién cualitativa sobre el proceso de construccion de conocimientos del
estudiante.

Aspectos metodoldgicos

Los objetivos residian en planear la evaluacién desde el inicio del semestre, con la tarea

central de establecer criterios, procedimientos e instrumentos que, en forma general y
particular, regularan el proceso al interior de la Unidad a través del trabajo colegiado de
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los asesores (ya sea por coordinaciones, departamentos, areas, lineas de formacién,
semestres o asignaturas). Este ejercicio permitiria contar con una base comtun para Iniclar
el trabajo, dada la heterogeneidad de criterios en la evaluacion.

Generar, promover, o mejorar, los mecanismos de participacion de los estudiantes en la
planeacién y seguimiento del proceso evaluativo.

Instrumentar estrategias para analizar los resultados obtenidos en las practicas
evaluativas de los asesores durante cada curso, que permitieran sistematizar y socializar
las experiencias generadas, pues representan un punto de partida para la planeacion de
los siguientes cursos; esto propiciaria una nueva cultura de la evaluacion dentro de cada
Unidad UPN.

Aspectos instrumentales

Estos fueron:

« Cada una de las Unidades UPN elaboraria sus instrumentos de evaluacién, de acuerdo
con los criterios definidos y asumidos colegiadamente, que reflejen el proceso de
construccién de conocimientos del estudiante y recuperen su aplicacion en su practica
docente. En consecuencia, esto tenderia a diversificarse, especialmente en la LEB'79.

+ Se propuso insistentemente recuperar los elementos que originalmente se
establecieron en el modelo de evaluacion de la LEB'79 {evaluacion previa, diagnéstica,
formativa, sumaria y terminal), asi como recuperar o actualizar los materiales de
apoyo para la evaluacién (cuadernos de evaluacion formativa, de autoevaluacion y
fasciculo de evaluacion del estudiante).

+ Se recomendd conocer distintas metodologias, estrategias e instrumentos para una
indagacién cualitativa en el aprendizaje de los estudiantes.

Conclusiones del Taller-debate

DEL DEBATE

El Taller-debate permitié evidenciar las practicas evaluativas y discutir acerca de sus
interrelaciones, fragmentaciones, articulaciones y contradicciones con los distintos
elementos curriculares e institucionales involucrados en la evaluacion. La discusion y el
analisis comparten como punto nodal la legitimidad de cada practica, que puede
esquematizarse a través de las siguientes interrogantes:
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¢Quién evalia?

En este cuestionamiento se situé el origen de la legitimidad de la evaluacién. La discusion
entrelazaba la historia de la normatividad con las acciones presentes. El origen se ubicaba
a su vez en distintos lugares:

» En las oficinas centrales, a través del Departamento de Evaluacion y Titulacion.

* En la autoridad del director de la Unidad.
En el asesor o grupo de asesores con mas prestigio académico, ya fuera reconocido o
autodenominado.

» En el asesor o grupo de asesores que asumian la evaluacion como aspecto inherente a
la docencia y como compromiso de trabajo, aun cuando consideraran también otros
niveles de legitimidad.

¢Como se evalua?

El principal problema derivade de este rubro en la practica evaluativa es la
instrumentacion, es decir el tipo de instrumentos utilizados. En este sentido, en el Taller
fue evidente que se habian sobrestimado algunas formas de evaluacién y denostado
otras. Las primeras se habian generalizado sin tomar en cuenta distinciones de lo que
pretende evaluarse. Se destacaron en este orden:

* Los trabajos escritos.

* Los controles de lectura.

o El registro de participaciones.

* Los examenes con preguntas tipo ensayo.

° Los examenes de opcion multiple, en el menor de los casos.

DE LA SISTEMATIZACION

El panorama expuesto permitid mostrar el tipo de productos obtenidos tanto con el fin de
precisar la informacién como para conferirle significado. Estos serian fundamentalmente:
la informacién recabada de las Unidades (las relatorias de las sesiones del Taller-debate
por Unidad, documentos elaborados por los académicos previos al Taller-debate por
Unidad o el regional, asi como las elaboradas después del Taller), las relatorias del Taller-
debate por regioén y, finalmente, la que reelaboré el Departamento de Evaluacion y
Titulacién con base en el informe de los coordinadores de cada Taller.
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Los productos mostraron:

* Una vision global de la problematica estructurada en las Unidades UPN, en cuanto a la
evaluacién del aprendizaje y las propuestas de cada Unidad visitada.

