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RESUMEN 

Esta investigación pretende responder a las preguntas: 

\. ¿Cómo se articulan las prácticas discursivas en torno a la formación de profesores en el 
CCH? 

2. A partir de estas ~ prácticas, ¿es posible discriminar cómo se aprehende e! 

significado de formación por parte de los profesores formadores? 

3. Asociada con estos significados, ¿es posible establecer la construcción de la identidad 

dd. formador de profesores en el CCH? 

El trabajo se sustenta en una perspectiva cualitativa-interpretativa y se centra en 

examinar los significados de la formación de profesores dentro de la realidad cotidiana de! 

Colegio de Ciencias y Humanidades. 

Primero se presentan las categorías conceptuales (formación, formación de profesores e 

identidad) que, sustentadas en las aportaciones teóricas hechas por estudiosos como 

Gadamer, Honoré, Ferry, CartÍzales y Meneses, entre otros, orientan la in~erpretación 
elaborada por la autora, quien, a su vez, propone una nueva categoría: la de profesor 

formador. 

Luego, se presentan los resultados de la revisión sistemática de la memoria histórica 

documental de! CCH así como los testimonios obtenidos mediante la aplicación de un 

guión de entrevista. Datos que, en tanto configuraciones discursivas creadas por la 

institución y los profesores formadores participantes, fueron objeto de una interpretación 

mediante la cual se identificaron procesos de construcción en la realidad de la vida 

cotidiana de los profesores formadores y sus prácticas. 

Así, a partir de los testimonios orales proporcionados por los profesores formadores, 

que, por primera vez, se recuperan, sistematizan e interpretan en una investigación 

educativa, se definieron estructuras significativas acerca de los sentidos y las prácticas que 

otorgan identidad a dichos docentes en e! CCH. 



ABSTRACT 

This research pretends to answer rhe following qucstions: 

1. How do rhe discursive practices join aroun4 to the training of Sdences and 

Humaniries College (CCH) reachers? 

2. Since these practices, is ir possible to discriminare how ro learn rhe meaning of rhe 

T raining given by the training professors? 

3. Associated wirh rhis meanings, is ir possible to establish rhe building of rhe identity of 

training professor in rhe CCH?~ 

The work maintains a qualitative-interprerative perspective and ir is cencered ro 

examine the meanings of the professors' training inside of rhe daily, reality in rhe CCH. 

First rhe conceptual caregories are presenred (training, proftssors training and identity) , 

these are based in rhe theoretical contriblltions made by scholars like Gadamer, Honoré, 

Ferry, Carrizales and Meneses between orhers. Those guide rhe interprecation made by 

the allrhor, who at the same time propases a new category: the training proftssor. 

Mrer the reslllts of rhe sysrematic revision of the hisrorical documental memory of 

CCH are presenred, so the gotten testimonies rhrough the application of a script of 

interview. These dares have bcen creared in discursive configurations by the institurion 

and rhe beginners training professors, rhose dates were object of an interpreration, so 

they were useful becallse we could identify building processes in che reality of rhe daily 

life of rhe rraining professors and thcir practices. 

Since rhe oral testimonies that for first rime are recuperared, systematized and 

interpreted in a educational research and sorne and meaningful structures were define 

abollt rhe senses and the practices rhar give identity ro the professors of CCH. 
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INTRODUCCIÓN 

El mundo se rrdua, d titmpo se diluye: el ayer sr 

vuelve hoy; el maiíana ya estd huho, 

Paulo FREIRE, Pedagogia de Úl autonomía, 

1. CAMPO PROBLEMÁTICO DEL QUE SE DERIVA LA TESIS 

Cada proceso o proyecto educativo que se gesta en nuestra Universidad surge a partir de 

una serie de demandas, necesidades o intereses sociales que repercuten en cada uno de los 

diferentes niveles educativos que integran el sistema universitario, pues confrontan 

problemáticas que ponen como centro de atención a sus actores y sus prácticas, sean' de 

corte académico, político y administrativo. 

La educación media superior, que en los últimos 40 anos ha pasado por una serie de 

cambios al interior de las instituciones educativas, entre las que destaca la propia 

Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM), se ha ubicado como el subsistema 

que enfrenta problemáticas relacionadas con la demanda y cobertura de ingreso, la 

infraestructura financiera y política académica, la formación de los profesores, etc. 

Hacia principios de la década de los setenta del siglo pasado, en conjunto con la 

Escuela Nacional Preparatoria (ENP), se incorpora un 'nuevo modelo de bachillerato a la 

UNAM: el Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH), el cual pretendía renovar las 

fórmulas de organización de la propia Universidad. 

En correlación con los proyectos nacionales en materia educativa vertidos en 

diferentes leyes, reglamentos, decretos, así como en las reuniones celebradas por la 

Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de Educación Superior 
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(ANUlES), el CCH se situó «como una institución de carácter permanente ... (que) incluía 

diversos niveles de enseñanza y centros de investigación .. , con el fin de impulsar por 

nuevos caminos la enseñanza y la investigación científica» (CCH, 1979, p. 91). 

Para ello, el CCH contó en sus primeros años con los niveles medio superior, superior 

y de posgrado; sin embargo, a consecuencia de la Reforma de 1994 y de la revisión del 

plan de estudios del nivel bachillerato, se orientó exclusivamente a la educación media 

superior. 

El CCH es un modelo educativo que ha construido su historia durante épocas de 

grandes crisis financieras, sociales, científicas y tecnológicas, en las que los diversos 

proyectos propuestos e impulsados por las políticas universitarias fueron m>1tizando la 

toma de decisiones en la vida académica del Colegio, algunas de ellas en abierta 

confrontación, lucha y resistencia con algunos sectores de alumnos, trabajadores, 

docentes e investigadores. 

El proyecto educativo que en la década de los setenta pretendió dar un sesgo crítico a 

la Universidad, propuesto como el prototipo inicial del proyecto Nueva Universidad 

impulsado por el doctor Pablo González Casanova, ha ido navegando por diversas 

latitudes en las que has estado presentes procesos de construcción y deconstrucción de la 

institución y de sus actores. De ahí que el CCH como objeto-sujeto de investigación deba 

ser abordado en la multiplicidad de significados que lo atraviesan en generaL y en 

particular, la formación de profesores l
. 

L;¡. creación del CCH implicó una pugna con los gremios de la Universidad clásica, 

pues se generó una franca confrontación con los diversos sectores de académicos y 

trabajadores administrativos de la naciente institución, confrontación que repercutiría en 

la construcción de su identidad al interior de la propia UNAM2
• 

De esta forma, los diversos discursos de los actores educativos al interior del CCH 

configuran un gran laboratorio de análisis, ya que a lo largo de más de 30 años han 

coexistido procesos que involucran luchas y resistencias derivadas del poder, la identidad 

En la construcción del eCH, desde hace más de tres décadas, la formación de profesores presenta 

discursos y prácticas discursivas dependientes de una normatividad institucional, de demandas y 

necesidades sentidas por los docentes, o bien de formas de «racionalización,) espedficas 

correspondientes con el modelo económico, político social y cultural del momento. Cabe señalar que el 

mismo término formación se encuentra en debate, pues desde diferentes posturas de grupos acad~mlcos 

la formación es tratada como objeto de discurso derivado de los proyecws institucionales pero reducida 

en sus prácticas. 

Se recomienda revisar el proyecto OTRAM impulsado durante la rectoría del doctor González Casanova. 

En él se evidencia la propuesta de un cambio sustanrivo en la estructura de la UNAM, su versión más 

cercana fue el eCHo 
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y del antagonismo a partir de los contextos académicos; políticos y administrativos. En él 

han coexistido una multiplicidad de significados y representaciones donde lo ideol6gico, 

lo político y lo educativo evidencian una interpretaci6n de los procesos que se viven y se 

construyen día con día. 

Atribuir a la política universitaria ser la principal promotora de la permanencia o 

modificaci6n al sistema y modelo educativo CCH equivaldría a desconocer el proceso 

mismo que se ha gestado desde el interior de la instituci6n por sus actores y sus prácticas, 

pues es también en la vida cotidiana de la instituci6n donde se puede ubicar una 

interpretaci6n de la realidad social de ésta. 

De entre sus actores, los docentes han sido quienes, a partir de u?a pluralidad de 

intereses, demandas y necesidades, no s6lo han deambulado por los horizontes propios de 

la vida académica en el aula, sino también quienes han insertado identidades afianzadas 

en la configuración de prácticas a~ociadas a la vida político-administrativa interna y 

externa al Colegio. De esta manera, en el Colegio convergen prácticas educativas que se 

reinterpretan por el contexto académico, por el tipo de identificaciones ligadas a una 

profesi6n y a una serie de saberes propios de la historia de vida y la formaci6n 

profesional, por ,1; posici6n de su asignatura en el currículum, por los capitales culturales 

que portan y caracterizan su desempeño académico, y por la propia reinterpretación que 

del espacio escolar realizan. 

Por ello, a partir de las demandas, necesidades e intereses inscritos en el CCH, también 

se verificaron cambios en la identidad del profesor, quien asumi6 el desarrollo de la 

docencia y, a la vez, enfrent6 las modificaciones derivadas de la dinámica histórica en la 

instituci6n. 

La configuraci6n de la identidad docente partió inicialmente de la posesión de ciertos 

rasgos clasificatorios sin profundizar en la problemática representada por los discursos y 

prácticas sociales asociados a la propuesta del nuevo modelo educativo de bachillerato 

universitario. En el proceso de construcci6n que la institución siguió se acumularon y 

desarrollaron prácticas que influyeron en la identidad del docente, pues se incorporaron y 

tipificaron funciones académico-administrativas, de direcci6n, de formaci6n, ete., que 

engendraron contradicciones al poner en debate su reconocimiento y validez. 

En esta trayectoria institucional, el docente fue sumando funciones a su actividad 

exclusiva en el aula. Algunas de ellas intrínsecas a su rol; otras, sin embargo, que 

libremente se habían desarrollado fueron instituidas, por ejemplo, las tareas de formación 

para con sus compañeros, primero, del propio Colegio y, posteriormente, de otras 

instituciones de educación media superior. 
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Así podemos establecer que en los primeros años de vida de la institución, la 

formación de profesores estuvo asociada con la selección y contratación del personal 

académico, pero gradualmente se diversificó y fue instituida para actuar como un 

instrumento de control de las prácticas educativas cotidianas, por medio de seminarios, 

ciclos de conferencias, charlas informativas, tutorías, etc. 

Las formas en que la institución depositó la formación de los profesores en manos de 

algunos docentes del propio espacio escolar desembocó en la construcción de 

identidades, parcialmente fijadas, para un grupo de profesores formadores 3
, quienes 

fueron desarrollado diversas funciones en espacios y posiciones diferenciales y 

adquiriendo reconocimiento desde la mirada de los otros docentes, desde la inclusión y 

exclusión de los actos de formación como instituidos o instituyentes, o bien desde otras 

instancias clasificatorias dentro y fuera de la Universidad que han expuesto dinámicas 

formativas asociadas con fuerzas político-académicas que movilizan el espacIo 

insti tucional. 

En estos términos, la formación de profesores está atravesada por una heterogeneidad 

y multiplicidad de significados circunscritos por el contexto socio-histórico de la 

institución y por la dinámica contradictoria delimitada por las demandas instituidas, 

entre las que es posible destacar: las nociones y orientaciones contenidas en proyectos y 

programas institucionales; las enunciaciones y argumentos construidos por los docentes 

sea en calidad de formadores o formados; la gestión y normatividad vigente en cierto 

períodos de vida en la institución que fijaron rasgos clasificatorios y de distinguibilidad 

para incluir y excluir a ciertos profesores; las técnicas de gestión que otorgaron 

obligatoriedad y competencia de mercado a las acciones realizadas a favor de la formación 

de los profesores. 

De forma paralela podemos señalar que la formación d~ profesores, los diversos actos 

de formación, la identidad del formador de profesores, los contenidos de la formación. en 

el currículum del CCH, pueden ser interpretados dentro de los horizontes de la didáctica, 

la psicología, la antropología, ete., pero también a partir de los profesores formadores y 

de los significados que ellos dan a sus prácticas, pues 

si bien existe un entorno institucional que marca la interacciÓn de los sujetos tanto 

explícitamente (estatutos y reglamentos) como implícitamente (las normas que no están 

escritas en estatutos y reglamentos sino que penenecen a un registro que se desarrolla en la 

} .La cat;gorla proftsor formador alude a los docentes que, con o sin reconocimiento por parte de la 

institución, han construido diversas prácticas para la formación de profesores en el Colegio, la que 

como tal no aparece en el vocabulario de la institución. Algunos términos empleados fueron: monitor, 

instructor y, recientemente,formador tÚ profts07l!S. 
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cotidianeidad y que su perpetuación se va logrando por el uso costumbre que se expresa en 

acciones rutiniz.adas y simbolizaciones expresadas), también los sujetos se reapropian y, en 

este sentido, se resignifican las asignaciones dadas por la institución (Camarena, 2008, p. 

38). 

En este sentido, aunque el tema sobre la formación es rico en aproximaciones desde 

diversas disciplinas y autores4
, no lo es tanto desde las propias prácticas de los profesores­

formadores, menos aún en nuestra Universidad y particularmente en el CCH, por lo cual 

esta investigación tiene como propósito identificar y comprender la construcción sobre el 
discurso de la formación de profesores en el CCH a partir de la oralidad de los profesores­

formadores. 

Durante el desarrollo de la presente investigación, surgieron una serie de 

confrontaciones. Algunas de ellas se centraron en las fuentes documentales estudiadas, y 

otras en la interpretación y la asignación de significa90s que los sujetos hacen de sus 

prácticas y de las cosas que enunciaron, destacándose el contexto desde el cual el sujeto 

(profesor formador informante) rcinterpretó a la institución y se representó, pues, al 

momento de seleccionar trozos y detalles de de información, se insertó en una dinámica 

para nombrar aquello que le es sijinificativo, exhibiendo construcciones simbólicas e 

imaginarias, desplazamientos derivados de los trayectos y condiciones de su vida personal 

y académica en la institución. 

En este plano, la formación de profesores se analizó como ohjeto-sujeto5 de 

investigación, delimitado por las tendencias educativas institucionales que coexisten, 

convergen o divergen en significados y que intentan «explican> la realidad social de la vida 

cotidiana de la institución. Como señala Camarena, 

en la circunscripción institucional del sujeto como en la resignificaci6n que hace éste de las 

asignaciones, se recrea un interdicto que permite clarificar las fundamentos· del 

conocimiento de la vida institucional y, a su vez, analizar las objetivaciones de los procesos 

subjetivos en que se elaboran las reapropiaciones de los sujetos de su vida institucional 

(2008, p. 38). 

En el recuento que realiza el COMIE, amores como Ferry, Honore y Gadamer son incorporado.~ en 

diversas investigaciones. En el caso de nuesrro pals, sobresalen las referencias a Ducoing, Serrano, 

Carri7.ales, Díaz Barriga, Meneses. Véanse los repones de investigaci6n educativa correspondientes a la 

década 1992-2002, Sabrm citntificos, humanisticos y frenológicos: prousos dI! I!nsáianw y aprtndizajr 

(L6pez y Mota, 2003) y Sujetos, actorrs y promos cú formación (Ducoing Watry, 2003). ' 

Retomando a Foucauh, se establece que el término sujrto emrafia un doble significado: el ~e 'sujeto 
conocedor activo' y el de 'objeto sobre el que se actúa: un producto del discurso', En términos del 

discurso, el sujeto habla y se habla sobre él (citado por Marshall, 2001, p. 16). 
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La formaci6n de profesores es por ello, una práctica discursiva cruzada por posturas, 

normas, fuerzas y tensiones que se van depositando en las prácticas de vida institucional 

cotidiana con la que se identifican los profesores formadores, por lo cual abordar la 

formaci6n de profesores en el CCH, como práctica discursiva, deriva en reconocer 

articulaciones significativas socialmente compartidas, la articulaci6n6 se hace patente por 

medio de redes complejas de significaci6n entre las que podemos ubicar: 

1. Los significados incluidos en los proyectos de formaci6n de profesores, que, en 

pretendida coherencia con las políticas de desarrollo institucional, determinan el 
disefio y la organizaci6n de actos de formación para dar respuesta a las demandas, 

necesidades e intereses depositados en la instituci6n. 

2. Los significados inscritos en el diseño y desarrollo de proyectos y programas de 

formación docente institucionales o de grupo, que fijan prácticas sociales mediante las 

cuales se confiere identidad a los profesores formadores. 

3. Las enunciaciones y argumentos construidos a partir de las prácticas sociales en la 

institución, que muestran una dispersi6n de elementos y la multiplicidad de 

representaciones educativas, socioculturales, polfticas y personales que convergen y 

conviven en la construcción de la realidad social dentro de la institución. 

4. La articulación de representaciones en el campo de la formación, que sitúan a su vez 

formas de exclusión/inclusi6n de individuos, demostrando los límites de la identidad 

de los profesores formadores dentro de la institución y fuera de ella. 

5. Los significados que se exploran partir de las prácticas de la vida cotidiana dentro de la 

institución y que son movilizados y expuestos en las disertaciones de los profesores 

formadores, quienes, al mismo tiempo, reinterpretan y se reapropian de la instituci6n 

y de su rol. 

En esta serie de ideas, el objeto mismo de nuestra investigación queda constituido en 

los límites de significado de las reinterpretaciones y prenociones ubicadas. en los actos de 

habla de los profesores formadores, en los que además quedan expuestos trayectos de 

formación en y para la institución, deseos, necesidades y contradicciones al reconocerse 

como portador de un conocimiento y una experiencia en la institución y sus prácticas 

educativas. 

Por ello, resulta de interts irrumpir en el discurso de los propios profesores 

formadores. Son ellos quienes a través de sus actuaciones y registros lingüísticos asumen y 

Laclau y Mouffe llaman articulación a toda práctica que establece una relación tal entre elementos, que 

la identidad de éstos resulta modificada. Los ekmmtoJ son toda diferencia que no se articula 

discursivamente. Los momrntOJ son posiciones diferenciales que aparecen articuladas en el interior de 

un discurso (Laclau y Mouffe, 1987. p. 119). 
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han construido al objeto de investigación, y quienes de manera cotidiana han construido 

prácticas discursivas. 

La formación de profesores es, entonces, una categoría de análisis y una práctica 

articulatoria, pues constituye y organiza las relaciones sociales en un plano institucional, y 

aparece impregnada por huellas, marcas o entrecruzamientos donde se despliega lo 

objetivo y lo subjetivo en forma de filtros que se expresan como rasgos clasificatorios y 

prácticas sociales (personales, laborales o institucionales) que van desde lo pedagógico 

hasta lo disciplinario y administrativo. 

Ante este panorama, lo que se elaboró fueron fijaciones parciales, es decir, intentos 

que, des~e diversos ángulos, podrían dominar el campo de la discursividad y, con 

reservas, ¿onstituirse en un centro temporal. 