* Una confrontacién de las concepciones y practicas evaluativas que posibilitaron los
analisis, los consensos y las propuestas.

* Un panorama global de las Unidades que determind un cierto estado de cosas que
aparecian cuando se abordaba la evaluacion del aprendizaje, ya que, al
problematizarla, “acarrea” o “atraviesa” aspectos que intervienen de manera positiva o
dificultan el proceso de aprendizaje, asi como el de evaluacion. Entre éstos aparecen
significativamente los tipos de asesoria, los tipos de contenidos y las formas de
abordarlos, los conocimientos en torno a la modalidad educativa y las estrategias para
operarla, los dispositivos didacticos preestablecidos en el curriculum y los usos que
asesores y estudiantes dieron al proceso de ensefianza-aprendizaje, las relaciones
interpersonales al interior de la Unidad, asi como, especificamente, la relacion entre el
asesor y los estudiantes, etcétera.

» La interpretacion de resultados del Taller en términos de una “intervencion
pedagégica”, ya que el Taller-debate interfiere en el ritmo “normal” de la Unidad UPN.
Dicha irrupcion permitié estudiar las relaciones interpersonales que se juegan en el
trabajo académico de los integrantes de la Institucién, en las cuales develan relaciones
tacitas, emergen situaciones latentes y se problematizan aspectos evidentes, a partir
de la coordinacion de un agente ajeno a la vida cotidiana de la Unidad (el coordinador
del Taller).

» La sistematizacion de la experiencia del Taller-Debate, que se caracteriza por explicitar
aspectos analizados y vivenciados por quienes coordinaron el Taller; lo que posibilita
elaborar un marco de referencia analitico de caracter cualitativo para significar a la
informacion escrita y documentada durante el desarrollo de los talleres. En este
sentido, se buscaria:

* Contar con datos o regularidades cuantitativas, problematicas particulares y
comunes, asi como propuestas que ayuden a elaborar normas generales y criterios
que orienten aspectos especificos para que cada una de las Unidades UPN los
instrumenten en funcién de las necesidades particulares y de las practicas de
evaluacion trabajadas.

* |dentificar otros analizadores importantes, que salieron a la luz durante el Taller y
que, debido a sus intenciones, no se ahondd en ese momento. Con el fin de
fortalecer la labor académica de la Unidad o de las Unidades UPN en su conjunto se
necesita estudiarla a partir de una vision mas amplia, teniendo como referencia el
analisis institucional.
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DE LAS PROPUESTAS GENERADAS

Los productos del taller avanzaron heterogéneamente de acuerdo con las condiciones
contextuales y estructurales de cada Unidad UPN, asi como conforme al desempeno
diferencial de su respectivo trabajo académico, las cuales determinaron a su vez la
profundidad, el compromiso y la claridad de las discusiones y las propuestas. Por lo
anterior, pueden ubicarse tres niveles de desarrollo a nivel nacional de los resultados del

Taller:

+ Unidades que identificaron su problematica en el momento de la “intervencién
pedagégica”, cuyo trabajo consistia en lineas muy generales que fungian como
criterios para elaborar una propuesta global.

» Unidades que, aparte de examinar sus problemas, definieron sus lineas y criterios
generales, a través de las guias de analisis y de reuniones ordenadas conforme la
metodologia del taller-debate a fin de elaborar una propuesta global para la
evaluacion del aprendizaje, previamente a la intervencion.

* Unidades que a partir del estudio de sus problemas, al cabo de celebrar reuniones y
definir lineas, con la asesoria y autorizacion del Departamento de Evaluacion y
Titulacion, instrumentaron estrategias y acciones que han modificado sus
practicas.

Por dltimo, de acuerdo con nuestro analisis, las propuestas pueden ubicarse de manera
global en dos vertientes:

* Dialogica, que se caracterizan por recalcar la organizacion de los asesores con el
. objetivo de trabajar dentro de un marco comtun en el seno de la Unidad UPN, para, a fin

de cuentas, dlscutlrydemdlrjunto con los estudiantes. ~ -~ - - = -~ - - -

* Restrictiva, las que privilegian la necesidad de organizacion interna de los asesores en
su Unidad con el fin de normar practicas de evaluacién excluyendo a los estudiantes.