Es así como podemos situar los siguientes planos de la formación de profesores en el 

CCH: 

l. Los discursos universitariQs como configuraciones discursivas que proponen modelos 

y prácticas de formación para sus docentes y para los profesores-formadores, asociados 

con funciones e ideales del ejercicio del docente en el bachillerato universitario. 

2. La articulación de prácticas realizadas al interior de los actos de formación por los 

profesores-formadores, en los que se construyen y configuran rutinas y hábitos de 

trabajo asociados con sus propias decisiones, representaciones y experiencias arraigadas 

en la vida cotidiana en la institución y en su historia de vida personal. 

3. La vinculación entre lo didáctico y lo disciplinario en los discursos instituidos y en los 

actos de formación, para destacar una representación conceptual del cual parte y se 

desarrolla el ejercicio de la formación de profesores en el eCHo 

4. La exposición de significados sobre la categoría formación que orienta y sustenta la 

oralidad de los profesores formadores al referirse a sus prácticas. 

Las consideraciones anteriores se sostienen en una serie de argumentos y 

razonamientos que los profesores formadores enuncian a través de los testimonios que 

refieren su participación como formadores dentro del eCHo 

Cabe señalar que cada uno de nuestros informantes remite a fragmentos de su propia 

vida cotidiana dentro de la institución y a su propia representación e interpelación en los 

actos de formación, por lo cual habrá preconceptos e ideas que apdan a su propia historia 

de vida y formación. Así, se corrobora que «las interacciones que realiza el sujeto no se 

desarrollan dentro de un plano lineal y no problemático sino que se generan a partir de 

las demandas instituidas y de las mismas contradicciones, en tanto sujeto que busca 

ubicación, reconocimiemo·y certeza de las situaciones que realiza,) (Camarena, 2008, p. 

31). 
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2. EN LA PRUDENCIA DE NUESTRO ESCRUTINIO 

2.1 En la apertura metodol6gica 

Al preguntarnos de dónde parte la inquietud por investigar sobre un tema, debemos 

sincerarnos con nuestra propia historia de vida y con las representaciones de quiénes 

somos y dónde hemos construido nuestra identidad. Por ello, indagar acerca de la 

formación del profesores en el CCH, lugar en el que he pasado más de la mitad de mi 

vida, primero como alumna, luego como profesora y ahora como investigadora, generó 

una serie de acercamientos impregnados de dudas, encuentros y desencuentros con la 

institución y sus sujetos, con sus cultura y sus normas, con sus procesos de enseñanza y 

aprendizaje, que forjaron la necesidad de hacer un alto para recapitular y promover una 

ruptura, un distanciamiento que me permitiera realizar una exploración y, 

posteriormente, un análisis de los discursos sobre la formación de profesores que se han 

construido en el COI. 

Para desarrollar esta búsqueda me propuse examinar las huellas que han dejado 

algunos discursos sobre la formación de profesores construidos por la institución tanto en 

los preconceptos que han sustentado las prácticas al interior de ella como los c!aborados 

por profesores formadores, además de incluir la referencia a categorías teóricas para 

apoyar las interpretaciones realizadas. 

Cabe subrayar, entonces, que esta investigación se realizó en el marco de una 

exploración que cuvo como eje organizador la recopilación de datos empíricos y 

documentales acerca del CCH y la formación de profesores, además de la creación de un 

guión de entrevista para recabar y explorar datos testimoniales reconstruidos por los 

profesores formadores. 

En la selección y delimitación del tema, se interrelacionaron acercamientos provistos 

de significado y trascel1dencia en el orden del objeto de estudio, pero a su vez existieron 

equivocaciones, replanteamientos y cuestionamientos centrados en mis rasgos de 

formación, que determinaron los límites para la búsqueda y la comprensión de la 

información. Por ello, estar y no haber estado en el CCH representó un reto al involucrar 

la articulación de representaciones sobre y dentro de la institución, pues, en el CCH 

coexisten una multiplicidad de significados y representaciones imaginarias, reales y 

simbólicas donde lo ideológico, lo político y lo educativo dan cuenta de una 

interpelación de las practicas educativas y sociales que se viven y se construyen día con 

día. 
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Por ello, tal como señala Camarena, da investígadón se desarrolla con una serie.de 

dudas, expectativas amplias o dispersas, que poco a poco desembocan en una 

delimitación de lo que se quisiera saber sobre un hecho en particular» (2008, p. 9). De 

esta forma, la construcción de los discursos sobre la formación de profesores se articuló 

con tendencias institucionales, con prenociones que expresaron los profesores 

formadores, con las representaciones y versiones que coexisten, convergen o divergen de 

los significados sobre la formación, y con un franco apoyo en la fundamentación teórica 

de las categorías de análisis. 

En este orde:n, al pensar y reflexionar sobre cómo los sujetos (profesores formadores) 

fueron construyendo sus ~iscursos sobre los actos de formación para sus pares, fue 

necesario irrumpir con una ~cción deconstructiva en aquellos lineamientos normativos de 

la institución, así como en los proyectos de formación, y poder así insistir en dar noticia 

de los discursos que poseen los profesores formadores a partir de sus experiencias en la 

vida cotidiana, dentro de la cual, además, fue n.ecesario ubicar a) los planos del desarrollo 

de la vida académica en la institución; b) la interrelación con los espacios y tiempos de 

ésta; e) el desarrollo profesional y personal, y d) el discurso de formación. 

Conocer el perfil de los profesores que asumen el rol de profesores formadores, es 

decir, saber quiénes son, cuál es su profesión de origen, cuál su edad, qué tipo de plaza o 

contratación poseen, ete., es posible mediante datos proporcionados por la Secretaría de 

Planeación del Colegio. Pero más allá de este horizonte de información, se encuentran las 

prácticas político-pedagógicas y de formación de profesores que se ejercen en el Colegio, 

las cuales se han visto afectadas por las corrientes didácticas de moda, por las formas de 

interpretar y reconstruir el currículum, por los avances científico-tecnológicos, por las 

demandas, intereses y necesidades de la política educativa nacional e internacional, pero 

también por las apropiaciones e interpretaciones que los profesores formadores realizan 

de los proyectos institucionales, cruzadas ambas por sus representaciones simbólicas e 

imaginarias. 

De esta manera y considerando las particularidades descritas sobre la articulación de 

prenociones asociadas con personajes y con la institución, así como la exploración que se 

hizo del campo de conocimiento, el cual se enuncia en el primer capítulo de la tesis, e~ 

desarrollo de esta investigación se orientó a partir de las preguntas: 

1. ¿Cómo se articulan las prácticas discursivas de formación de profesores en el CCH? 

2. A partir de estas prácticas, ¿es posible discriminar cómo se aprehende el significado de 

formaciÓn por parte de los profesores formadores? 

3. Asociada con· estos significados, ¿es posible establecer la construcción de la identidad 

del formador de profesores en el CCH? 
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Por ello, a lo largo de los capítulos de esta tesis, la formación de profesores se nos 

muestra impregnada de huellas, marcas o entrecruzamientos donde se despliega lo 

objetivo y lo subjetivo en forma de representaciones y prácticas de índole personal, 

laboral o institucional que van desde lo pedagógico hasta lo disciplinario y 

administrativo. 

Así, explicar la trayectoria que siguió la construcción del CCH y la formación de 

profesores a lo largo de 35 afios «se desarrolla como un juego crítico que apunta hacia 

una explicación más allá de los convencionalismos teóricos o disciplinarios a los que apela 

la institución» (Camarena, 2008, p. 10) Y se instala en interpretar el entrecruza-miento 

de los discursos de la institución en confrontación con los señalados por los profesores 

form ad o rt;s , siempre con una sólida base de fundamentos de explicación teórica. Al 

respecto, incluir las categorías de formación, formación de profisores, identidad e institución 

representó circunscribir una perspectiva para la designación de los significados otorgados 

a las prácticas de formación de los profesores formadores, establecer los límites de nuestra 

investigación. 

De esta forma, en cada momento de la construcción del discurso CCH y formación de 

profesores, es posible encontrar indicios sobre algunas de las categorías centrales que nos 

hemos planteado. Sin embargo, cabe aclarar que en aquellos conceptos y problemas 

provenientes de las prácticas de formación en la institución ejecutadas por los profesores 

formadores, persisten variables y obstáculos epistemológicos que desencadenaron una 

multiplicidad de significados, por cuanto se reportaron apropiaciones que cuestionan los 

significados y las prácticas de formación e incluso su propia participación e identidad. 

En este sentido, desde nuestro punto de vista, resulta particularmente interesante 

atender a los significados que designan los profesores formadores al confrontar y nombrar 

el discurso de: la institución; al referir su rol docente; al reconocer las variables y filtros 

que traspasan su propia identidad en el 'ejercicio docente; al discernir la valoración que 

los otros hacen acerca de sus prácticas académicas, políticas y administrativas en el 

Colegio; al ponderar las prioridades para cumplir con actividades colaterales a la docencia 

que consolidaron una política económica en detrimento, en ocasiones, de la calidad 

académica, y, sobretodo, al ubicar los espacios y tiempos de la vida cotidiana en el CCH. 

Esquemáticamente, el siguiente gráfico relaciona los niveles metodológicos que se 

construyeron para avanzar en la construcción y deconstrucción de los discursos sobre la 

formación de profesores en el contexto del CCH. 

-
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Fig. 1. El plano de la Interpretación. 
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No se trata, bajo ningún concepto,' de negar la pluralidad de las fuentes mencionadas, 

sino de identificar aquellos significados en los que las huellas de nuestros interlocutores 

nos proporcionan indicios para reconstruir el discurso frente a la institución. De ahí, la 

trascendencia de las nociones construidas por una población dispar en generaciones 

(profesores fundadores o de reciente ingreso), en disciplinas y profesiones de origen, en 

tipo de contratación laboral, en grado académico, en permanencia o inestabilidad en los 

actos de formación, etc., pues son representaciones e interpretaciones subjetivas y de 

construcción de cpnceptos. 

Es nec~.~aljo ..ael-ar:n que' ipirentemente persiste un discurso rutinario y de engañosa 

coherencia con lo establecido por la institución, con sus normas y políticas de formación, 

con sus proyectos y sus programas; sin embargo, al problematizar las representaciones de 

los profesores formadores, surgen indicios de ruptura, que lo confrontan y conducen 

hacia los límites del debate político y académico, matiz que se ha mantenido en las 

representaciones de diferentes grupos de académicos. 
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Asimismo, existen otras formas de significación de los profesores formadores que 

remiten a una reconstrucción sustentada con algún elemento del discurso institucional, 

donde pareciera ser que coexiste una homogeneidad, pero que al momento de ser 

rememorizados, articulan definiciones, funciones, normatividades y prácticas que invitan 

hacia la reflexión de los que ellos han ido construyendo y ratificando con su 

participación. 

En este plano de la investigación surgió una brecha que fue preciso descifrar, pues en 

la oralidad de sus protagonistas surgió una pluralidad de representaciones que imprimen 

lo real, lo imaginario y lo simbólico en la construcción del discurso de formación de 

profesores en el CCH. Asimismt¡, debemos considerar que la noción de una totalidad no 

suturada a la que reenvía la noción 'formación de profesores' en el discurso de la política 

académica del CCH, fue claramente deudora de la estructura sin centro de los conceptos y 

discursos construidos por lo profesores formadores, en los que fue imprescindible 

identificar las huellas de la formación que ellos tecibieron y las referencias a diversos 

momentos, en espacio y tiempo, de su trayectoria como profesores, así como de los 

procesos de inclusión y exclusión acontecidos y de las prácticas educativas instituyentes o 

instituidas que ellos forjaron. 

Al asumir un enfoque interpretativo, en el marco personal, fue preciso reconstruir el 

espacio en la institución, pues no sólo implicó asumir una postura teórica para realizar la 

revisión de los datos empíricos documentales, construir el guión de entrevista y realizar la 

interpretación de los datos, sino también implicó la forma de representarme frente a la 

institución y frente a los profesores formadores (compañeros dentro del espacio escolar y 

de vida cotidiana en la institución) para distanciarme y poder rescatar lo dicho por los 

profesores formadores y fijarlo en términos susceptibles de consulta. 

Asimismo, al realizar 'las entrevistas, en ocasiones fue necesario guardar silencio ante 

las dudas, divagaciones y reconstrucciones de los profesores formadores, pues, en el 
recorrido que hicieron de sus trayectos de formación y su desempeño en las prácticas de 

formación de profesores dentro y fuera del Colegio, se imbricaron representaciones de las 

circunstancias y motivos que contextllalizaron suinclllSióD 9 exclusión en las prácticas 

instituidas, y también de las decisiones y de los roles restablecid~ ;~- aTglfrr-momen~9 de 

su estancia dentro de la institución y sus prácticas político-pedagógicas. 

El vinculo con los profesores-formadores, y la forma como ellos trabajaron la 

reconstrucción del yo ante la institución y los otros (profesores, alumnos, funcionarios), 

ante las justificaciones que otorgan a su hacer y ~o que han dejado de hacer, produjeron 

un juego asociado con una visión social de la realidad en la institución, pues en los 

detalles acerca de cómo son nombrados y cómo han restablecido una identidad fundada 
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.en los actos de formación de sus pares, se aparejaron representaciones reales, imaginarias 

o simbólicas en las se expresaron necesidades, intereses y demandas institucionales, deseos 

y prenociones acerca de la formación de profesores, con lo que se explican y significan las 

restricciones y las degradaciones, o bien la independencia y e! reconocimiento. 

Para realizar nuestras interpretaciones cuando en el entramado de preconceptos, 

acercamientos y vivencias de los profesores formadores se naltaron sucesos en el plano de 

lo imaginario y lo simbólico, fue necesario <~forzosamente diferenciar y cuestionar 

nuestros significados de lo que intentamos investigar, y más aún, si lo que observamos es 

otro sujeto que enuncia estructuras significativas en torno a su universo cultura]" 

(Camarena, 2008, p. 20). 

En este sentido, podemos ubicar una triangulación inscrita al interior de la 

articulación entre: el investigador, con su propia historia de vida dentro de la institución 

con significado sobre la formación de profesores; la formación de profesores en el CCH, 

donde subsisten discursos y personajes que instauran una interpretación social de la vida 

académica en la institución, por lo cual posee un nivel de subjetividad y complejidad 

propias, derivadas de las condiciones tamo espaciales como temporales, y las 

configuraciones teórico-conceptuales acerca de la formación y la formación de profesores, que 

posibilitan interpretar lo observable, desentrafiar las estructuras de significación que lo 

conforman y que nos permiten comprender el porque: de la situación. 

Para realizar esta comprensión e interpretación de la oralidad sobre la formación de 

profesores en el CCH, fue necesario seguir procesos de construcción y deconstrucción que 

posibilitaron la comprensión de regularidades y rupturas. En e! gráfico de la página 

siguiente (FIGURA 2) se ilustra la r~lación entre los respaldos teóricos y cada uno de los 

procesos que hicieron posible transitar de la narración anecdótica a la edificación de 

estructuras con significado. 

En este nivel de complejidad discursiva, conVIene sefialar que al renombrar los 

conocimientos y experiencias, los profesores formadores plantearon niveles discursivos 

complejos, debido a la incisión que cruza su oralidad. Pero también al interpretar los 

resultados de esta investigación entretejimos formas de interpretación en las estructuras 

de s~gnificación empleadas para dar nuestra explicación de! objeto de estudio. 

Esta forma de construir metodológicamente la oralidad y restituir la voz a los 

profesores formadores demandó una gran minuciosidad en la forma como se inscribe e! 

suceso, pues conftontó la reconstrucción de la oralidad objetivizada con la comprensión 

fundamentada de! investigador, para poder construir y proporcionar estructuras 
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I FORMACiÓN FOR MAClÓN DE 
PROFESORES 

Flg. 2. El cuerpo teórico de la tesis. 

significativas de las representaciones que los profesores formadores hacen del discurso de 

la instituci6n y de su persona. 

En este ~ntido, la comprensi6n del caos que deriv6 de conjuntar, contraponer y 

aparejar las explicaciones que consign6 el discurso de la instituci6n en fuentes 

documentales, frente al discurso que designaron y significaron los profesores formadores 

a través de los datos recopilados en la entrevista, hizo necesaria una disciplina para 

deconstruir y reconstruir la oralidad y encontrar significaciones para interpretar la 

construcci6n del discurso sobre la formaci6n de profesores en el CCH. 

Para dar noticia de las relaciones y las prácticas sociales instaladas en la multiplicidad 

de los discursos sobre la formaci6n de profesores en la instituci6n, fue primordial 

configurar estructuras significantes, por lo que la organizaci6~ de la tesis se centra en tres 

aspectos fundamentales: el pensamiento sobre la formaci6n de profesores en el CCH, el 

formador de profesores y los significados y las prácticas de formaci6n de profesores, y la 

construcci6n de una identidad. 

En este sentido, sustentaré que la formaci6n de profesores en la construcci6n hist6rica 

del Colegio se encuentra entretejida por una serie de hitos discursivos que se caracte~izan 
por la adherencia o la confrontaci6n, o ambas, con proyectos educativos derivados de la 

política educativa universitaria para la educaci6n media superior, con lo cual el 

pensamiento sobre la formaci6n y, específicamente, sobre la formaci6n de profesores, y 

sus significados dotan de explicaciones y fundamentos que interpelan a la pr?pia 

instituci6n y a sus actores. 
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Con este trabajo intento, pues, definir algunas estructuras significativas acerca de las 

significaciones que se han desarrollado al interior del Colegio, así como de los sentidos 

imaginarios que confieren identidad a los profesores formadores. 

Para ello, el trabajo de tesis refiere las representaciones acerca de la formaci6n de 

profesores en el CCH que se distribuyen a lo largo de cinco capítulos. 

El primer capítulo establece referencias del estado de! conocimiento sobre la 

formación de profesores en el bachillerato universitario del CCH y sobre la categoría 

formación. Para ello se realiz6 un trabajo de exploraci6n en acervos bibliográficos de la 

UNAM, el IPN-CINVESTAV-DIE, Y los datos recopilados y publicados por el Consejo 

Mexicano de Investigación Educativa (COMIE), en los reportes Sujetos, actores y procesos de 

formación, y Saberes cientificos, human{sticos y tecnológicos: procesos de enseñanza y 

aprendizaje. 

En dicho capí~ulo se enfatiza la orientaci6n metodológica centrada en la investigación 

cualitativa interpretativa y el proceso de construcción del guión. de entrevista, 

correlacionándolos con la forma como se seleccionó a los entrevistados y sus 

especifIcidades, además de los criterios para su aplicación y el primer acercamiento a los 

datos testimoniales. 

Se incluye, además, una revisión sobre las categorías y conceptos que se trabajarán a lo 

largo de la tesis, tales como formación, formación de profesores, formador de profesores 

(profesor formador), formación de formadores, formación e identidad y formación e 

institución. 

En el segundo capítulo se reporta, a través de la confIguración de seis etapas, la 

trayectoria histórica del CC1-I, en un período que abarca desde finales de la década de 

1960 hasta el 2006. Se da un panorama general de lo acontecido en la política 

universitaria, de las particularidades de la vida académica y del desarrollo de la formación 

de profesores en el Colegio. La propuesta de seis etapas surge de la recopilación y el 

análisis de datos relevantes inscritos en las fuentes primarias consultadas. 

En e! tercer capítulo, nos referimos a los profesores, quienes aparecen representados 

por las objetivaciones que realiza la institución en el entramado de sus demandas, 

necesidades e intereses. El conocimiento de la vida dentro de la institución y de los 

profesores y sus tipificaciones permitió configurar estructuras de significado para 

interpelar su hacer y ser dentro de ésta, y así fue posible descifrar cómo los sujetos se 

reapropian y se resignifIcan en relación con las fOrmas de interacción con la instituciórt, 

donde, al mismo tiempo, además de favorecer la interacción, la formación de profesores 

provee un campo de encuentro y reencuentrq, de centro y descentramiento, de soledad e 

intercambio que escinde y funda la vida cotidiana. 



INTRODUCCIÓN 

En d cuarto capítulo, se enfatizan las estructuras significativas sobre la formación y la 

formación de profesores a partir de la interpretación de los datos empíricos enunciados 

por nuestros entrevistados, pues sólo en y a través de ellos ha sido posible distinguir una 

serie de signos que permiten que los profesores formadores compartan una visión social 

de la institución. Se destacan las posturas que, asociadas con la categoría de formación, 

dotan de significados a la reapropiación que realizan los profesores formadores de su rol e 

idemidad en el Colegio, por lo que la dialéctica emre reconocerse como formador de 

profesores o no, ser profesor ames que formador, origina una multiplicidad para nombrar 

y dar significado a la formaci6n y sus actos. 

En el quinto capítulo, nos acercamos al debate que se teje alrededor de los discursos 

de los profesores formadores sobre su propia identidad. Para dIo, se realiza la articulación 

conceptual con el referente empírico destacando los procesos de identificación seguidos 

en la institución para conferir idemidad al sujeto. En este capítulo destacamos las formas 

como se fue afianzando la idemidad para constituirse en formador de pares, y su 

articulación tanto con rasgos clasificatorios como de distinguibilidad cualitativa, en 

correspondencia con la pdctica docente, las necesidades e intereses de corte académico, 

administrativo, laboral o personal. Asimismo, en las resignificaciones nombradas por los 

profesores formadores, acerca de su participaci6n en las prácticas de formación instituidas 

o instituyentes, fue posible articular historias de vida personal en las que además de 

representar una temporalidad, los sujetos se representan y ubican en correlación con 

situaciones y condiciones de su vida cotidiana en la institución. Por tanto, no s610 

abarcamos un tiempo y un espacio, sino también referimos a lI;na dinámica dotada de 

significaciones relevantes para los profesores formadores sobre su ser y estar en 

formación. 

Por último se incluyen una serie de consideraciones finales donde se reflexiona sobre 

las implicaciones de haber realizado un proceso de investigación acerca de la formación 

de profesores en el CCH. 



CAPÍTULO 1 

ORIENTACIÓN TEÓRICO-METC)DOLÓGICA 

1.1 Estado del conocimiento sobre la formaci6n de profesores 

en el bachillerato universitario dd CCH 

1.2 Estado del conocimiento en relación con la categoría 

de formación 

1.3 Orientación metodológica 

1.3.1 Tipo de investigación 

1.3.2 El guión de entrevista, apertura y cierre para la recopilaci6n 

de los datos testimoniales 

1.3.3 Recopilación de datos empíricos documentales 

1.3.4 Recopilación de datos en1píricos testimoniales 

1.3.4.1 Diseño del instrumento 

1.3.4.2 Piloteo del instrumento 

1.3.4.3 Aplicación de la versión final del instrumento 

1.3.4.4 Selección de los entrevistados 

1.3.4.5 Conformaci6n de la clave 

1.4 CatcgorLss y conceptos 

1.4.1 Sobre la categoría formación 

1.4.1.1 Antecedentes 

1.4.1.2 La categoría formación 

1.4.2 Sohre la categodaformación de profesores 

1.4.2.1 Antecedentes 



1A.2.2 La formación de profesores como estrategia 

para mejorar la práctica educativa 

1.4.2.3 La formación de profesores orientada 

por las condiciones para su ejecución 

1A.2.4 La formación de prof("sor~s en la disposición 

de: tendencias que la explican 

1.4..3 Sobre la categoría profesor formador 

1A.3.1 Antecedentes 

lA.3.2 De formador de profesores a profesor formador 

1.4.3.3 La formación del profesor formador 

1.4.3.4 La identidad del profesor formador 

1.4.3.5 La institución educativa 



CAPÍTULO 1 

ORIENTACIÓN TEÓRICO-METODOLÓGICA 

No hay enunciado que se pueda entender 

únicammtr por el contenido que propone, si se 

quiere comprender en su verdad Cada enunciado 
time su motivación. Cada enunciado tiene unos 
presupuestos que ¿¡ no enuncia. Sólo quien medita 
tambitn sobre estos presupuestos, puede sopesar 
realmente la verdad de un enunciado. 

GADAMER. Verdad y mtfodo. 

Este capítulo da noticia de la forma en que se ha estructurado el trabajo de investigación 

a partir de los referentes teóricos y metodológicos empleados, y consta de los siguientes 

apartados: 

l. U na exposición del estado de conocimiento en relación con la formación de 

profesores en el caso de la UNAM y específicamente del CCH. Para su elaboración se 

consideraron los estudios, artículos e investigaciones sobre la formación de profesores 

en la Universidad y en el bachillerato universitario del CCH. Comprende una revisión 

de los productos académicos que refieren las categorías de formación, formación de 

profosores y formador. 

2. Referencias a la postura metodológica, pues, desde una perspectiva cualitativa 

interpretativa correlacionada con nuestra «caja de herramientas}}, se edificó la 

construcción teórica y conceptual que rras<;:endió en la interpretación de los datos 

empíricos reportados en las fuentes documentales y testimoniales para intentar rebasar 

el plano de la na~ración y la anécdota. Incluyó: 



CAPiTULO 1 

3. Las relaciones categoriales-procesuales que derivaron hacia la ubicación de categorías 

principales e intermedias y su inserción en el guión de entrevista. 

A. La revisión de los acervos documentales para la construcción del marco contextual, 

la cual comprendió la trayectoria histórica del CCH, los discursos acerca de la 

formación de profesores y del formador de profesores al interior de la institución. 

Gracias a esta exploración y análisis de los documentos, fue patente la necesidad de 

incluir un capítulo sobre las características y funciones del profesor en el CCH. 

B. El orden y distribución seguidos en la construcción del guión de entrevista para la 

recopilación de los datos empíricos, con especial énfasis en la descripción del 

instrumento (guión de entrevista), las etapas de su la elaboración y el 

procedimiento de aplicación. 

C. Los criterios según los cuales se incluyó a los profesores-formadores en la muestra. 

Debemos resaltar que durante la consulta a los informantes fue necesario efectuar 

ajustes a dichos criterios con el fin de enriquecer, a través de posturas diversas, no 

por ello de mayor o menor calidad, los datos testimoniales que prevalecen al 

interior de la institución. 

D. La explicación de cómo se creó la clave asignada a cada entrevista con el propósito 

de orientar y facilitar el manejo de los datos empíricos testimoniales en la 

construcción de la interpretación correspondiente. 

E. El procesamiento de la información, el cual enfatiza la forma en que se trabajaron 

los datos empíricos, el entramado conceptual y la estrategia para realizar la 

interpretación. 

4. Referencias a las categorías básicas e intermedias empleadas: formación, formación de 

profesores, profesor formador, fonnación del fonnador, identidad e institución. 

5. En estas precisiones destaca la elaboración de esquemas de organización de la 

información que permitieron ubicar los planos para la revisión y detección de 

conceptos y categorías. 

1.1 EsTADO DEL CONOCIMIENTO SOBRE LA FORMACIÓN 

DE PROFESORES EN EL BACHILLERATO UNIVERSITARIO DEL CCH 

Para reportar los avances logrados en el campo de la formación de profesores en el 

contexto del bachillerato universitario del CCH, fue necesario revisar acervos 

documentales en instituciones como la UNAM, el IPN-CINVESTAV-OIE y la Universidad 

Autónoma Metropolitana (UAM) para ubicar los productos académicos que con validez 
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en sus criterios de investigación se han realizado en el marco de tesis de licenciatura y 

posgrado, o bien en derivación de proyectos institucionales, artÍculos y ponencias. 

Asimismo, nos dimos a la tarea de revisar el reporte sobre la Investigación Educativa 

en México 1992-2002 que realizó el Consejo Mexicano de Investigación Educativa 

(COMIE), en los campos Sujetos, actores y procesos de formación, y Saberes cient'ficos, 

humanlsticos y tecnológicos: procesos de enseñanza y aprendizaje. 

También se examinó, particularmeme en el comexto del CCH, el reporte sobre los 

productos elaborados por los docemes que participaron en el Subprograma de Formación 

para el Ejercicio de la Docencia en el Bachillerato del CCH (período 1987-1991), las 

ponencias enviadas a la Comisión Especial para el Congreso Universitario, en el rubro 

del Consejo Académico del Bachillerato, y los trabajos presemados en el VIII Foro 

Nacional de Investigación Educativa en el Proceso de Enseñanza- Aprendizaje. 

Las categorías que se establecieron para la exploración de los acervos documentales 

fueron: 

A. Colegio de Ciencias y Humanidades. 

B. Formación. 

C. Formación de profesores. 

D. Formador de profesores. 

Otros conceptos empleados para la localización de trabajos de tesis en el catálogo de 

bibliotecas de la UNAM fueron: 

A. Formación, docencia. 

B. Formación académica. 

c. FormaciQn docente. 

D. Formador, UNAM. 

E. Identidad, CCH. 

De entre las lecturas y análisis realizados hay que destacar que: 

1. En los trabajos realizados por los docentes que participaron en el SUBPROGRAMA DE 

FORMACIÓN PARA EL EJERCICIO DE LA DOCENCIA EN EL BACHILLERATO DEL CCH 

(período de 1987-1991), coordinado por el CISE, se reportaron como productos de 

investigación educativa realizada: 

A. 26 tesis de licenciatura sobre la UNAM y el CCH. 

B. 4 tesis de maestría sobre la UNAM yel CCH. 

e. 1 tesis de doctorado sobre la UNAM y el CCH. 

0.52 ensayos que versan sobre problemas del CCH. 
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E. 3 ensayos que versan sobre problemas macrosociales1
• 

2. En las PONENCIAS enviadas a la COMISIÓN ESPECIAL PARA EL CONGRESO 

UNIVERSITARIO, en el rubro del Consejo Académico del Bachillerato, solo 11 (de un 

total de 171) se referían a la formación de profesores en el CCH. 

3. En el VIII FORO NACIONAL DE INVESTIGACIÓN EN EL PROCESO DE ENSEÑANZA 

APRENDIZAJE (enero de 2005), se presentaron 86 ponencias; de ellas, 44 abordaron 

alguna de las problemáticas o experiencias dentro del CCH, y sólo 2 se refirieron a 

formación de profesores (Identidad, formación docente y ciclos de vida de Gilda de la 

Puente Alarcón, y Metodologlas de enseñanza-aprendizaje en la formación de profesores 

de asignatura en el CCH, de Susana Huerta Gonzálcz et al.). 

4. En la PRODUCCIÓN DE LOS PROFESORES que participaron en e! Programa de Apoyo a 

la Actualización y Superación de! Personal Docente (PAAS) y de quienes actualmente 

se encuentran inscritos en la MADEMS, cuya temática se refiere al CCH. 

5. En los ocho números que conforman la primera époCa2 de la REVISTA EUTOP/A, 

apareció solamente un artículo: Enfoques sobre la formación de profesompor Trinidad 

Garda Camacho (2004). El autor presenta una breve descripción de los enfoques más 

relevantes que se han identificado en el medio nacional y particularmente 

universitario en la formación de profesores en un período que va de! afio 1970 al 

2004. 

6. En e! CATÁLOGO DE TESIS DE LA DIRECCIÓN GENERAL DE BIBLIOTECAS DE LA 

UNAM (TESIUNAM), existen 158 registros de trabajos que versan sobre e! CCH3 y 

abarcan e! período 1970- 2007. De ellos: 

A. Los que tienen alguna vinculación con el tema de formación de profesores en el 
CCH, son: las tesis de maestría Un modelo de evaluación de los programas de 

formación profesional para el trabajo del CCH-UNAM, administración preactiva Qosé 

González Soto, 2003); Los procesos tÚ formación a través de las trayectorias 

profesionales de los docentes de inglés en el CCH (Beatriz Ramírez Rubio, 2005) y 

Propuesta integral de formación docente para las ciencias biológicas tÚI bachillerato de 

Los datos presentados aparecieron en el artIculo "La formación de profesores en el bachillerato del 
CCH" (Mendoza y Rojo Ustaritz, 1993). Los autores sefialan que en el Programa para el Ejercicio 
de la Docencia se presentaron dos opciones para desarrollar sus productos de investigación: 
proyectos de tesis para titulación y ensayo. 

2 La revista Eutopia hizo aparición en enero de 2004 y en su primera época induyó ocho números 
con artlculos sobre la vida académica en el CCH, En enero de 2Q07 comenzó su segunda época. 

3 La última consulta, realizada e~ abril de 2008, reportó 158 registros; al cruzar las categorías 
fonnación dr proftsorrs y CCH, se recuperaron cinco tÍtulos de tesis de Jos cuales se descartó una por 
referirse a la población de alumnos. 
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la UNAM (Eréndida Álvarez Pérez, 2001) Y las tesis de licenciatura Identidad 

institucional del CCH (lvonne Terrés Méndez, 1998). 

B. Sólo un caso refiere la categoría de formador en el nivel medio superior en 

correlación con la formación del pedagogo: la tesis de licenciatura El pedagogo como 

formador de formadores en el nivel medio superior (Carolina Salmarán Sánchez, 

2003). 

C. Únicamente existe un caso cuyo tema se vincula directamente con la formación de 

profesores en el CCH: la tesis de licenciatura La política de formación de proftsores en 

el CCJ¡ (J 971-1990), una descripción y análisis del Programa para el Ejercicio de la 
Docencia en el Bachillerato (Miguel C. Esquivel Pineda, 1994). 

7. En el CATALOGO DE TESIS DE LA BIBLIOTECA DEL DEPARTAMENTO DE 

INVESTIGACIÚN EDUCATIVA (DIE) DEL CINVESTAV, existen 201 registros de 

trabajos sobre el CCH. De entre ellos, sobresalen los siguientes casos: 

A. TESIS DE MAESTRfA que refieren algún aspecto del CCH: 

a. Normas principios y valores en la interacción maestro-alumno: el caso del Colegio de 

Ciencias y Humanidades (Ana Ma. Cerda Tavere, 1992). 

b. La utopía y la realidad en la construcción de un proyecto educativo: el currículo del 

Colegio de Ciencias y Humanidades (Ma. Addina Castalleda Salgado, 1985). 

c. Identificación de las dificultades en el aprendiZdje del concepto de limite: un análisis 

de los textos empleados en el Colegio de Ciencias y Humanidades (Gustavo 

Marquina Rojo, 1984). 

d. Una observación sobre el grado de adquisición espontdnea de las nociones de la 

probabilidad al ingresar al Colegio de Ciencias y Humanidades de la Universidad 

Nacional Autónoma de México (Roberto Ávila Antuna, 1984). 

e. Proposición curricular para los cursos de Matemáticas 1 y 11 del Colegio de Ciencias 

y Humanidades basado en un análisis de epistemológico-histórica-crítico de los 

contenidos programáticos (Salvador Cervantes Petcrson, 1983). 

f. Análisis y errores en el uso del Algebra a nivel Colegio de Ciencias y Humanidades 

(Raúl Bernal Ramos, 1983). 

B. TESIS DE MAESTRíA que abordan algún aspecto sobre la formación de profesores en 

el medio universitario: 

a. Los programas de formación de profesores universitarios en México 1971-1979. 

Análisis de las propuestas de CNME y ANUlES a uan E. de los Santos-V aladez, 

1984). 

b. Tendencias en la formación de docentes a osé Antonio Serrano Castalleda, 1998). 
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C. TESIS DE MAESTruA sobre formación de profesores para el caso del CCH con énfasis 

en las Matemáticas: 

a. Formación de profesores a través de un estudio el/nico sobre pensamiento algebraico 

con estudiantes de bachillerato (Silvia Alonso Nápoles, 1991). 

b. Formación de profesores a través de una investigación de errores de sintaxis 

algebraica con estudiantes de bachillerato (María Elena Alonso Nápoles, 1991). 

D. CONFERENCIAS sobre el tópico formación de profesores del CCH: 

a. Una experiencia con profesores de CCH actualización docente alrededor de nuevas 

tecnologlas (Eugenio Díaz Barriga Arcea, 1996). 

b. Sobre la formación de profesores: una vinculación entre investigación j docencia 

(Francisco Cordero Osario, 1991). 

8. En los CATÁlOGOS DE TESIS DE LA UAM, sólo aparece un trabajo de tesis sobre el CCH, 

referido particularmente a la población de alumnos. 

9. En el balance y el análisis de los trabajos sobre educación media superior realizado por 

Frida Díaz Barriga y sus colaboradores qm: figura en el volumen publicado por el 

CONSEJO MEXICANO DE INVESTIGACIÓN EDUCAnVA (COMIE), sobre el CAMPO 7. 

SABERES CIENTfFICOS", HUMANtSllCOS y TECNOLÓGICOS: PROCESOS DE ENSEÑANZA 

Y APRENDIZA]E (Díaz Barriga, 2003) se registran: 

A. ESTUDIOS realizados sobre el proceso de enseñanza en el CCH, orientados hacia: 

a. El pensamiento diddctico y la prdctica docente de un grupo de proftsores de Historia 

del CCH Oriente y Vallejo (Díaz Barriga, 1998, citado por Díaz Barriga, 2003); 

b. El pensamiento diddctico de profesores de Historia del CB y el CCH (Monroy, 1998, 

citado por Díaz Barriga, 2003); 

c. El constructivismo y el pensamiento docente a partir de tres aspecto~ de su actividad· 

la planeación, los métodos de enseñanza-aprendizaje, el tipo de evaluación, en ella 

se destacan que existen datos valiosos para una propuesta de formación y 

actualización docente en educación media superior (Melgar, 2001, citado por 

Díaz Barriga, 2003), y 

d. El análisis crItico de la enseñanza de la Historia y la Qulmica, a partir de la 

reflexión sobre la práctica, la retroalimentación y la auto evaluación (Díaz Barriga 

y Rigo, 2000, citado por Díaz Barriga, 2003). 