Ambas vertientes se nutren de los elementos que legitiman las practicas de la evaluacion
ya senaladas: ;quién?, ¢;qué?, ;ipara qué? y ¢como? evalua, si bien matizados por la
direccion acordada entre los asesores,o bien, instituida por los directivos de la Unidad. De
hecho, este matiz concreta propiamente la normatividad académica.
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DE CARACTER GENERAL

Puede afirmarse que este proyecto produjo un acercamiento a una evaluacion
institucional universitaria, tanto a nivel local coamo a nivel nacional. En efecto, al concebir
este problema como un analizador, ademas de resaltar los problemas propios de las
practicas de evaluacion y de sus concepciones, fue posible observar como se
“atravesaban” o “tocaban” ciertos problemas institucionales, curriculares y de vinculacién
con el contexto, que han cobrado diferentes dimensiones y realidades.

Un resultado inmediato lo constituye el acercamiento colectivo de las Unidades alrededor
del problema de la evaluacion. Si bien es cierto, siempre ha estado inmerso en la labor
docente, principalmente en el aspecto instrumental, no se le habia dado la dimensién
académica y social correspondiente. También propicidé acuerdos al interior de las Unidades
en relacion con los problemas de la evaluacion y de las caracteristicas de la asesoria en
las licenciaturas. Estos acuerdos se volcaron a robustecer el trabajo colegiado —donde
existia— o a la generacidon de espacios de discusién y acuerdo —donde no los habia—.

En las reuniones regionales, las Unidades se comprometieron a intercambiar experiencias
en la evaluacién hasta formar comisiones regionales de evaluacién, constituidas durante
el mismo espacio del Taller-debate. A su vez, a lo largo del proyecto, se fundamento y
propuso reiteradamente que los asesores se responsabilizaran colegiadamente de la
evaluacion del aprendizaje. 262

Puede afirmarse, ahora bien, que la tendencia actual de la evaluacion del aprendizaje esta
encaminada a la construccion de un enfoque cualitativo y propio para la Universidad. Este
enfoque tiende a poner el acento en los procesos desarrollados durante el tiempo y en el
espacio de un curso; en la dinamica de los sujetos vivida en el mismo y los aprendizajes
logrados, mas que en los productos finales que evidencian sdlo algunos elementos.

Como ya fue revisado, el que el acento se hubiera puesto en el origen de la “evidencia” del
aprendizaje escolar para realizar la evaluacion, segtn diversas corrientes, ha dado lugar
en la Universidad Pedagogica Nacional a que la practica evaluativa se aboque a recoger
datos de la conducta observable de los estudiantes, las habilidades y estructuras
cognitivas puestas en juego, las relaciones sociales escolares, el contexto socioeconémico
donde se sitia el fendmeno educativo, y la formacion humanista que se imparte en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Sin embargo, recuperar esta informacion
generalmente no forma parte de una indagacién tedrica consciente de los sujetos que
hacemos a la institucion.

262 ge entiende al colegiado como un trabajo de grupo, tanto de académicos como de personal con funciones de
direccién o coordinacion académica, en el que se plantean, fundamentan y discuten las propuestas o experiencias
particulares de la vida instituclonal con la intencién de llegar a acuerdos sobre las finalidades, condiciones y
criterios para el desarroflo del trabajo, su organizacidon y evaluacidn asi como las formas de relacion y
comunicacion interna o externa a partir del consenso entre los integrantes del grupo.
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Estas preocupaciones tienen dos implicaciones interesantes: la primera, que el proceso de
evaluar puede asumirse analogamente al proceso de investigacién y, la segunda, que
conlleva clarificar una concepcion de aprendizaje escolar como referente fundamental a
fin de formular las estrategias de evaluacion, el juicio de valor y sus usos. De ahi se
desprende que toda la experiencia y fos conocimientos adquiridos en el Taller-debate
prevén el desarrollo de estrategias de trabajo acordes con las dinamicas posibles de las
Unidades, ademas de contar con elementos que impulsan el trabajo académico mas
eficientemente.

Desde que se sistematizé la informacion del Taller-debate se formularon ciertas lineas de
trabajo que apuntalaban diferentes aspectos relativos a la evaluacién, asi como otros
analizadores emergidos durante éste que permitirian dar respuesta a las necesidades de
las Unidades. Estas lineas fueron:

« Emitir la normatividad de Ja evaluacién que incluyera principios generales y criterios
para formular aspectos particulares en las Unidades UPN.