B. En relación con la problemática de la formación de docentes, la Propuesta para la 

formación docente de proftsores del drea de Historia y de ,Qulmica del CCH (Díaz 

Barriga eta!., 1997, citado por Díaz Barriga, 2003). 

C. En relación a las INVESTIGACIONES sobre procesos de enseñanza y aprendizaje en el 
aula mediante el uso de la computadora, soportes digitales y audiovisuales es decir, 
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dentro del área de la robótica pedagógica, la investigación realizada en el CCH 

Azcapozalco y Naucalpan (Reyes Esparza y Hernández Rodríguez, 1992, citado por 

Amador, 2003). 

D, Asimismo, en la valoración final, Rocío Amador (2003, p. 337) reconoce que los 

profesores de educación superior son los más estudiados, stguidos por los de 

educación básica. Los maestros de los otros niveles son poco estudiados. 

10, También en el balance realizado por el COMIE, en el CAMPO DE SUJETOS, ACTORES 

y PROCESOS DE FORMACIÓN se pudieron localizar los siguientes productos referidos 

al CCH y a la formación de profesores: 

A. En el TOMO J, donde se enfatiza la relación entre formación e investigación, una 

investigación realizada por Garda Salord (I998 y 2001, citado por G·arda Salord 

et al, 2003) que sólo refiere dentro del grupo disciplinario o institucional a 

investigadores yprofesores de car~era del CCH. 

B, En el TOMO n, donde se enfatiza la formación de docentes y de profesionales de 

la educación así como la formación profesional, se ubican algunos trabajos 

relacionados con el CCH, la formación de profesores y el formador: 

a, En relación con la formación de docentes y con una ramificación a la 

formación disciplinaria en el Colegio, se recoge la ponencia Fundamentos 

básicos de las ciencias de la educación para la formación de docentes, presentada 

por Argüelles y Calderón (1997, citado por Serrano Castañeda, 2005b), en el 
Encuentro Internacional sobre la Formación Docente. Retos para el Siglo 

XXI. En ella se exponen los productos obtenidos en un seminario de 

formación de profesores dirigido a docentes de nivel medio superior y 

realizado en el CCH, Los seminarios que formaron parte de la propuesta 

integral de formación fueron: Filosofía de la Educación,. Psicología de la 

Educación y Sociología de la Educación, 

b, En el caso de documentos que aluden a la formación del personal académico, 

se registra el Plan para la formación del personal académico del CCH, 1991~ 

1994, elaborado por Cruz (1993, citado por Serrano Castafleda, 2005b), 

c. En el reporte sobre experiencias de formación, se reitera el trabajo 

Fundamentos bdsicos de las ciencias de la educación para la formación de docente~, 

presentada por Argüelles y Calderón (1997, citado por Espinosa Tavera, 

2005) en el Encuentro Internacional de sobre la Formación Docente. Retos 

para el Siglo XXI, enfatizando que se trató de la descripción, explicación y 

modificación del comportamiento de los docentes a lo l!lrgo de la aplicación 
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de los módulos Filosofía, Sociología y Psicología de la Educación en el 

Seminario de Formación de Profesores del CCH del Plantel Sur. 

d. Dentro de las propuestas para la formación de docentes de educación superior 

y centrada en la reflexión de los propios profesores, se ubica el trabajo de 

Rivera, Rodríguez y Valdez (1997, citado por Espinosa Tavera, 2005) Hacia la 

integración de un programa de formación de profesores, presentado en el 

Encuentro Internacional sobre la Formación Docente. Retos para el Siglo 

XXI, incluye la revisión y valoración de las experiencias de formación por las 

que han transitado los profesores del CCH, se cuestiona la ausencia de recursos 

y espacios, y se propone el análisis y la reflexión de la práctica docente, además 

de plantear una secuencia de talleres y seminarios .. 

Este recuento de los estudios que refieren algún aspecto relacionado con el estado del 

conocimiento en el ámbito de la formación de profesores en el bachillerato universitario 

del CCH evidencia diversos niveles de análisis; sin embargo, deja al descubierto vacíos que 

denuncian una escasa atención al estudio sobre la formación de 100s profesores y para el 

formador de profesores, pues, cabe señalarlo, los estudios centrados en el formador y, 

específicamente, en las características y prácticas del formador de profesores del nivel 

medio superior son, en general, mínimos o, en el caso del formador de profesores del 

CCH, nulos. 

Lo anterior se confirma a través del balance sobre estado del conocimiento realizado 

por el COMIE, en el CAMPO DE SUJETOS, ACTORES Y PROCESOS DE FORMACIÓN, donde 

Aguilar Fisch (1995, citado por Pineda y Ducoing Watty, 2005) señala que existe una 

laguna entre los aspectos teóricos, prácticos e individuales cuando se trata de abordar el 

subsistema formador de docentes. 

En el mismo sentido, Serrano Castafieda, al referirse a los formadores (educadores en 

general), percibe que los integrantes del sector 

anhelan cambiar las prácticas sosteniendo en las acciones prescnpnvas de 

formación del profesorado una visión alternativa, pero al no dar cuenta del 

proceso, límites, posibilidades y contradicciones institucionales, asumen, 

virtualmente, una posición idealista del cambio . 

... los formadores, en general, han sido poco críticos para analizar sus condiciones, 

las propias y las ajenas, y a pesar de ello llaman a las acciones de formación a los 

profesoJles. La invitación a colocarse del lado de lo instituido se argumenta de 

múltiples formas, incluso en aquellas en donde el análisis del contexto social se 

plantea de una forma (,crítica» (2005c, p. 636). 



ORIENTACIÓN TEÓRICO-METODOLÓGICA 

Por otra parte, los artículos escritos por miembros del personal académico y 

administrativo del CCH generalmente han sido publicados en revistas, memorias o 

presentadas en foros. Ello demuestra de la inquietud que impera en la institución para 

encontrar respuestas a la serie de interrogantes educativas y políticas que aún la 

envuelven, sobretodo ante la actual crisis de la educación media superior. Sin embargo, 

debe reconocerse que los artículos, ponencias y propuestas incurren en posturas 

descriptivas e idealistas sobre la vigencia el proyecto educativo, la institución, el modelo 

educativo del CCH, la caracterización de los profesores o de sus procesos educativos. Por 

otra parte, si bien existen trabajos de corte estadístico realizados por alguna de las 

Secretarías de la Dirección General del CCH en torno a las prácticas de formación de 

profesores, ellos en variadas ocasiones sólo han afianzado los proyectos institucionales. 

1.2 ESTADO DEL CONOCIMIENTO 

EN RELACIÓN CON LA CATEGORíA FORMAOON 

Los estudios sobre la formación empiezan a tener resonancia a partir de la década de los 

ochenta, con diversas orientaciones ligadas a investigaciones sobre el diseño curricular, a 

la crisis reconocida en distintos espacios y vinculada a"'tos procedimientos de formación 

misma, o bien a las inconsistencias de los planteamientos que adjetivan a la formación. 

Los estudios sobre la formación en nuestro país han sido particularmente variados. 

Autores como Carrizales, Serrano Castañeda, Ducoing Watty, Díaz Barriga, Barrón, 

entre otros, han realizado trabajos analíticos que incluyen conceptos, prácticas, 

reflexiones centrales para problematizar sobre la formación y su campo; algunos de ellos 

recuperan aspectos del formador y la formación de profesores. La referencia de algunos 

productos de corte epistemológico aparece en el reporte que el COMIE realizó para evaluar 

la investigación educativa en el período 1992-2002. 

En el balance realizado por el COMIE, en el campo de Sujetos, actores y procesos de 
formación, se examina la formación desde una perspectiva epistemológica, metodológica, 

práctica, etc. Su lectura y análisis revelaron las siguientes particularidades concernientes a 

nuestro campo de investigación: 

1. en la exposición que se realiza en el TOMO n, CAPfTULO UNO donde se establecen las 

nociones de formación, destacan configuraciones y posturas epistemológicas y teórico­

metodológicas sobre la propia categoría de formación, sobre los procesos educativos 

que subyacen al interior de las instituciones y sobre los sujetos formadores y formados. 

Algunos autores como Gadamer, Honoré y Ferry son citados de manera reiterada en 

diversas investigaciones que reportan el debate sobre la formación. 
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2. de la misma forma se reportan productos que aluden a nociones colindantes con d 
concepto y las prácticas de lafonnaci671 de docentes al interior de diversas instituciones, 

tales como las de formaci6n inicial, formaci6n de los fonnadom, las prácticas de 

actualizaci6n, mtrenamiento de los docentes, ete., sin embargo no se registra ningún 

caso que aluda al caso de las nociones sobre formación en el cc!!. 
3. en el CAPfTULO DOS, se exponen las tendencias que ha seguido la formaci6n de 

docentes a partir de 1970; para ello, se registran diversas periodizaciones que han 

desarrollado autores como Díaz Barriga, Anzaldúa Arce, Ducoing Watty y Serrano 

Castañeda. Dentro de este rubro pudimos localizar referencias a investigaciones que 

ahordan la enseñanza media superior, algunas de ellas son: 

A. V. Arredando y J. Peralta (1997, citado por Serrano Casrafieda, 2005b) en su 

ponencia Situación actual y perspectiva de los programas de formación docente en 

educación superior, presentada en el Encuentro Internacional de sobre la Formaci6n 

Docente. Retos para el Siglo XXI, analizan la situación de la formaci6n docente en 

el nivel medio superior y superior con información provenienre de organismos 

internacionales y la caracterizan en América Latina y en particular en México. 

B. la profesionalización de los docentes desde la idea de pro.fesionalidad es estudiada en 

la ponencia La formación de profesores y el cambio curricular, presentada por Acosra, 

Vicrna y Villatoro (1997, citado por Serrano Castañeda, 2005b) en el Encuentro 

Internacional sobre la formación docente. Retos para el Siglo XXI. La información 

que presenta constituye un avance en el estudio de la profesionalización de la 

docencia en el nivel medio superior de nuestro país. 

C. referente a la formación disciplinaria es el texto Piel y grupo en t'l proceso de ser 

docente de Martínn y Rodríguez (1997, citado por Serrano Castañeda, 2005b), 

presentado en el ~ncuen~ro Internacional de sobre la Formaci6n Docente. Retos 

para el Siglo XXI, cuyos autores refieren críticamente, bajo una postura 

psicoanaJítica, el trabajo de la formación de profesores vinculado a posiciones 

verticales y autoritarias donde se enfatiza sustantivameme 10 cognitivo. 

D. en el plano de la formación docente ligada a la problemática curricular se ubica el 
trabajo de E. !vI. Rios Reflexión retrospectiva de las hases conceptuales de la formación 

docente en la Escuela Nacional de Estudios Profesionales Iztacala (1994, citado por 

Serrano Castañeda, 2005b), donde se destaca la organización de las propuestas de 

formación docente a nivel medio superior. 

E. en el ám~ito de la formación intelectual, Pifia, en su artículo Modelos de formaci6n, 

trabajo docente y sociología en la preparatoria agrícola de la UACh 0993, citado por 

Serrano Castañeda, 2005b, pp. 238-239), relata los avatares de la actividad 
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cotidiana de los profesores de nivel medio superior y plantea la interrogante: ,(¿la 

alternativa se reduce a cursos de "formación" (actualización), o se requiere la 

participación de otras instancias sociales como son la formación artística, la 

profundización de la disciplina y una reflexión sobre la situación m el contexto 

actual?». 

4. en el CAPíTULO TRES, se incluye el balance sobre la formación de profesores en la 

educación superior; participan en él autores como Chehaybar, Rios, Durán y Dfaz 

Barriga, quienes presentan estudios, propuestas y reportes de experiencias, algunos de 

ellas que inciden indirectamente en la formación de profesores en el CCH, por 

ejemplo: 

A. en la evolución y perspectiva de las políticas y aCClOnes de formación en 

instituciones, se sefiala el trabajo de Chehaybar, Durán, Eusse y Hernández Centro 

de Investigaciones y SenJicios Educativos, USE-UNAM (1995, citado por Espinosa 

Tavera,.2005), en el que se destaca la contribuci6n del Centro en la formación de 

profesores en asuntos como "la conceptualización de la formación docente como 

profesionalización», la adopción de la idea del "profesor-investigado!», el impulso 

de la investigación acción, y la incorporación, desde los noventa, de «nuevas 

alternativas» en sus programas de formación como la "Robótica pedagógica» y la 

educación a distancia. 

B. en el análisis de nociones o propuestas ~spedficas se cita la tesis de maestría de 

Morán Oviedo La problemática del vínculo docencia-investigaci6nen la UNAM. SU 

especificidad en algunos pr~gramas de formaci6n de profesores (2001, citado por 

Espinosa Tavera, 2005), donde se destaca la noción de profesionalización de 13 

docencia y se establece que en la ensefianza media superior y superior se presenta 

como un complemento o un accidente en la actividad profesional, pero no como 

una profesión en sí; el autor alude también a los problemas laborales que conducen. 

hacia una desprofesionalización y proletarización del magisterio. 

5. en el CAPíTULO Sf,PTlMO, Formación en la disciplina, se presenta un balance que 

incluye aquellos trabajos que se ubican en los márgenes de la formación para la 

docencia, la formación valoral, la formación para una disciplina denominada trabajo y 

la formación para la práctica profesional del maestro. De ellos podemos distinguir los 

siguientes: 

A. Respecto a la formación para la docencia se exponen casos específicos relacionados 

con la ensefianza de la Física y las Matemáticas. López, Flores y Gallegos, en su 

artÍctMo La formaci6n . de docentes en física para el bachillerato. Reporte y rejlexi6n 

sobre un caso (2000, citado por Garda Perea, 2005), argumentan que la ensefianza 
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de la Física puede calificarse de ~(tradicional» por cuanto se ha centrado en la 

transmisión de contenidos, y proponen y desarrollan una especialización en 

docencia de la física. Por su parte Larios, en el artículo La formación matemdtica del 

docente de matemdtica del nivel medio (2000, citado por Espinosa Tavera, 2005), 

manifiesta la necesidad de una formación matemática sólida y pertinente, pues, 

apunta, en el nivel medio superior es importante que el docente de Matemáticas _ 

conozca no sólo los contenidos básicos, sino además su filosofía, su pasado, su 

presente y su porvenir, y con ellos los aspecros didácticos que le dan a su perfil de 

profesionista el cariz docente. 

6. en relación al tipo de investigación imerpretativa que hemos seleccionado, aparece una 

referencia a estudios de tipo etnográfico en los que se ubican dos artículos que refieren 

al contexto universitario: La influencia de los trabajos etnogrdficos en la formación de 

docentes (Ávila Suárez, 1997, citado por Serrano Castañeda, 2005b) y Formación 

docente por medio de la observación compartida (Durán Amavizca, 1994, citado por 

Serrano Castañeda, 2005b). 

7. en el caso de investigaciones más amplias y complejas se citan los libros coordinados y 

publicados por Chehaybar y Rios Políticas y acciones de la !tlrmación docente en México 

(1995, citado por Serrano Castañeda, 2005b) y La formación docente. Perspectivas 

teóricas y metodológicas 0996, citado por Serrano Castañeda, 2005b). Los libros son el 

resultado de una investigación de corte descriptivo, interpretativo y prospectivo. En 

ellos se presenta una descripción de las políticas y las acciones detectadas sobre la 

formación docente en el período de 1979-1990, en distímas instancias, escuelas y 

facultades de la UNAM, así como del Instituto Politécnico Nacional, de la Universidad 

Veracruzana, la Universidad Autónoma de Nayarit y la Universidad Autónoma 

Metropolitana, además incluyen conceptualizaciones sobre la formación docente y 

perspectivas sobre ella. 

En el libro Hacia el futuro de la formación docente en educación superior, Chehaybar 

(1999, citado por Serrano Castañeda, 2005b), además de presentar una prospectiva de 

la educación superior y la formación docente proyectado hacia el año 2020, alude al 

reconocimiento institucional del formador de docentes y propone programas 

específicos para las instituciones de educación superior y para la formación de sus 

formadores docentes. 

A partir de estos datos, podemos aseverar que la producción de ensayos, propuestas, 

estudios e investigaciones referidas al campo de la educación medía superior y 

particularmente al CCH es mínima. Si bien se refieren aspectos sobre el bachillerato en 

México, las particularidades que la institución marca para la formación de sus profesores 
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atraviesan discursos que se alojan en las refetertcias que se realizan a la par con la 

educación superior en la UNAM. En este sentido, la denominación genérica dificulta 

percibir las significaciones propias al interior de la institución y las que se han arraigado y 

prevalecen en el discurso de sus actores. 

En lo que respecta al eOMIE, es posible identificar los vacíos que se presentan en la 

investigación sobre la formación en el nivel medio superior y particularmente en e! eCH, 

pues no existe ninguna referencia que la ubique como categoría eje ya en el debate 

epistemológico, ya en sus prácticas. 

De manera general, en los textos sobre las experiencias institucionales se llega a referir 

la formación en sus contenidos con especial énfasis en e! carácter didáctico o disciplinario 

de la Física y la Matemática, descuidando las otras áreas de! Plan de Estudio y de sus 

asignaturas. 

1.3 ORIENTACIÓN METODOLÓGICA 

1.3.1 Tipo de investigación 

El trabajo de investigaci6n se realiz6 desde una perspectiva cualitativa-interpretativa y se 

centró en examinar los significados de la formación deprofesores dentro de la compleja 

realidad de! CCH. 

De manera sucinta podemos decir que en e! enfoque interpretativo no existe una 

realidad única m el ámbito de lo social, sino que existen múltiples realidades que se 

complementan mutuamente. Por ello, los datos empíricos testimoniales constituyen el 

referente sobre la visión individual de la realidad en el ámbito de la formación de 

profesores en el CCH. Para acceder al mundo de los significados es necesario permitir que 

e! mundo conceptual de los informantes y las redes de significado puedan ser captados en 

el contexto de los individuos que los producen y los intercambian. 

En concordancia con esta perspectiva, se siguió una lógica mixta, inductiva-deductiva, 

de modo que prevaleciera una interacci6n entre argumentos teóricos, datos empíricos 

documentales y testimoniales, enfoques y acontecimientos. 

Con este tipo de investigación se pretende rescatar lo dicho por los profc:sores­

formadores, precisar lo dicho en términos susceptibles de ser consultados y focalizar de 

manera microscópica los detalles del objeto/sujeto de estudio en los discursos de la vida 

cotidiana4• 

4 Al trabaja~ la noci6n de la realidad de la.vida cotidiana se destaca que existe una multiplicidad de 

realidades de las cuales una de ellas se presenta como suprema realidad o la realidad por excelencia, 

la cual se organiza alrededor del «aquÍ» de mi cuerpo (espacio) y del "ahora» (tiempo) de mi 
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Al emplear un enfoque cualitativo-interpretativo, la interpretación que de lo dicho se 

hace en el encuentro con el otro (el profesor-formador) refiere a una estructura 

intencional de segundo grado que supone que se ha constituido un primer sentido donde 

se apunta algo en primer ttrmino, pero donde ese algo remite a otra cosa a la que sólo él 

apunta. Decir algo de algo es, en el sentido completo y fuerte del ttrmino interpretar; 

decir algo de algo, es reconocer que las verdaderas significaciones son indirectas (Ricoeur, 

2004, pp. 23-24). 

Asumir un enfoque interpretativo para indagar sobre la formación de profesores en el 

CCH involucró: 

l. la transformación y producción de conocimientos a partir de la reflexión, la 

int~riorización y la reconstrucción de los discursos de los profesores-formadores en las 

prácticas educativas. 

2. la superación de conflictos de quien investiga, por cuanto me enfrentó a las 

interpretaciones que los profesores hicieron del objeto de investigación y de sus sujetos 

al interpelarse. 

3. la articulación entre el referente empírico, el referente conceptual y la construcción de 

las preguntas de investigación, pues a partir de ellos se abrió lugar a la interpretación y 

a la construcción de nuevos acercamientos para la formación de profesores en el CCH. 

4. la posibilidad de incursionar en los significados y las prácticas sobre la formación de 

profesores sobre la que los profesores formadores argumentan. 

5. la necesidad de ubicar categorías y conceptos para rebasar los límites de lb anecdótico 

en la interpretación de los datos proporcionados por los informantes, pues al 

promover una interacción constante entre referentes teóricos, datos empíricos 

documentales y testimoniales, enfoques y acontecimientos, nos dirigimos hacia una 

explicación ctÍtica y comprensiva sobre la formación de profesores en el CCH. 

6. el reconocimiento de mi posición como investigador, la cual se anuda a mi propio 

contexto laboral y personal de vida cotidiana y profesional. Me fue imposible negar 

que poseo modelos por los cuales la interpretaci6n de la formaci6n de profesores y de 

los profesores formadores del CCH deambula por horizontes conceptuales y valorativos 

resultado de mi propia formaci6n. 

presente; la cual además se presenta como un mundo intersubjetivo que comparto con otros y al 
hacerlo se evidencian rutinas normales y autoevidentes. De esta manera, la realidad de la vida 
cotidiana s610 es posible a través de objetivaciones donde los objetos con intenciones pueden ser 
difíciles de significar. Así, la realidad de la vida cotidiana es una zona de claridad, donde hay un 
trasfondo de sombras (véase Berger y Luckmann, 2003, pp. 34-44). 
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7. Como estrategia de recopilación de los datos empíricos testimoniales se eligió y 

estructuró un guión de entrevista que como estrategia y técnica nos permitió entrar en 

contacto con los actores (profesores-formadores) a fin de captar las representaciones y 

sus significados. 

Por otra parte, la metodología con la que se asumió esta investigación no sólo se 

puede considerar pionera en cuanto a la investigación sobre formación de profesores en el 

CCH, sino que nos permitió valorar los procesos de la realidad de la vida cotidiana de los 

profesores-formadores, quienes, al referir sus prácticas, articularon procesos, alternancias 

y contradicciones que hablaron de y para sí mismos y de la institución. 

Asimismo, al dar noticia de sus experiencias en este campo, nos abrieron la ruta hacia 

procesos de abstracción y de selección de datos derivados de su propia participación y 

reflexión y que inscriben su propia representación como formadores de profesores, pues, 

como apunta Gadamer (2003, p. 33), la idea no es confirmar y ampliar las experiencias 

para alcanzar el conocimiento de una ley del tipo de cómo se desarrollan los hombres, 

sino comprender cómo es tal hombre, tal pueblo, tal estado, qué ha hecho de él, o 

formulado muy generalmente, cómo ha podido ocurrir que sea así. 

Lo anterior queda plasmado en las redes de significados de los inform~ntes, los 

profesores-formadores, que incluyen referentes empíricos, teóricos, derivados de la 

formación en y para su actividad en la institución, pensamientos, experiencias, vivencias, 

actitudes, emociones que dan cuenta de procesos propios de carácter personal e íntimo, 

por cuanto ellos fueron construyendo su propia identidad de manera paralela a los 

procesos de construcción que siguió la formación de profesores en el CCH. 

1.3.2 El gui6n de entrevista, apertura y cierre 

para la recopilación de los datos testimoniales 

Al pretender adentrarnos en las palabras de nuestros informantes para comprender 

cabalmente los significados y las prácticas que los profesores formadores construyen sobre 

un sector de la realidad de la vida social en el CCH, fue preciso generar rupturas en la 

manera reduccionista de objetivar los fenómenos humanos y, en congruencia con nuestro 

enfoque metodológico, construir un guión de entrevista para la recopilación de datos 

testimoniales. 

En este sentido, la entrevista, más allá de ser un instrumento, es también una 

estrategia que implícitamente comporta una práctica desestructurante de la realidad 

social, pues a través de ella se pretende captar las impresiones subjetivas, más o menos 

estructuradas y elaboradas, donde se manifiesten las distintas representaciones, en el 
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pensamiento y en las actitudes, idmtificando los puntos críticos, las teorías implícitas, los 

planteamientos latentes, los procesos contradictorios de los informantes (Gimeno 

Sacristán, 2002, p. 127). 

Para la construcción de nuestro guión de entrevista incluimos objetivaciones comunes 

de la vida cotidiana con un grado de significatividad lingüística y semántica, además de 

prenociones y el manejo de un código para atrapar las expresiones de los sujetos. 

Así, al elegir trabajar con la entrevista, se priorizaron los actos de habla, los relatos y 

locuciones de los profesores formadores y, a la vez, se movilizaron e inmovilizaron 

aspectos relevantes de la vida cotidiana de la institución. 

También estuvo preseme nuestra intencionalidad, pues al tratar de entender la 

construcción del discurso de formación de profesores en el CCH, nos definimos a 

nosotros mismos y definimos a los otros, a partir de nuestra propia identidad y nuestro 

propio lugar en e1 espacio. 

Por otra parte, aunque el guión de entrevista, puede ser considerado; bajo una visión 

reduccionista, como un agrupamiento de preguntas, en realidad va más allá, pues cada 

pregunta que lo constituye pone en evidencia relaciones especialmente importantes en la 

,- vida cotidiana en la institución, la representación social de la realidad institucional dentro 

de la cual los profesores formadores llevan a cabo sus prácticas educativas, la 

temporalidad inherente a la propia vida profesional y personal de los informantes, y los 

significados y cambios de significados que construyen sobre su historia en la institución y 

las experiencias que por algún motivo significan a partir de su identidad. 

Así, la construcción del guión de entrevista ocurrió en varias etapas en las que se 

correlacionaron: prenociones y concepciones derivadas de una revisión de las fuentes 

documentales de la institución, categorías del corpus teórico de la tesis, significaciones 

para la construcción del discurso sobre la formación de profesores derivadas ,de la 

experiencia personal del investigador en el espacio de la institución. 

En esta relación, fue ineludible trabajar las transiciones que van de profisor a profisor 

investigador, en mi caso, y de profisor a profisor formador en mis infor-mantes, y así ubicar 

en el guión de entrevista estructuras significativas que permi-tieran la comprensión y su 

significado al momento de llevar a cabo la entrevista (véase la FIGURA 3). 

Mantener la dinámica de ofrecer, a través del guión de entrevista, estructuras 

significativas en la vida de los sujetos en la institución, para permitir la evocación de 

datos y experiencias que por algún motivo consideraron significativas y, al mismo tiempo 

promover un distanciamiento para' no contravenir los datos en~nciados, fue un 

compromiso permanente desde la construcción del guión y en la tarea de conducirlas. 
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Flg. 3. La entrevista como estrategia. 

Ahora bien, al realizar las entrevistas pudimos ubicar fragmentos de oralidad que 

expresaban subjetividad5
, tales como representaciones, relatos, experiencias, prenociones, 

ubicados dentro de un espacio y una temporalidad, y con huellas de las experiencias 

vividas, por lo que para iniciar su interpretación y fijar significados trascendentes para 

nuestra investigación retomamos lo señalado por Camarena, en el sentido de que: 

las particularidades del trabajo de investigaci6n, en cuanto a la diferenciación del sujeto en 

el lugar de producción del discurso, la situación de la mirada-búsqueda, la 

problematización de la rutina cotidiana, y la suspensión de los juicios conceptuales, 

significan el desarrollo de la investigación, la cual encierra dos momentos: el primero, la 

deconstrucci6n de los .procesos, y el segundo la reconstrucción de los procesos bajo la 

situación analítica. Ambos momentos conducen al investigador a una reapropiaci6n de la 

vida institucional en relación con la cotidianidad observada. 

Es decir, como sefiala Foucault, «se ha establecido el uso de la palabra en relación con otros 
fenómenos , .. el establecimiento de un conjunto de reglas y normas, en parte tradicionales, en 
parte nuevas, que se apoyan en instituciones religiosas, judiciales, pedagógicas, médicas; cambios 
también en la manera en que los individuos se ven llevados a dar sentido y valor a su conducta, a 
sus deberes, a sus placeres, a sus sentimientos y sensaciones, a sus sueños» (Foucault, 2001, p. 7). 
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Esta reapropiación que hace el investigador del sujeto objeto de estudio, mediante el 
proceso de investigación se concretiza en la producción de un saber que engloba una 

verdad (2007, p. 35). 

Para realizar la interpretación de los datos testimoniales recurrimos al contraste, a 

identificar las similitudes y discrepancias delimitadas por los datos; generamos un proceso 

de deconstrucción y reconstrucción de los significados a partir de la construcción de un 

andamiaje conceptual sobre el cual fundamentar nuestro discurso. 

El análisis de los datos obtenidos, se efectuó con vistas a: 

A. desentrañar las estructuras de significación y determinar su campo y su alcance; 

B. comprender la cultura de un pueblo que supone captar su carácter normal sin reducir 

su particularidad. Dicha comprensión los hace accesibles, los coloca en el marco de sus 

propias trivialidades y disipa su opacidad, y 

C. una compresión exacta de lo que significa -y de lo que no signiflca- (Geertz, 2003, p. 

24). 

Estas particularidades para trabajar el análisis de los datos testimoniales, implicó 

desentrafiar significados, darles sentido, sentir la intimidad del propio informante a través 

de sus actos de enunciación; siempreen la dirección de comprender el fenómeno mismo 

en su concreción histórica y única. 

Además, involucró estar consciente de que en las prácticas que los ptofesores 

formadores describen, en los conceptos enunciados, en los relatos (personajes, acciones, 

espacios y tiempos) 'que ellos construyen, persisten significados que evocan a través de un 

esfuerzo intelectual, por lo cual la interpretación que nosotros realizamos, <<nuestros 

datos» como diría Geertz (p. 23), son realmente interpretaciones de interpretaciones, de 

otras personas, sobre lo que ellas y sus compatriotas piensan y sienten. 

El análisis consistió en desentrañar las estructuras de significados y en determinar su 

campo social y su alcance (p. 24), pues interpretar un texto (en el trabajo etnográfico) es 

como tratar de leer un manuscrito en una lengua extranjera, borroso, plagado de elipsis, 

de incoherencias, de sospechosas enmiendas, y de comentarios tendenciosos y escrito, 

además, no con las grafías convencionales de representación sonora, sino con ejemplos 

volátiles de conducta modelada. 

Para la interpretación que realizamos de los datos documentales y testimoniales fue 

necesario establecer un sustento teórico y conceptual que nos permitió, no sólo destacar y 

expresar aquello que debía ser fijado, sino también negar a conclusiones p\lrtiendo de 

fragmentos de discursos que poseen una textura densa. 
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De esta manera, como cita -Geertz (p. 38), nO sólo ~s int~rpretación lo qu~ se 

desarrolla en nivel más inmediato de la observación; también se desarrolla la teoría de la 

que d~pende conceptualmente la interpretación. 

La reapropiación que r~alizamos de los datos emitidos por lo profesores formadores 

implicó organizarlos ~n ~structuras significativas para el cuerpo de la investigación: con 

un gran número de ellos fue posible efectuar una clasificación, dotar de sentido y 

establec~r estructuras lógicas y significativas; otros resultaron ser un objeto d~ estudio 

fu~ra d~ los límit~s de nuestra investigación. 

1.3.3 Recopilación de datos emplricos documentales 

Para conformar la memoria ~scrita sobre la institución y los pensamkntos y actos para la 

formación de profesores, s~ r~visaron y analizaron artículos, noticias y ponencias 

publicadas en: 

A. Gaceta CCH, en aproximadamente mil doscientos números publicados en e! período 

comprendido entre enero de 1971 y diciembre de 2005. 

B. Gaceta UNAM, en e! período comprendido entre enero y marzo de 1971. 

C. Cuadernos del Colegio, alrededor de cincu~nta números publicados en e! período 

comprendido entre 1978 y 1994. 

D. Eutopfa, en los números 1 a 7 de su Primera :epoca iniciada en 2004. 

E. Peifiles Educativos, diversos números de la Primera :epoca. 

F. Informes de la DiTección General de CCH, del Consejo Técnico y de las Direcciones 

de los planteles. 

G. Memorias de foros y encuentros institucionales. 

H. M~morias de los Seminarios de Diagnóstico Intermedios organizado para la consul~a 

de la Comisión Especial para el Congreso Universitario. 

1. Otros documentos de trascendencia en la historia de la institución como los números 

1, 2 Y 3 de Documenta; la Serie Cuad~rnillos: Supl~mentos para la Aproximación a la 

Modificación y Revisión del Plan de Estudios; versiones pre!iminar~s de las propuestas 

para el Plan de Estudios; orientaciones para el desarrollo de las áreas del Plan de 

Estudios. 

J. Proyectos d~ trabajo de los seminarios institucionales, tales como e! Proyecto de un 

sistema tÚ Formación de Profesores del CCH, documento de trabajo 2005. 

K. Programas de formación de profesores publicados por la DGAPA y e! CCH. 

L Investigaciones con carácter de tesis de licenciatura y maestría elaborados por 

profesores de! CCH, y posteriormente publicados como monografías. 
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1.3.4 Recopilación de datos emplricos testimoniales 

El trabajo con los datos empíricos testimoniales constó de las siguientes etapas: 

1.3.4.1 Diseño del instrumento 

Además de los presupuestos teóricos sobre la entrevista como una estrategia, para la 

construcción del guión fUe necesario ubicar las categorías de formación y formación de 

profesores. En su distribución se examinaron paralelamente: 

A. la trayectoria histórica del CCH, enfatizando la formación de profesores en sus actos y 

discursos. '. 

B. las categorías intermedias: identidad, institución, formador de profesores y formación del 

formador. 

C. los conceptos identificados al interior del CCH, circunscritos a las fuentes 

documentales revisadas. 

D, la aproximación a los atributos clasificatorios que en y desde la institución delinearon 

la presencia y permanencia de algunos profesores-formadores (monitores). 

En su construcción se incluyó la elaboración de una matriz de reactivos con tres 

entradas, que incluía: pregunta, categoría-concepto y justificación de la inclusión de la 

pregunta. En su versión final se articularon cuatro aspectos centrales para los objetivos de 

la investigación: las prenociones sobre la formación de profesores; el marco institucional 

de la formación de profesores; la formación de profesores en el Área de Talleres de 

Lenguaje y Comunicación, y los significados sobre la formaci6n de profesores (véase 

ANEXO 1. CORRELACIÓN PREGUNTA-CONCEPTO-JUSTIFICACIÓN). 

El g~ión de entrevista se acompañó de una ficha general de identificación que incluyó: 

datos generales, actos de formación de profesores en los que ha participado el profesor 

formador, perfil académico y principales temáticas trabajadas (véase ANEXO 2. FICHA 

GENERAl. DE IDENTIFICACIÓN Y GUIÓN DE ENTREVISTA). 

1.3.4.2 Piloteo del instrumento 

Tras conformar el guión de entrevista, se procedió a su aplicación en plan piloto con dos 

profesores formadores. Una vez concertada la cita se les explicó en qué consistÍa la 

investigación así como sus objetivos y se procedió a su realización. 

En esta fase se condujo la entrevista con apego al orden de las preguntas fijado en el 

guión. Las adecuaciones que se ·efectuaron fueron: 
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A. trasladar la pregunta «¿cómo define la formación de profesores?» al final, pues plantearla 

desde su inicio creaba un ambiente tenso. 

B. flexibilizar al manejo del guión de acuerdo con los comentarios que se plantearan 

durante su desarrollo, o para profundizar en algún dato del discurso. 

e. comenzar requiriendo los datos para llenar la ficha general de identificación de modo 

que se estableciese un vínculo inicial y plantear el objetivo de la entrevista así como la 

riqueza de sus aportaciones. 

1.3.4.3 Aplicación de la versión final del instrumento 

Se realizaron un total de 15 entrevistas con profesores formadores de los cinco planteles 

del CCH, el lugar de reunión lo designó el entrevistado con la finalidad de que el 

encuentro se desarrollara en un ambiente que le brindará confianza. Al concertar la cita, 

sólo se mencionaba la temática y su trascendencia para la investigación de una tesis de 

doctorado en Pedagogía: de los profesores convocados ninguno se rehusó a participar. 

El tiempo de duración de las entrevistas osciló entre los 75 y los 150 minutos en 

función de la profundidad y minuciosidad de las disertaciones, los elementos colaterales 

derivados de ellas y las preguntas e inquietudes o interés que generó en los entrevistados. 

El trabajo de trascripción de las entrevistas se realizó lo más inmediatamente posible al 

momento de su aplicación. Ello generó que de manera paralela se trabajara con la 

recopilación de datos testimoniales y su trascripción; además, se empleó una libreta de 

notas para consignar algún dato o hecho trascendente en el desarrollo de la entrevista. 

La tabla siguiente brinda un panorama general en términos numéricos de la extensión 

de las transcripciones de los datos empíricos testimoniales: 

ErfTR~STA No. D~ PÁOlNA8 , 

01 M29-20LCA 16 

01 M32-25LCA 22 

03M29-24LCT 24 

04M32-19LCT 30 

05M26-16PDTC 26 

06M34-19LCT 25 

07H30-10PMCT 27 

08H 19-15PLA 22 

09M26-20PMCT 28 
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.. 

ENmEVl$TA No.~ pAGIJ'iA8 

10H18-10DCT 29 

11 H12-1 OPDCT 29 

12M32-32PMCT 29 

13H30-15MTC 28 

14M31-19OCT 22 

15M14-13PMCT 28 

Cuadro 1. Extensión de las entrevistas. 