 Realizar el seguimiento de la normatividad con el propésito de regular los procesos con
base en diferentes tipos de apoyo.

= Un analisis institucional que abarcara distintos niveles, entre los cuales se encuentran:

* El fortalecimiento de las modalidades educativas (a distancia y semiescolarizada).

* La revision curricular de las licenciaturas para maestros en servicio con el objeto de
reformularlas con apoyo en procesos de investigacion.

* El analisis de las opciones de titulacion de las licenciaturas para adecuarlas a los
procesos de aprendizaje y de evaluacion desarrollados en los cursos y con los
supuestos tanto pedagégicos como formatives. -~ - - - - — . _

* El analisis de los proyectos académicos que se desarrollan en cada Unidad UPN y su
organizacion académica a fin de propiciar una operacion mas congruente,
orientada a un desarrollo institucional.

* |La investigacion evaluativa sobre el desarrollo institucional de las Unidades para
consolidar las funciones sustantivas de la Universidad Pedagoégica Nacional.

A partir de esta tltima actividad y con la intencion de desarrollar estas lineas generales de
trabajo, los coordinadores de este proyecto obtuvieron el conocimiento adecuado que les
permitié colaborar en diferentes acciones institucionales, ademas de aportar informacion,
disefar u orientar estrategias para:
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* Sugerir perfiles académicos y de asesores para incorporarse como directivos a
Unidades UPN; asi, durante los anos de 1990 a 1991 se efectuaron aproximadamente
treinta y dos nombramientos.

* Elaborar diagndsticos, valoraciones y clasificaciones sobre el desarrollo académico de
las Unidades UPN a fin de definir apoyos de recursos humanos y materiales asi como
orientaciones para la programacion y presupuestacion por Unidad. De 1990 a mayo de
1992, en efecto, cuando se decretd el “Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la
Educacion Basica”, se descentralizd administrativamente a las instituciones
formadoras de docentes, entre ellas a las Unidades UPN.

* Definir perfiles académicos para sugerir nuevos asesores que se incorporen a los
proyectos estratégicos de la Universidad.

+ Definir principios académicos del modelo de formacion para la reformulacién curricular
de las licenciaturas para los maestros en servicio, asi como la estrategia para llevarla a
cabo, a partir de 1991 hasta diciembre de 1993 y, posteriormente, para disehar el
modelo de la Licenciatura en Educacion, Plan 1994 (LE'94) en general, y al plan de
estudios, asi como aplicarla particularmente a los rubros de evaluacion, titulacion y la
convalidacion de estudios.

« Participar en las discusiones y la elaboracion del Proyecto Académico de la Universidad
Pedagogica Nacional de 1993.

* Participar en el Programa de Superacion Académica con el fin de definir perfiles de los
académicos universitarios y establecer las necesidades de formacion, actualizacion y
superacion profesional.

Con los resultados generados, podemos afirmar en definitiva que una estrategia
metodolégica y conceptual de este tipo posee la virtud de contribuir a mejorar un aspecto
muy especifico del proceso educativo, como la evaluacion del aprendizaje y, al mismo
tiempo, aportar elementos que mejorarian globalmente su dinamica estructural.

El aporte concreto relacionado con la evaluacion del aprendizaje fue la formulacion de
Principios metodologicos para la evaluacion del aprendizaje, circunscrita a una vision
normativa fundamentada en la idea de que la “norma” se construye a partir de los
haceres consensados o regulados por un grupo de sujetos, asi como por los referentes
curriculares que desempenan un papel justificador del hacer, articulacion de lo formal y
de lo vivido o pretexto para el hacer. Dichos referentes se sustentan en una
fundamentacién pedagogica, administrativa, organizativa y politica del quehacer
educativo.

Al reconocer esta dimension de la norma, se concluyé que los principios metodolégicos
serian un elemento mediador entre el hacer y los referentes curricutares preestablecidos
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que dinamiza el desarrollo curricular y garantiza un marco de referencia nacional. Desde
esta perspectiva, pueden sostenerse las practicas de la evaluacion con niveles de
exigencia académica apropiados, ademas de dar pie a incorporar criterios especificos
formulados en el lugar y por los sujetos involucrados.
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REFLEXIONES FINALES

“La dimension instrumental y la dimension sociocultural como
componentes de la organizacion institucional de la escuela.”
A. Pérez Gomez

A partir del recuento histérico efectuado en el primer capitulo es posible explicar muchos
de nuestros prejuicios, pautas y comportamientos en la institucién escolar, pero, ademas,
podemos entender adénde se remontan los origenes de nuestras preocupaciones, si aun
estan vigentes o si solamente han sido realidades preestablecidas, cuyas debilidades y
posibilidades de fractura no queremos, o quiza no hemos podido ver.