Para realizar el análisis cualitativo y la interpretación de los datos, se procedió de la 

siguiente forma: 

A. lectura de las entrevistas; 

B. identificación en cada entrevista de datos relacionados con las categorías seleccionadas 

y acotadas en las preguntas del guión de entrevista (formaci6n, formador de profesores, 

actos de flrmaci6n, ete.); 

C. elaboración de organizadores gráficos de-Ia información para seleccionar.. correlacionar 

y concentrar los datos específicos para su análisis; 

D. revisión documental para la fundamentación de las categorías básicas e intermedias 

que avalen la interpretación realizada de los datos; 

E. clasificación de los datos a partir de un cruce de información para detectar semejanzas, 

diferencias, controversias, posturas, significantes, polisemias, etc.; 

F. correlación de los datos con categorías básicas e intermedias para la interpretación de 

los datos, e 

G. interpretación y redacción de los datos testimoniales considerando la correlación la 

metodología antes descrita. 

Esta labor estuvo salpicada de tensiones, avances, retrocesos, parálisis que convivieron 

con una constante evaluación de nuestros propios actos de reflexión e interpretación, 

pues, al estar inmersa en la institución, fue necesario guardar una distancia conceptual 

para evitar tergiversar los datos en nuestra interpretación. Respecto a este proceso que 

debe acatar el investigador, Camarena advierte que 

... la lógica de! distanciamiento conceptual operaría en cuantO a que e! sujeto investigador 

suspenda sus juicios teóricos en el momento de la observación (la entrevista), y 

posteriormente en el análisis retomar tales juicios y los aspectOs empíricos en un mismo 

nivel de igualdad. 

En la relación de extrafiamiento-distanciamiento, nos encontramos por lo menos tres 

registros que lo constituyen: teórico, observables y análisis. Los cuales se encuentran 
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entretejidos con sus singularidades, de tal forma que si bien se muestran como una unidad, 

esto no quiere decir que no se contradigan o se apoyen. Situaci6n que contempla una 

tensi6n constante entre los registros y que se relaciona con la producd6n de un 

conocimiento (2007, p. 34). 

1.3.4.4 Selecci6n de los entrevistados 

Al ser de carácter cualitativo e interpretativo, nuestra investigación gira en torno a los 

datos aportados por los profesores-formadores y a las fuentes documentales que sustentan 

teóricamente su análisis. Para la recopilación de los datos empíricos testimoniales, se 

elaboró un guión de entrevista con preguntas abiertas, éste se aplicó a 15 profesores en el 

período de febrero a junio de 2005. 

En el proceso de recopilación de la información se ubicaron, de forma inicial, datos 

sobre las categorías y conceptos concernientes a la formación de profesores en el CCH, 

derivados precisamente de la construcción de categorías y conceptos que dieron origen al 

cuestionario para la entrevista, entre ellos tenemos: 

A. aspectos sobresalientes asociados con el significado de la formación. 

B. el significado de ser profesor y los rasgos para ser reconocido I,=omo fo7mador de 

profesores en y para la institución. 

C. las políticas institucionales sobre formaci6n de profesores. 

D. la diversidad en las prácticas de formación de profesores. 

E. las funciones dd formador de profesores. 

F. las diferencias y 1eferencias para ser nombrado formador de profesores. 

G. la trascendencia de la vida cotidiana escolar y personal en las prácticas de formación de 

profesores. 

H. el modelo educativo y la didáctica del Área de Talleres en los programas de formación 

de profesores. 

Además, en el transcurso de esta recopilación, también se ubicaron datos inesperados 

que dieron cuenta de otros procesos que de forma paralela han repercutido en la 

formación de profesores. Entre ellos destacan: 

A. la polisemia en torno al concepto de formación arraigado en los significados que los 

entrevistados enuncian de acuerdo con el tiempo y el espacio en el que se ubicó o se 

desarrolla su experiencia en este campo. 

B. las problemáticas de orden personal que concurren en la int~racción humana y que 

repercuten en los procesos académicos para desacreditar o acreditar a los sujetos y 

hacerlos partÍcipes de las prácticas de formación de profesores. 
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e. los convenios firmados para extender la función de los profesores formadores hacia 

espacios externos al CCH. 

En este sentido, para la selección de los profesores-formadores se identificó 

inicialmente un conjunto de rasgos en el que se contempló principalmente la antigüedad 

en la institución, la experiencia en las prácticas de formación de profesores, y la 

adscripción al Área de Talleres de Lenguaje y Comunicación, 

Sin embargo, durante el proceso de recopilación de los datos, se detectó una cierta 

uniformidad en la forma de construir la explicación a los conceptos y prácticas de 

formación, y en los discursos, derivados todos de la posición del individuo al interior de 

la institución. En consecuencia, con la intención de gl!'l1erar una ruptura, se sdeccionaron 

individuos que, asociados con otras tendencias académicas y políticas dentro de la 

institución, proveyeran explicaciones y discursos distintos. 

A partir de los 'rasgos que poseían los informantes en el momento de ser entrevistados 

se pueden ubicar los siguientes grupos: 

,--
ANTIGOeDAD ANTlGOEDAD 

GRADQ CAtEOORIA 
~II!LCCH ENF. P. 

ACAD~MtCO ACA~MICA 
ASIGNATURA· 

(AfIDst (AAOS) 

Doctorado: 2 
+ de 30: 7 + de 30: O Pasante: 2 Titular: 12 LRellD (-IV: 7 

+ de 20: 4 + de 20: 6 
Maestrla: 1 

Asociado: 2 Comunicación: 3 
Pasante: 4 

+ de 10: 4 + de 10: 10 
Licenciatura: 6 

Asignatura: 1 Griego y Latln: 1 
Pasante: 1 

- de 10: O - de 10: O 
Expresión 
y Diseno Gráficos: 2 

Análisis de Textos: 2 

.. Los datos corresponden a la situación académica y laboral que posala el docente durante el 

perlados de aplicación de la entrevista (2005). 

La selección'de los informantes se realizó a partir de varios referentes: 

A. por el reconocimientos de sus pares al ser nombrados en el curso de alguna de las 

entrevistas. 

B. por el reconocimiento de la institución, a través de la Secretaria Académica del -

CCH. 

e. por su referencia en fuentes doc~mentales (Gaceta CCH, Revista~ y Memorias de 

eventos académicos). 
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D. por criterio personal, para promover la ruptura con la uniformidad inicial de los 

discursos. 

1.3.4.5 Conformación de la clave 

De acuerdo con el principio de discrecionalidad se omiten los nombres de los profesores­

formadores participantes, de tal manera que para ubicar sus argumentos en el cuerpo de 

la tesis y de dar autenticidad, se les asignó una clave que a continuación se describe: 

Antiguedad 
en el CCH 

Gén~erO J Nombramiento ¡académico 

Número --___ """"'" 
de la entrevista .. 13 H 30 -16 M ~ 

/ \ ~ ;~~~¡~:~a 
Antiguedad en el desempeno 
de la formación de profesores Grado 

La dave 13H30-15MCT debe interpretarse: 

13: numero de la entrevista. 
H: género (H, hombre; M, mUjer). 

académico 

30: anos de antigüedad en la UNAM al momento de la entrevista. 
15: antigüedad en el desempeno de la formaci~~m de profesores. 
M: grado académico que ostentaba al momento de la entrevista (PL, pasante 

de licenciatura; L, licenciatura; PM, pasante de maestrla; M, maestrla; PO, 

pasante de doctorado; O, doctorado). 

C: categorla académica (C, carrera: A, asignatura). 
T: nombramiento académico de tiempo completo; (A, asociado: T, titular). 

Así, nuestra orientación metodológica conjunta: 

A. Referentes teóricos centrados en las categorías alrededor de las cuales discurre nuestra 

investigación y que permitieron construir nuestro discurso tales como: r~lación suj~to­

obj~to; antagonismo; negatividad; prdctica articulatoria; articulación; retomamos para 

ellas algunos planteamientos de Foucault (1989, 2001) Y Buenfll (1994). Para ubicar 

los conceptos de int~rpr~tación consideramos las aportaciones de Ricoeur (2004); para 

los de vida cotidiana, r~alidad objetiva y subj~tiva retomamos a Berger y Luckman 

(2003), y para el encuentro y la descripción del otro a Geertz (2003) y De Certeau 

(1993). 
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B. Referentes teóricos centrados en las categorías que se trabajaron en todo el proceso de 

elaboración de la tesis, tales corrio formación según Gadamer (2000 y 2003) Y Honoré 

(1980), principalmente; identidad según Hall (2003) y Giménez (1992 y 1997); 

institución según Remedi Allione (2004); formación de profesores según Honoré (1980) 

y Carrizales (1991); formador de profesores según Meneses (2003) y Carrizales (1991), 

y formación de formadores según Honoré (1980) y Ferry (1990). 

c. Referentes empíricos documentales y testimoniales centrados en fuentes primarias y 

secundarias que dieron noticia, a través de la técnica de investigación documental, de 

la trayectoria histórica del CCH y sus profesores; y en el caso de los datos testimoniales, 

a través de la entrevista, para destacar los acontecimientos, los datos, los enfoques que 

privan entre los profesores formadores sobre quienes han desempeñado este rol. 

El cruce de los referentes teóricos y los referentes empíricos, tanto documentales 

como testimoniales, definieron la construcción de una estrategia de análisis e 

interpretación. Cabe señalar que a partir de la información testimonial se pudo 

deducir preconceptos, además de ubicar otros datos relevantes cuyo rastreo aportó 

información relevante para nuestra investigación. 

D. Una estrategia de análish; e interpretación marcada por etapas para construir nuestro 

discurso y que involucró tanto el trabajo técnico-manual de transcribir datos como la 

puesta en práctica de habilidades intelectuales para ubicar los procesos de creación, 

cambio, construcción y deconstrucción al realizar nuestra interpretación. 

El análisis y la interpretación fueron resultado de un proceso de reconstrucción de los 

significados para comprender cuál es la situación actual por la que atraviesa la formación 

de profesores en el CCH, desde los datos acotados en los documentos que emite la 

institución hasta las disertaciones y significados que poseen los profesores formadores. 

En este sentido, la discusión crítica y la interpretación que hicimos· de los datos 

testimoniales, de los hechos narrados, fundamentadas en los referentes teóricos citados, 

son sólo una posibilidad de entre muchas. 

Construir y apropiarnos de un andamiaje conceptual pautó un proceso de indagación 

que posibilitó comprender la complejidad de nuestro objeto de investigación y, 

particularmente, de las redes de significados que caracterizan nuestros datos empíricos 

documentales y testimoniales, por lo que involucró una vigilancia epistemológica 

permanente. 

Ante este panorama, los preconceptos que lo profesores-formadores enunciaron 

constituyen un pumo de partida para profundizar en las prácticas discursivas sobre la 

formación de profesores en el CCH, las cuales se analizarán en los capítulos que integran 

esta tesis, y para ubicar elementos que al mismo tiempo que nos acercan a la 
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problemática (la formación de profesores) en el marco de la institución, también nos 

refieren al ámbito de la persona (el formador de profesores), pues si bien han actuado 

como docentes en ejercicio, su elección o inmersión en los terrenos de la formación, 

discurrió paradójicamente a la sombra de las decisiones técnicas y organizacionales de las 

prácticas educativas en la institución. 

1.4 CATEGOIÚAS y CONCEPTOS 

1.4.1 Sobre la categoría formación 

1.4.1.1 Antecedentes 

En diversos estudios se ha señalado que investigar el campo de la formación, es enfrentar 

debates que se arraigan en el plano conceptual de su definición y de sus prácticas. Así, 

Ferry hace alusión a la formación como' una problemática general, como uno de los 

grandes mitos de este medio siglo, como un juego de poder e incluso como un término al 

cual se debe de abandonar, pues está cargado de equívocos que han pervertido su 

utilización al responder a todas las interrogantes, a todos los desórdenes, a todas las 

angustias de los individt!os y de los grupos desorientados y movilizados por un mundo en 

constante mutación y, además, desestabilizado por la crisis económica (1990). 

Por su parte, Meneses señala que un posible obstáculo para la comprensión de la 

formación es su lectura, pues puede ser leída como resultado, como proceso y como 

proyecto (2004, p. 119). Reconocer los tres registros no es el problema, el verdadero 

problema es considerar sólo uno de ellos y obviar los dos restantes. En otra de sus obras, 

Meneses puntualiza que la formación puede ser, y de hecho lo ha sido, tematizada con 

referencia a órdenes de realidad distintos: a) la dimensión histórico-filosófica, en torno a 

su construcción conceptual; b) la dimensión de la subjetividad, la construcción del 

psiquismo de los sujetos; c) la dimensión política de la formación, y d) incluso la 

formalización operativa o de intervención en ella (p. 130). 

Sin embargo, ya afias antes Honoré (1980, pp. 17-31) había marcado esta 

problemática al sefialar que en la definición de la formación se distinguen aseveraciones 

que cruzan una diversidad de posturas y enfoques. 

En el caso de nuestro país, un primer aspecto que debemos considerar al trabajar la 

categoría de flrmaci6n, como sefiala Ducoing Watty, es la ptoliferación de referencias 

desde diversas perspectivas, enfoques y niveles (2005, pp. 24-29), pues, al realizar un 

balance de la producción en investigación educativa, se disti~guieron cinco referentes 

categoriales bajo las que se explica: 



CAPITULO 1 

l. El tratamiento filosófico-educativo, en el cual se recogen las aportaciones de la 

tradición griega. la perspectiva hegeliana. la habermasiana, la gadameriana. la 

blochiana, la heideggeriana, la neokantiana y la hermenéutica analógica. 

2. Las categodas' humanístico-sociales. a partir de la cual se configuran cuatro 

propuestas: praxis y poiáis, interioridad-exterioridad. reconstrucción social. e 

imaginario e identidad. 

3. En calidad de práctica que se somete a la mirada desde lo disciplinar, desde su 

articulación con la teoría. desde la investigación y el saber de los profesores, y desde la 

construcción de significados. 

4. En su relación con el profesor como intelectual. donde se destaca el papel de los 

profesores en la sociedad actual, la crítica a las visiones instrumentalistas y a las idílicas 

como aforísticas, la falta de consolidación de las disciplinas de la educación. la 

devaluación de la docencia y el proceso de construcción de! docente como sujeto con 

capacidad de pensar. 

5. La formación desde la centralidad del sujeto refiere una multiplicidad de referentes 

acufiados en diversos campos disciplinares. entre ellos se refiere e! deseo. e! 

significante, e! inconsciente, la praxis, el imaginario, universal-singular, individual­

colectivo. el saber y hacer del profesor. la unidad entre e! ser y el conocer. 

Así. dado que enfrentamos una crisis para ubicar la formación6 como proyecto, 

proceso o resultado, fue necesario revisar una serie de aproximaciones diversas a la 

categoría de formación, que finalmente nos llevó a trabajar la noción de meta formación. 

1.4 .1.2 La categoría formación 

Inicialmente debemos reconocer las aportaciones teóricas de Gadamer (2003), quien 

analizó e! origen y evaluación del concepto de formación del hombre y con un enfoque 

hermenéutico. en una de sus primeras obras. estableció que el concepto de formación está 

vinculado al concepto de cultura y al desarrollo de capacidades y talentos. El autor 

plantea que la formación está en e! mismo proceso interior de formación y de 

coformación, por lo que se encuentra en un constante desarrollo y progresión. 

6 La formación además se asocia con otros conceptos como nt:gatricidaJ, tinnpo de formación, 

trayectoria, identidad, contenidos de la formación y paratÚljas de la formación; véase el anículo 
"Alrededor de la idea de formación~ (Serrano, 2001, pp. 60-65). Por otra pane también es 
interpelada por los políticos. tomadores de decisiones. actores del sistema educativo en su conjunto 
e incluso acaaémicos que frecuentemente apuntalan en programas y estrategias de formación. 
políticas públicas e institucionales para justificar decisiones y acciones; véase el anículo "En torno 
a las nociones de formación» (Ducoing Watty, 2005b, p. 142). 
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En este sentido, establece que en la formación uno se apropia por entero de aquello en 

lo cual y a través de lo cual uno se forma; todo lo que ella incorpora se integra a ella. En 

la formación alcanzada nada desaparece, sino que se guarda. Así, el concepto de 

formación se plantea como un concepto genuinamente histórico. 

A partir de los aportes que hace Hegel, Gadamer plantea la correlación entre dos tipos 

de formaci6n: la formación práctica y la formación teórica. Para la formación práctica, 

asumida como la conciencia que trabaja, identifica tres momentos: el distanciamiento 

respecto a la inmediatez del deseo, el distanciamiento de la necesidad personal y el interés 

privado, y la atribución a una generalidad. La formaci6n práctica se demuestra en el 
desempeño de una profesi6n, la cual es en cierto modo un destino, una necesidad 

exterior e implica entregarse a tareas que uno no asumiría para sus fines privados. 

La formación teórica introduce la racionalidad humana en su totalidad; en su 

reflexión lleva más allá de lo que el hombre sabe y experimenta directamente .. Consiste en 

aprender a aceptar la validez de otras cosas y encontrar puntos generales para aprehender 

las cosas. En este orden de ideas, el autor declara que toda adquisición de formación pasa 

por la constitución de intereses teóricos, por lo cual la formación teórica es mera 

continuaci6n de un proceso formativo que empieza m~ho antes. A través de ella, el 

individuo se encuentra constantemente en el proceso de formación y de superación de su 

naturalidad, ya que e! mundo en e! que va entrando está conformado humanamente en el 

lenguaje y costumbres. Lo que él es en sí mismo, lo ha elaborado y puesto desde sí mismo 

(Gadamer, 2003, p. 43). 

De esta manera, la formación es taíno constitución histórica como historia, en el 

.sentido de retener, olvidar y recordar, pero también de cultivar capacidades para avanzar 

en su reflexión. 

Gadamer plantea la formación también en términos de formación estética y 

formación histórica, para ubicar la formación de! ser en cuento devenido. Para ello 

puntualiza que la formación comporta la conciencia estética y al sentido estético, por lo 

cual la inmediatez de los sentidos y el saber distinguir y valorar con seguridad aún sin 

poder dar razón de ello es fundamental para separar lo bello de lo feo, la buena de la mala 

calidad (p. 46). 

Al respecto, Grodin menciona que la intención de Gadamer es mostrar que la 

formación del gusto nos eleva a una cierta universalidad, a una independencia respecto a 

nuestra condici6n hist6rica y social (2003, p. 6). 

Por cuanto la formación histórica pone de relieve la conciencia histórica, a través de la 

cual es viable saber lo que es posible y lo que no lo es en un determinado momento, con 

ella se tiene sensibilidad para tomar lo que distingue al pasado del presente. 
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Por ello, la característica general de la formación es mantenerse abierto hacia 10 otro, 

hacia puntos de vista distintos y más generales. Comprende un sentido general de la 

mesura y de la distancia respecto a sí mismo, y en esta misma medida un elevarse por 

encima de sí mismo hacia la generalidad. Verse a sí mismo y ver los propios objetivos 

privados con distancia quiere decir verlos como los ven los demás. La formación, por 

consiguiente, es la capacidad de abrirse a otras perspectivas, más universales, lo cual, de 

acuerdo con Grodin, se trata de una elevación histórica, constituida por la historia y la 

Wirkungsgeschicht:, sin embargo, es también una elevación contra su propia particularidad 

histórica (p. 6). 