Un avance seria reconocer las implicaciones de la excesiva confianza depositada en las
concepciones y actitudes que suponen el control y la organizacion de las personas, sus
acciones y sus procesos en el ambito institucional a través de la instrumentacion de
determinados medios técnicos o politicos, pero dificiimente controlarian una infinidad de
condiciones, pretensiones, intereses, expectativas y emociones entrecruzadas en el
proceso educativo.

Como sehalamos en el primer capitulo, sélo con una lectura de larga duracién podemos
comprender los procesos de configuracion y las ligas entre la escolarizacién, la evaluacion
y la formacion docente y la forma en que estas relaciones dan pie a determinadas formas
de expresion de los procesos de reforma.

Uno de los aprendizajes importantes de la realizacion de este trabajo fue encontrar, a
través del recorrido histdrico, los sentidos de relatividad que pueden reconocerse respecto
al sistema de normas, pensamientos y accién en relaciéon con contextos socioculturales
particulares, pero al mismo tiempo observar la permanencia -por muchos anos e incluso
desde el nacimiento de la escolarizacion- de determinadas pautas de comportamiento.

Para él caso en estudio, es interesante encontrar como aparece de manera reiterada la
relacién entre evaluacion-certificacion-ejercicio de la practica docente.
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O también, a partir de la formalizacion de la institucion escolar y por ende de ia
institucionalizacion de la formacion docente, se convierten en constantes los vihculos
hacia la formacion docente con miras a una examinacion o titulacién para lograr el
reconocimiento no otorgado socialmente, aunque los sujetos cuenten con una experiencia
en el trabajo. Los profesores “siempre” han tenido que demostrar después de su insercién
como docentes que cuentan con las exigencias de cada momento en que se recomponen
las acciones de gobierno, las gue se revierten como problemas de gestion y gobernacion
sociales derivando en aspiraciones de modificacion de pautas para la socializacion y la

educacion.

Exigencias que en la trayectoria personal pueden significar multiples momentos de poner
en tela de juicio sus saberes y experiencia docente. Recordemos la clasificacion de los
maestros en funcion de su certificacion: maestro de primeras letras con permiso para
ejercer, profesores con titulo, profesores sélo examinados sin titulo, profesores pendientes
de examinarse, etc.

Y de igual forma, las instituciones abocadas a la formacién docente son objetadas
respecto a su pertinencia frente a las exigencias que van apareciendo, lo que ha
justificado ia creacion de otras instituciones abocadas a la formacion docente.

Ahora bien, esta mirada de constantes es importante, pero también resulta interesante
explorar al interior de cada institucion y en la trayectoria de los sujetos como estas
rupturas o “carencias” reiteradamente atribuidas a docentes e instituciones han marcado
sentidos de cambio o resistencias a él. Qué tanto han favorecido u obstaculizado
modificaciones en las pautas de socializacion y de educacion esperadas.

Desde esta perspectiva, es necesario comprender a la institucion escolar no por sus
rasgos descriptivos o por comparaciones con otras instituciones per se, sino desde los
sentidos de las interacciones de los sujetos con los contextos, la forma como viven e
interpretan los medios disponibles de dicha institucién, y el hecho de estar en ella y con
ella.

Reconocer la configuracion de la UPN representa hallar sentidos de pertenencia, diferencia
y distanciamiento. También pueden Imaginarse otras posibilidades de desarrollio;
documentar otras dimensiones de la historia permitira que los sujetos interesados en
buscar y comprender mas alla de su percepcion inmediata exploren caminos y hrechas
nuevas.