Por otra parte, de! debate I!,ntre e! discurso filosófico~educativo y las prácticas de 

formación se consideran las aportaciones realizadas por Honoré, según d cual 

reconocemos que la formación ha sido ubicada como un campo en construcción pues en 

él inciden miradas que conllevan una serie de posturas, enfoques, necesidades e intereses 

que la hacen estar en constante replanteamiento, lo que comporta reflexionar sobre un 

conjunto de prácticas que expresan la actividad de un número continuamente creciente 

de personas y cuya duración no es efímera (1980, p. 18). 

En este sentido, se asume el debate que existe en relación con la palabra formación, la 

cual, como sefiala e! autor, se tradujo principalmente en actividades, mismas que han 

sido categorizadas, diversificadas y actualmente gozan de una organización en e! plano 

profesional e institucional; las actividades de formación tienen una significación social y 

política, la formación queda reducida a algunos prácticas académicas o a trabajos de 

métodos y técnicas, limitadas por las condiciones con que son practicados (p. 17). 

Por ello, es necesario plantearse la cuestión de las relaciones de la formación con todas 

las demás actividades, y con las instituciones en las que se desarrolla (p. 27). 

La formación se plant~a en los límites de la ambigüedad y, más allá de proponer un 

concepto único, se la concibe como un campo de acción y de investigación sobre d 

porvenir del hombre, de ahí la propuesta del concepto experiencia tÚ formación. 

La experiencia de formación es una experiencia de toma de conciencia de aspectos 

nuevos del espacio y dd tiempo vivido, por consiguiente de nuevas posibilidades abiertas 

por la rdación y por el intercambio. La experiencia de formación hace recuperar un 

espacio y un tiempo «perdidos)) (p. 38). 

La formación en su relación espaciotemporal hace necesario considerar dimensiones 

de extensión (en superficie) y de concentración (en profundidad), en objetividad y 

subjetividad (p. 38). 
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La experiencia de formaci6n toma un sentido en la historia personal, pues se articula 

con experiencias anteriores y prepara para nuevas experiencias. La experiencia de 

formaci6n devela la formaci6n (p. 39). 

Al hablar de formaci6n en términos de experiencia de formaci6n, cobra sentido 

atender tanto al formador-formado-formador en una coexistencia espacio-temporal y en 

los límites de la reflexi6n sobre los aspectos de la vida cotidiana en las instituciones de 

trabajo y fuera de ellos, así como en el intercambio de roles de acuerdo con los criterios 

de inclusi6n yexclusi6n. 

De este modo, la formaci6n en términos de experiencia de formaci6n se vivencia en 

un torbellino de confrontaciones que se marcan desde la interioridad o exterioridad con 

que vive el individuo, pues, ¿omo ya señal6 Honoré, es en el establecimiento de la 

experiencia de formaci6n de cada uno, cuando es una cuesti6n de formación para él, 

donde surgirán nuevas formulaciones, por ello la formaci6n no es un plan o una 

definici6n, sino nuevas formulaciones capaces 1e esclarecer lo que puede haber de 

relaciones entre las diversas prácticas y pensamientos (p. 21). 

La formaci6n desde la mirada de la exterioridad? visualiza dos formas: como funci6n 

social y como discurso. 

Como funci6n social implica la transmisión de los saberes legitimados y hegemónicos 

de la cultura, por ello es interpelada a partir de las cambiantes condiciones sociales, 

económicas, políticas y culturales de las sociedades y su proyecto de desarrollo y también 

de modificaciones de actitudes y visiones de la persona (Rodríguez Ousset, 1994, citado 

por Ducoing Watty, 2005b, p. 102). 

Por ello, se alude a la formación como: 

A. un momento que incluye, a la vez que niega y supera otros momentos: el cultivo, la 

disciplina o socializaci6n y la transmisi6n de la cultura. El primero atiende al 

desarrollo particular de la vida del sujeto, mientras que los otros dos refieren a la 

sociedad en la que el sujeto se inscribe (Yurén Camarena, 2000, citado por Ducoing 

Watty, 2005b, p. 80). 

B. un proceso permanente, dinámico, integrado y multidimensional para lograr la 

profesionalizaci6n de la docencia; la práctica cotidiana constituye el punto de partida, 

La exteriorización o externalización en oposición al contexto del organismo y de su ambiente se 
ubica como fuera del sujeto, en el ámbito de la actividad humana, por ende en el terreno del orden 
socia1. Berger r Luckmann (2003) señalan al respecto que el ser humano no se concibe dentro de 

una esfera cerrada d~ interioridad estática; continoomente tiene que externalizarse en actividad. 

Por su pane, Honoré (1980) sefiaJa que la exterioridad es un lugar de expansión del organismo y 

corresponde a la motricidad, concepto que se liga a la acción. 
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es el punto privilegiado de la formación docente (Eusse y Rios, 1995, citado por 

Espinosa Tavera, 2005, p. 281). 

Como función social, se refiere también a: 

l. la formación m y desde lo externo al profesor, es decir, formación para o en algo, 

generalmente del orden de la formación profesional y al mismo riempo realizada desde 

otros sujetos. 

2. una formación cuyo eje son los contenidos donde se la piensa en relación con: 

A. la adquisición de conocimientos, habilidades y actitudes, asumiendo la 

connotación de objeto adquirible, comerciable (Rodríguez Ousset, 1994, citado 

por Ducoing Watty, 2005b, p. 101). 

B. el des~rroIlo de conocimientos y habilidades necesarias para el ejercicio de la 

docencia en el marco de las necesidades institucionalizadas. 

Como discurso, la formación en los márgenes de lo institucional alude a la 

configuración de un aparato que induye los proyectos, programas, estrategias y 

certificaciones que se han venido formalizando y a través de las cuales se legitiman las 

decisiones institucionales para atender las demandas de calidad, de especialización, de 

superación del personal académico (Rodríguez Ousset, 1994, citado por Ducoing Watty, 

2005b, p. 102). 

Asimismo, remite a la interpelación de los políticos, tomadores de decisiones, actores 

del sistema educativo en su conjunto e incluso académicos que frecuentemente apuntalan 

programas y estrategias de formación, políticas públicas e institucionales para justificar 

decisiones y acciones (Ducoing Watty, 2005b, p. 143) 

En otro plano, la formación desde la ~irada de la interioridad8 se dimensiona a partir 

de las características de la persona, en sus actos de reflexión9 y de conciencia 10. En tal 

8 Intrrioridad se define como la 'cualidad de interior', como el 'contenido de la concienCIa 

(Larousse, 2005, p. 569). También refiere a lo vinuoso, a las intenciones, a las disposiciones, etc., 

a la «razón de sef», a lo que es propio de la conciencia (Abbagnano, 1966, p. 516). Honoré (1980) 
sefiala que la interioridad es aquello sobre lo que se funda, se apoya y se ejerce la exterioridad y 
corresponde a la sensibilidad del organismo. 
La rifkxión se define como un proceso dialéctico que mira hacia dentro, a nuestros pensamientos, 
y hacia fuera, a la situación en la que nos encontramos. La reflexión está orientada a la acción y se 

encuentra históricamente determinada. Es un metapensamiento en el que consideramos la relación 
entre nuestros pensamientos y nuestras acciones en un contexto particular (Contreras, 1994, p. 
239). Honoré, al referirse a la reflexión, anota que es una extensión de la interioridad y abre el 
campo a lo decidible; la reflexión se manifiesta en la observación y en la percepción y es la fuente 
de la representación y de lo imaginario. En este sentido, existe una interrelación entre mundo 
externo-mundo interno (I980, pp. 56-57). 
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sentido, la interioridad se plantea a nivel de contenidos de la conciencia y de la reflexión, 

por ello la formación es una aptitud o una función que se cultiva y puede eventualmente 

desarrollarse. 

Bajo esta mirada otros autores han señalado, siguiendo a Honoré (I980), que la 

formación remite a: 

1. múltiples encuentros y reencuentros consigo mismo, y es el camino de la superación 

de la naturalidad para entrar al mundo que da a sí mismo la existencia. Este retorno a 

sí mismo es lo que constituye la esencia de la formación (Avilés, 1995, citado por 

Ducoing Watty, 2005b, p. 79) y, como reitera posteriormente Meneses (2004), es 

inevitablemente trascendente. 

2. la formación es recuperada como una dimensión humana a través de la cual el hombre 

puede decidir y actuar sobre su propia evolución y por la cual representa posibilidades 

de acción, ~e trabajo sobre sí mismo en el tiempo y en el espacio socio-histórico. La 

formación es un término vivo, su sentido o razón de ser está estrec.hamente vinculado 

con el sujeto con sus aspiraciones y el sentido de su vida y de la vida en el mundo, 

es una acción de diferenciación por cuanto permite que los seres humanos se 

comprometan en la búsqueda y realización de sus posibilidades con base en un proyecto, a 

través de la cual la actividad formativa se despliega a partir de mirar y dd actuar sobre sí, 

diferenciándose de los OtrOS, distinguiéndose del otro, en sus relaciones con los OtrOS, en 

sus acciones y en la palabra. Lo anterior implica la acción de inter-formación y e! 

reconocimiento de! otro y de los otrOS a través de los cuales se generan procesos de 

construcción y de significación compartidos (Ducoing Watty, 2000, citado por Indán y 

Mercado, 2005, p. 348). 

La formación como un proceso de reflexión y conciencia que abarca y avanza desde la 

conciencia descriptiva hacia la conciencia -cognitiva (explicativa), y de ella hacia una 

conciencia espiritual (comprensiva), sitúa una dialéctica en el proceso de formación, 

pues, partiendo del binomio sensitivo-motriz y elevándose del reflejo a la reflexión y de la 

reflexión sobre la reflexión, se construyen simultáneamente el mundo y el sujeto. El 

mundo es a la vez orgánico y psíquico, indisolublemente, como el sujeto es a la vez 

organismo y espíritu (Honoré, 1980, p. 67). 

10 El propio término de conciencia involucra un punto de debate para dilucidar su sentido y 

significado. La conciencia involucra reflexionar sobre e! conocimiento que el hombre tiene de sus 
propios estados, percepciones, ideas sentimientos, voliciones, etc. En otro plano, la conciencia 
involucra una relación intrfnseca al 'hombre «interior», por la cual se puede conocer de modo 
inmediato y privilegiado hasta llegar a tener la posibilidad de auto juzgarse, de la posibilidad de 
conocerse de manera directa e infalible. Por otra parte la conciencia es un instrumento importante 
de conocimiento y orientación práctica (Abbagnano, 1966, pp. 196-208). 
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Consideramos, entonces, la formación en términos de experiencia de formación y 

como resultado del proceso de reflexión y conciencia del individuo (formador-formado) 

acerca de sus pensamientos y prácticas. Llevar a cabo la experiencia de formación será 

resultado de la confrontación entre la biografía personal, los procesos de reflexión sobre 

las necesidades, intereses y demandas que involucran el ejercicio de la práctica docente en 

el plano de la realidad de la institución, y el reconocimiento del yo. 

En este orden de ideas, proponemos la noción de m~taformación, pues se trata de 

recuperar al sujeto (formador-formado) en el plano de una ruptura con los criterios 

tradicionales tomados como estándares de vida, de profesión, de persona; abarca 

compromisos y responsabilidades del sujeto para el mantenimiento y la confirmación de 

procesos de recreación e int~rcambio, de reflexión y conciencia, que actuando 

recíprocamente le permitan construir una mente cambiante que le permita entender las 

múltiples posibilidades en que reside el movimiento de lo real yel despliegue de éste. 

Al considerar la repercusión de construir un proceso de recreación e intercambio, de 

reflexión y conciencia para situar la metaformación como una postura de vida, se admite 

la coexistencia de niveles que van enlazando rupturas" deconstrucciones y 

reconstrucciones de la realidad, pues si bien se articulan experiencias de formación 

proyectadas desde la exterioridad, al reflexionarlas se trabajan en el plano de la 

interioridad, donde, a través de nuevas formulaciones, se podrán esclarecer las posibles 

relaciones entre las diversas prácticas y pensamientos. Las experiencias de formación, 

entonces, podrán establecer un orden general, mas no permanente, de existencia, para 

vivir y reflexionar, lo que ya Gadamer (2003) señaló como un proceso histórico de 

apropiación de la cultura donde el sujeto adquiere aquello en "lo cual y a través del cual se 

forma. 

Al proponer la construcción de la metaformación, se alude al reconocimiento de: 

1. procesos de recreación e intercambio que generen proces09 de reflexión y conciencia, 

que, a su vez, conllevan la construcción y deconstrucción de la realidad, con ello 

implícitamente queremos significar la importancia de la autoorganización, de la 

libertad individual y del inconformismo antisistémico. 

2. procesos de diálogo consigo mismo, con los otros y entre ellos. El diálogo, como 

sefialan Berger y Luclunan (2003, p. 189), es el vehículo más importante del 

mantenimiento y modificación de la realidad. Como aparato conversacional refiere 

la función de redes comunicativas para mantener las realidades comunes, por lo cual 

la vida cotidiana, y la vida del mundo académico del cual forma parte el individuo, 

puede considerarse en relación con la puesta en marcha de un aparato conversacional 

que la mantiene, modifica y reconstruye continuamente. El diálogo como 
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experiencia personal, como método de conbcimiento de la realidad, como fuerza 

generadora de la realidad, promueve el doble sentido para aprehender y producir 

muchos mundos que van creando el mundo de lo real a partir del dinamismo de la 

acción comunicativa. 

3. procesos para la comunicación intercultural, pues, en consonancia con lo antes 

expuesto, participamos de muchas y distintas maneras en una realidad 

internacionalizada o global, lo cual nos compromete individual y grupalmente a 

construir y reflexionar hacia experiencias de formación que se caractericen por su 

creatividad e imaginación, que puedan articular la reinterpretación de lo antiguo, del 

pasado de nuestra biografía personal y cultural con el reconocimiento y sentido de 

mi yo, en el sentido que conlleva un proyecto específico. 

4. el carácter polifónico y multifacético de los fenómenos clasificados en el marco de la 

diversidad cultural, pues con ellos se generan posturas y miradas para enfrentar y 

debatir en torno a la pluralidad de identidad, género y culturas; así, a la vez que se 

confronta un potencial de culturas, formas de vida, identidades diferenciales, etc., se 

presenta un desafío para el sujeto, para comprender y aceptar los diferentes «mundos 

de vida») y cosmovisiones en congruencia con su identidad, su cultura, y su 

comunidad actual. Estar al tanto de esta diversidad de identidades obliga al sujeto a 

la auroreflexión, y posiblemente a la alternación 11 , lo obliga a pluralizar las pautas 

compresivas y a tener en cuenta las posibilidades de una comprensión intercultural 

para la cual es necesaria una reflexividad dialógical2
• Por ello, se deben de admitir 

otras experiencias de formación y, a la vez, considerar a sus portadores como 

semejantes y diferentes. 

5. al generar procesos de reflexión para apreciar y comprender la diversidad cultural, 

pretendemos que se oriente una toma de conciencia y de decisiones para seleccionar 

y construir experiencias de formación en y para el crecimiento y comprensión de su 

vida académica, profesional y personal. 

11 Las alternaciones son trasformaciones que parecen totales si se les compara con otras de mayor 
cuantía; la alternación requiere procesos de re-socialización porque radicalmente tienen que volver 
a atribuir acentos de realidad y deben procurar una identificación fuertemente afectiva con los 
elencos socializadores, conllevan la contienda con un desmantelamiento e incluyen condiciones 

tanto sociales como conceptuales (Berger y Luckmann, 2003, p. 195). 
12 Al ubicar la noción de comprensión intercultural se intentan vincular las nociones de «mundos de 

vida» y reflexividad dialógica como condición para recuperar las competencias y habilidades que 
posibiliten el desarrollo de diálogos reflexivos y conduzca al sujeto a la comprensión del otro, con 
miras de promover un proceso de interculturalización entre lo propio y lo ajeno. Véase el artículo 
"Del multiculturalismo a la interculturalidad: un movimiento social entre discurso disidente y 
praxis institucionah (Dietz, 2001). 
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6. procesos de experiencias formativas que integren lo social en 10 individual, que 

incluyan la sensibilidad, la creatividad y la imaginaci6n en la deconstrucci6n de los 

discursos pasados y presentes y en la construcci6n de alternativas para dimensionar y 

redimensionar su ejercicio docente en una comunidad escolar específica. 

7. la autonomía profesionaP3, pues, de acuerdo con el enfoque propuesto por 

Contreras (2001, p. 150), al ser el profesor un profesional reflexivo podremos 

construir la noci6n de autonomía como un ejercicio crítico de deliberaci6n, como 

una forma de intervenci6n en los contextos concretos de la práctica, en donde las 

decisiones son producto de la consideraci6n de la complejidad, ambigüedad y 

conflictividad de las situaciones, y como una construcci6n permanente que se'· 

actualiza y se configura en el mismo intercambio en el que se constituye como 

copartícipe de la relaci6n social. 

8. en este sentido, al proponer una metaformaci6n estamos considerando una 

autonomía que articule la búsqueda, la construcci6n y deconstrucci6n de 

experiencias formativas a través de un análisis de la propia práctica, de las razones 

que sustentan las decisiones en, para y aún en contra de los cont,extos institucionales 

que las limitan o condicionan:-

9. la metaformaci6n regulada por la autonomía e influida por el acto de considerar la 

diversidad cultural en la que el docente ve desarrollar su desempeño docente, 

conlleva un proceso de reflexión crítica sobre las experiencias de formaci6n que lo 

recubren y ante las cuales, él mismo, también se rebela. Así, las experiencias de 

formaci6n comportan un proceso de reflexi6n y conciencia, de reciprocidad para 

trascender los límites que delimitan su persona y su práctica escolar, para situar lo 

que debería ser y todavía no es, o bien lo que se aspira a ser y lo que se tend~á que 

decidir para hacer y ser. 

10. procesos de reflexi6n critica que, en correspondencia con lo anterior, será necesario 

desarrollar cuando se realice la selecci6n de experiencias de: formaci6n. Para ello será 

necesario: 

13 Contreras alude a la autonomía profesional del profesorado como un derecho laboral y una 
necesidad educativa, por cuanto "la relación entre autonomía y profesionalidad es a la vez una 
reclamación sobre la dignidad humana de las condiciones laborales del profesorado y una 
reivindicación sobre la oportunidad de que la práctica docente pueda desarrollarse de acuerdo a 

unos valores educativos, valores que no sean cosificados en productos y estados finales, sino que 
actúen como elementos constitutivos, como guía interna de la propia práctica» (2001, p. 148). El 

estudioso también la ubica como deliberación reflexiva y como construcción permanente que tiene 

por base una concepción no impositiva de la ensefianza y aspira recíprocamente a la autonomía del 
alumnado y al acuerdo y colaboración con el grupo. 
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A. problematizar sobre las prácticas, los valores y las instituciones. 