También es importante entender que la dinamica de esta institucién es contingente. Esa
es parte de la condicioén institucional, aunque también ha propiciado el intercambio y la
reflexién, un aprendizaje hacia la pluralidad y ciertos medios de organizacién mas flexibles
que otras instituciones formadoras de docentes. Eso es lo que ciertos ingenuos quisieran
regular a partir de una vision restringida de la instrumentacion del control administrativo.
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Compartimos !a idea de Pérez Gomez de que una “pedagogia invisible” se ajusta mas a la
realidad reconstruida, cuyas evidencias son Iinnegables. Aprendamos de ello: “..una
definicion del marco organizativo débil y flexible, con cédigos restringidos y elaborados
mezclados de forma flexible, categorias difusas, con fronteras permeables y grandes
espacios de interseccion, roles y funciones también flexibles e intercambiables, propios
del predominio de las pedagogias invisibles, o de lo que nosotros hemos denominado
vivencias culturales, se corresponden con una concepcién mas holistica de la organizacion
como entidad sociocultural con finalidad en si misma, orientada a valores, mas propicia
para facilitar el intercambio educativo, es decir la vivencia reflexiva de una cultura plural,
abierta, indeterminada y emergente, que estimule el desarrollo autonomo de los
individuos y la creatividad de la colectividad”.263

Respecto a la evaluacién, es importante dejar asentados los graves errores cometidos
cuando se posee una creencia abscluta en las evaluaciones sustentadas Gnicamente en
una practica de cotejo o comparacion con parametros preestablecidos al margen de la
realidad estudiada, con el solo argumento de la objetividad o de la eficiencia de la
produccion de las personas y sus instituciones.

Los mecanismos que tratan inmediatamente de resolver situaciones que requieren mayor
detenimiento terminan por generar procesos contrarios a 1os que pretenden: en concreto,
desalientan la produccién, inmovilizan y frustran los lazos de funcionamiento Instituclonal
gue operan como sostenes de la vida institucional. Los costos son, en fin, muy altos y
nulos los resultados al tiempo que los desconocen los sujetos que hacen a la institucién.

Por ello, es importante tomar como punto de partida dos elementos que nos sugiere Pérez
Gomez:

« “.no existe cultura publica, univoca y universalmente aceptada, cuya fragmentacién
en trozos o modulos de informacion pueda distribuirse y secuencializarse de manera
uniforme y objetiva para todos y para siempre [...]

« los mecanismos objetivos de transmision, distribucion y evaluacién no logran romper
ni compensar las diferencias individuales en funcién del origen sociocultural de los
estudiantes, sino que, paraddjicamente, provocan su reproduccion y legitimidad social,
al trasladar, después del proceso de ensefanza, el eje de la responsabilidad de la
sociedad hacia el individuo”. 264

También es importante asumir que cualquier intencidn evaluativa (del aprendizaje,
curricular o institucional) requiere de una actitud y capacidad para la indagacion de

263 tpidem, p. 161.
264 Angel Pérez Gomez, op. cit, p. 158.
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procesos, la posibilidad de convenir entre los involucrados (evaluadores-evaluados), los
referentes claros sobre lo explorable {(que tendran relativa temporalidad) y las intenciones
de su exploracion, en un proceso de construccion compartida para que los juicios que se
formulen puedan estar cercanos a las condiciones y posibilidades de cambio que se vayan
delimitando en la experiencia evaluativa.

Habria que buscar distintas opciones para no caer en la dinamica de las instituciones
fosilizadas en torno a esquemas rutinarios cuya pretension de cambio se deposita
exclusivamente en el supuesto anhelo de modernizar con una actitud voluntarista
“bondadosa” o bien en la tecnificacion de los procesos de organizacion del trabajo aislada
de los procesos culturales, politicos y sociales que entran en juego.

La propuesta de Taller-debate es, en suma, un mecanismo apropiado para revitalizar
procesos institucionales letargicos que soportan un clima de desconfianza o de inercia. La
intervenciéon ayuda a reconocer obstaculos potencialmente latentes en el medio
institucional. Pero la propuesta de su realizacion debe surgir como deseo o necesidad de
los involucrados. No constituye una estrategia que puede aplicarse apenas la proponga
cualquiera en cualquier momento. Debe existir el anhelo y prepararse gradual y
tesoneramente las condiciones idoneas.

Finalmente, las personas que lean este ensayo quiza no satisfagan sus expectativas de
hallar nuevas taxonomias y definiciones tedricas, asi como un atil manual de medios e
instrumentos para efectuar la evaluacion y encontrar formulas para el desarrollo
profesional. Sin embargo, desde nuestra postura, no se ha tratado, al fin y al cabo, de
construir una especialidad —en el sentido del dominio técnico—, sino de incentivar una
actitud de indagacién respecto a las grandes preocupaciones para hallar el por qué y para
qué de la educacion en el ambito escolar.
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