B. trascender las dependencias ideológicas que impiden tomar conciencia de la 

función real de la ensefianza, de las limitaciones de nuestra práctica docente, así 

Como de las barreras que construimos para refugiarnos y negarlas. 

c. desarrollar una capacidad crítica y mantener una distancia ctÍtica1
\ por cuanto, 

en la elección de experiencias de formación, adoptamos una relación de 

mediación entre necesidades, demandas e intereses que la institución promueve al 

caracterizar sus prácticas pedagógicas. 

La metaformación como configuración para pensar y aprehender la cultura, y en 

nuestro caso para pensar y aprehender de manera especifica las prácticas pedagógicas, 

exige el desarrollo de procesos de construcción y desconstrucción de las propias 

experiencias de formación, con el fin de articular la pluralidad, la diversidad de 

perspectivas y valoraciones desde las cuales entrar en una dinámica de ruptura y 

reencuentro con, en y desde otras, semejantes o diferentes, experiencias de formación 

replanteadas, renovadas o desplazadas. 

Asimismo al proponer la metaformación como perspectiva alternativa para pensar y 

actuar la formación, se apuesta al diálogo como una forma de comprender las necesidades 

e intereses individuales para dimensionar, para construir y deconstruir, a nivel de la 

especificidad y totalidad, mi práctica docente, en el marco de formas integradoras de 

mayor significación social e individual. 

A partir del reconocimiento de mis d(:pendencias ideológicas, de las interpelaciones 

que recibo de los otros, sean las valoraciones y demandas realizadas por la institución, o 

bien por los proyectos y mandatos sociales proyectados hacia la institución, y desde luego 

las que yo reconozco como debilidades desde mi autoreconocimiento1S, podré 

14 Al respecto recuperamos lo sefiaJado por Contreras (2001): «la autonomía, al ser entendida como 

independencia intelectual, se justifica por la idea de la emancipación personal de la autoridad y del 
control represivo, de la superación de las dependencias ideológicas al cuestionar críticamente 
nuestra concepción de la ensefianza y de la sociedad. Esta posición crítica, al convertirse en un 

proceso de emancipación para el profesorado, hace pasible que éste desempefie el papel de 
distancia crítica que está obligado a cumplir respecto a la cultura cívica que ensefia en la escuela». 

15 Sobre este particular Contreras apunta: «El autoconocimiento, entendido como exploración y 
comprensión de uno mismo, debería permitir entender la realidad que nos construye, indagando 

en aquellas dimensiones no reconocidas, ni integradas, comprendiendo nuestras experiencias de 
marginación y de opresión y tratando de desvelar las disonancias entre nuestras diferentes 
dimensiones personales» (2001, p. 160). El desarrollo del autoconocimiento es una práctica de 
autoexploración, es un proceso de búsqueda, comprensión y construcción personal en el contexto 
de las relaciones, pues es necesario descentrarse, poder verse desde fuera, desde otras posiciones y 
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aproximarme hacia la sdección de experiencias de formación que posibiliten 

paradójicamente, mi formación. 

Al dimensionar la experiencia de formación, estamos ubicándola, tal como sefiala 

Honoré (1980), como una experiencia de toma de conciencia que además articula las 

posibilidades de relación e intercambio, la autonomía reflexiva, el diálogo, la diversidad 

cultural, la actitud de reflexión crítica y distancia crítica, la proble-matización de 

prácticas, valores, la institución escolar y mi autoreconocimiento. Elementos que al 
intervenir al unísono, posibilitan la exigencia, el desarrollo y la selección de experiencias 

de formación (para él y para los otros) que vinculen su comprensión personal acerca dd 

cometido práctico de su práctica docente en la que se amarra un compromiso social y 

público. 

Promover la metaformación como postura para aprehender las prácticas pedagógicas 

reclama procesos de búsqueda, comprensión y construcción de experiencias de formación 

que consideren también el movimiento exploratorio necesario en un intento de 

comprensión de nuestras relaciones profesionales y dd sentido educativo, de crecimiento 

personal, que pueden ser las mismas para aquellas personas con las que trabajamos 

(Contreras, 2001, p. 161). 

Así la metaformación no es sólo una forma de pensar las experiencias de formación, 

sino también de llevarlas a la práctica, en su disefio, desarrollo y valoración desde mi yo y 

en la interpdación con los Otros (sea en el campo de la institución escolar y sus 

mandatos, o bien en la realidad de la vida cotidiana del docente). 

1.4.2 Sobre la categor{a formación de profesores 

1.4.2.1 Antecedentes 

Para introducirnos a la categoría formación de profesores es necesario pensarla de forma 

paralela a la categoría de formación por cuanto, como señala Honoré (1980, p. 27), 

incluso en las mejores condiciones, siempre habrá que plantearse las cuestiones de las 

relaciones de formación con todas las demás actividades y con las instituciones en las que 

se desarrolla. Todos los elementos interactúan unos sobre otros. 

En este sentido, al tenor de las confrontaciones que inundan el debate en torno a la 

formación, podemos señalar que éste se hace extensivo al concepto de formación de 

profesores l6
, pues alrededor de él se han configurado significados que aluden al sentido de 

con otras claves. Lo anterior significa verse desde los puntos de vista de otros o a partir de la 
experiencia con otros y desde nuestro entendimiento o no de los Otros. 

16 También se le nombrafonnación docl!tlu,jonnación de docentes, etc. 
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sus prácticas, de sus contenidos o a nociones colindantes como adiestramiento, 

actualización y entrenamiento. 

Asimismo, al enfrentar la categoría de formaci6n de profesores, se alude al plano de su 

reflexión o su pránica, o a ambos. Comenzando con la reflexión, ésta puede ser elaborada 

desde las elaboraciones que otros (especialistas, investigadores, autoridades escolares) 

realizan sobre el quehacer docente, en función de dar respuestas a las interpelaciones que 

se realizan en el marco de la calidad de la práctica educativa. También en la reflexión se 

sitúa la autoreflexi6n que efectúa el docente sobre su discurso y sus prácticas en 

conjunci6n con los factores que intervienen al desarrollar su enseñanza. En este sentido, 

se trabaja en el nivel del reconocimiento y sentido del yo. 

Con respecto a las prácticas, la formación de profesores se articula con discursos que 

destacan los planes y proyectos, el diseño de actividades y tipos de formación, en un 

tiempo y espacio determinados por la institución educativa. En esta .lógica, la formación 

de profesores es una prerrogativa de la autoridad escolar (Ducoing Watty, 2000, p. 159). 

Carrizales (1991, p. 34) ya había establecido que los ámbitos de formación docente 

están inmersos en estructuras económicas, políticas y culturales que integran una 

formación social hist6rica y, con reservas al pre~ntarse sobre quién forma al docente, 

señaló que la formaci6n docente es producto de diversos ámbitos de formación 

profesional y personal, en ella participan los diversos programas que se organizan con la 

intención de formar profesores, la misma cotidianeidad institucional en que está inmersa, 

los ámbitos familiar y sindical, los medios de comunicación; además del pasado como 

fijación y el porvenir como mod~lo. 
Del mismo modo, Arnaus (1999, p. 606) apuntaba que los enfoques predominantes 

utilizados en los programas de formaci6n han configurado unas imágenes y unos 

significados implícitos en el pensamiento y tradición de formación inicial que omiten e 

ignoran la mayoría de sus complejidades. Estos enfoques o modelos tienen un carácter 

academicista o tecnicista, con lo cual se pone énfasis en conocimientos, habilidades y 

competencias estratégicas para resolver de manera eficiente e instrumental los problemas 

de la enseñanza. 

En estas circunstancias, de acuerdo con Ducoing Watty (2000), podemos señalar que 

la formación de profesores es objeto de prácticas cotidianas formales desplegadas por 

profesionales en instituciones específicas, pero es también motivo de discursos políticos, 

académicos, ideológicos; es asunto que atañe tanto al nivel de preescolar como al 

universitario; es tema de debate en congresos, foros, seminarios y, por ende, motivo de : 

políticas públicas nacionales e internacionales. Así, la mayoría de los debates y las 

producciones en torno a la formación de profesores se ha centrado, al menos en la 
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tradición histórica de nuestro país, en las estrategias, tendencias y condiciones de la 

formación, a partir de la resistencia y la critica a los modelos prevalecientes. 

Por ello, retomaremos esta división en estrategias, condiciones y tendencias para referir 

algunas precisiones conceptuales que posteriormente se manifestarán en los datos 

empíricos documentales y testimoniales recabados, producto todos de estudios e 

investigaciones realizadas en nuestro país. 

1.4.2.2 La formación de profesores como estrategia l7 

para mejorar la práctica educativa 

Algunos conceptos que ubican la formación de profesores como estrategia refleren 

diversas construcciones específicamente destinadas a reflexionar sobre la formación de 

profesores; otras se orientan a establecer caracterizaciones y tipos de formación que 

redlicen la propia estrategia a procedimientos y resultados. 

Hecha esta aclaración, algunas referencias que ubican la formación de profesores en el 

plano de la reflexión individual o colectiva son: 

1. Listan y Zeichner (citado por Ducoing Watty, 2005b, p. 107) consideran que la 

formación de profesores supone un proceso de formación en sí mismo, que implica la 

adquisición de una conciencia crítica. El punto de partida es la reflexión que debe 

conducir al análisis del contexto en el que se sitúan las prácticas educativas, es decir, su 

contextualización institucional, comunitaria, local, regional, nacional, al igual que 

curricular y organizativa, con la finalidad de recrear el conocimiento y el 

reconocimiento del carácter político de la formación de profesores y de la ensefianza. 

2. según Ángel 1. Pérez Gómez (citado por Ducoing Watty, 2005b, p. 107), la 

formación «resulta de la reflexión que los docentes despliegan sobre su acción, 

emergiendo éstos como elementos constitutivos del proceso de emancipación 

individual y colectivo, según criterios éticos y con base en la crítica y la autocrítica ". 

la formación es un proceso de concientización de la necesidad de cambio de las 

estructuras educativas a fln de lograr una sociedad más igualitaria y democrática». 

3. Miranda Firó (1999, citado por Ducoing Watty, 2005b, p. 133) sefiala que' la 

formación de docentes 

17 El concepto de estrategia remite a una forroa de pensar, incluye valoraciones sobre la forma de 
ejecutar la ensefianza, del estilo docente y de los factores humanos e institucionales en la 
construcci6n y deconstrucci6n de actividades. La estrategia es incluyente de la reflexi6n como 
momento de apertura, por lo cual trastoca a la propia forma de realizarla. 
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equivale a la formación de pensadores, de seres pensantes, posición ajena a la de formación 

de técnicos en educación. Formar pensadores es una forma de enrender a la formación de 

hombres libres, la formaci6n que cultiva a la forma humana, entendida como acto libre del 

hombre a partir del cual se convierte enun ac[Or que da forma a su forma humana, en ella 

el hombre adquiere su poder de elección y de decisi6n libres. 

Así, son tarcas de formación: 

pensar-se como alguien distinro de los animales, porque él puede producir cultura; ver-se 

en la forma en que se le está ofreciendo; tocar-se para darse cuenta de la inercia; hacer-se 

porque las máquinas y las tecnologías le están ganando; cultivar-se porque la civilizaci6n lo 

está modernizando; reconocer-se porque en lo que le presentan, él no aparece y apasionar­

se por la vida porque ésta ya no le significa más que subsistencia. 

4. García MartÍnez (1998, citado por Ducoing Watty, 2005a, p. 123), por su parte, 

apuntan que la formación de profesores se inscribe en la formación de sujetos y ocupa, 

en consecuencia, un lugar estratégico por su impacto en el conjunto de la sociedad. La 

tarea consistirá en la formación de profesores como intelectuales conscientes, éticos y 

comprometidos por cuanto ocupan un lugar central en la reproducción de la ideología 

dominante, ya sea para propiciar el desarrollo de un orden ~ocial democrático y 

participativo, o bien para favorecer las desigualdades y el autoritarismo. 

Por otra parte, las siguientes referencias, sitúan la formación de profesores bajo un 

enfoque de actividades y tipos, para los cuales la reflexión queda opacada ante la 

centralidad concedida a los procedimientos y sus resultados. 

1. Argüelles y Calderón (1997, citado por Serrano Castafieda, 2005, p. 195) consideran 

la formación docente como la capacidad de mejorar, potenciar y direccionar la 

práctica y calidad docente cotidiana, incidente en cualquier proceso o modelo 

educativo, a partir de un manejo condensatorio de la reflexión y la práctica, en 

función de sus métodos, lenguaje, técnicas, actitudes, intereses y estrategias. 

2. Pifia (1993, citado por Serrano Castañeda, 2005, pp. 238-239), por su parte, sefiala 

que la formación docente y la práctica cotidiana de los profesores requieren la 

participación de otras instancias sociales tales como la formación artística, la 

profundización de la disciplina y una reflexión' sobre la situación personal en el 

contexto actuaL 

3. Greybeck et al. (1998, citado por Ducoing Watty, 2005b, p. 144) designan con el 

nombre genérico de formación de docentes diversas funciones de la formación, en 

ellas se agrupan tareas y acciones de diferente naturaleza, entre ellas la: 
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A. formación inicial: entendida como la preparación profesional para la docencia en 

algún nivel o área educativa, la cual se formaliza con la obtención del título de 

licenciatura. 

B . . actualización: como la profundización y la ampliación de la formación inicial. 

C. superación: se inscriben en ella los programas de posgrado para egresados de 

licenciaturas en educación, puede entenderse como una modalidad de 

actualización. 

D. capacitación: alude a la formación para la docencia de aquellos que al estar 

ejerciéndola, no contaron con una formación previa. 

E. nivelación: refiere ~ complementaci6n de la formación inicial, particularmente de 

los profesores, que, siendo egresados de los modelos curriculares del pasado, 

carecieron del título de licenciatura. 

Con base en las categorías de habitus y ethos, se enuncian otros términos asociados 

a la formación como capacitar, instruir, formar, educar. 

A. capacitar: acciones tendientes a adquirir las competencias indispensables para 

desempefiarse en un campo del sector productivo, finalidades muy específicas del 

mundo del trabajo. 

B. instruir: actividad pensada para integrar a la persona a la normatividad social 

vigente, de tal forma que pueda resolver los problemas que enfrenta en la vida 

social, a través de la transmisión de creencias, actitudes y competencias. 

C. formar: actividad orientada a propiciar procesos intersubjetivos, igual que las 

objetivaciones y experiencias centradas en la preocupación de lograr un sujeto actor 

y autor en el campo de la acción. 

D. educar: alude a la construcción de un ethos posconvencional, un habitus culto y un 

sentido que posibilite que ef sujeto actúe en la sociedad para su transmisión, al 

igual que para la renovación de la cultura con un sentido crítico (Yurén Camarena, 

2000, citado por Ducoing Watty, 2005b, p. 149). 

4. en el marco de la educación media superior, se disponen tres categorías en las que se 

realiza la formación de docentes: 

A. programas formales cuya finalidad es contar con personal posgraduado. 

B. cursos disciplinarios destinados a la actualización del personal universitario sobre 

contenidos de su profesión. 

C. cursos pedagógicos para orientar a los profesores en las actividades de docencia 

(Arredondo y Peralta, 1997, citado por Serrano Castafieda, 2005, p. 177). 

5. la formación docente se inida desde el momento en que alguien asume el rol de 

profesor y comienza a recuperar aquellos elementos conscientes e inconscientes 
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vinculados con la práctica magisterial (Anzaldúa Arce, 1996, citado por Garda Perea y 

Salgado Varón, 2005, p. 458). 

6. la formación docente como educación vocacional sustentada en un entrenamiento que 

desarrolla habilidades de competencia en torno al conocimiento, al entendimiento, al 

pensamiento crítico, a las actitudes positivas y a lo artesanal. Dichas competencias 

deben caracterizarse por una práctica crítica y una tradición humanista (Gutiérrez y 

Rodríguez, 1997, citado por GarcÍa Perea y Salgado Varón, 2005, p. 456). 

1.4.2.3 La formación de profesores 

orientada por las condiciones para su ejecución 

Al referirse a la formación de profesores, algunos autores consideran las condiciones que 

motivan su diseño y ejecución analizando las causas sociales, económicas, políticas y, 

sobretodo, educativas que la determinan y, a su vez, se articulan con variables asociadas a 

las políticas nacionales e internacionales en un contexto histórico específico .. 

En este sentido, las siguientes referencias circunscriben las condiciones que posibilitan 

hablar de la formación de profesores. 

l-J)ucoing y Cruz (2005, citado por Serrano Castafieda, 2005a, p. 69) advierten que 

para lograr una nueva formación docente se requiere impulsar mayor investigación sobre 

aspectos clave, articular e integrar los conocimientos profesionales y el diseño de un 

currículo eficiente, focal izar la formación docente en el dominio del trabajo frente a grupo, 

identificar y manejar las alternativas que deben ofrecer los programas y los planes de 

estudio nacionales ... ampliar diferentes métodos, técnicas y estrategias, ofrecer una 

variedad de materiales de apoyo; resolver los problemas de indefinici6n, traslape, 

competencias estériles y empobrecimiento de las instituciones formadoras de docentes; 

hacer del trabajo en las escuelas el punto de partida y de llegada de la formaci6n continua 

de los profesores. Son las escuelas como unidades profesionales las que permitirán formar a 

los maestros; y contar con financiamiento suficiente. 

2. Rodríguez Ousset (1994, citado por Ducoing Watty, 2005b, p. 102) considera que la 

formación docente supone el reconocimiento de la unidad entre persona y rol social, 

en el que se asienta el compromiso y el peso relacional de las prácticas educativas. 

Como problema de esta unidad, el sujeto se asume en crisis, la cual se manifiesta en la 

ruptura con los saberes, los pensamientos y los saber hacer; y también en el 

cuestionamiento del propio saber, pensar y hacer y la decisión del cambio o la 

innovación. 

3. el mismo autor (Rodríguez Ousset, 1994, citado por Ducoing Watty, 200Sb, p. 102) 

señala que la formación docente se inscribe en la dimensión política y en la 
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inscripción institucional donde se sortean interrogantes que aluden al sentido de la 

docencia, al sentido de la enseñanza, al papel del profesor en el marco de la instituci6n 

en particular y de la educaci6n en general. 

4. por su parte, Contreras Domingo (I994, p. 23) señala que la formaci6n de profesores 

no va más allá del aula o de la institución, y reduce todo su problema al diseño de 

ambientes y formas de interacci6n justificadas en la gesti6n eficaz de los aprendizajes. 

5. en el tenor de la formación intelectual, Didriksson (1997, citado por Serrano 

Castañeda, 2005b, p. 238) 'advierte que la formaci6n docente na puede limitarse al 

mero entrenamiento de habilidades prácticas, sino a su formaci6n y participación en 

el conjunto articulado de las prácticas de conceptuación, planeaci6n, diseño y 

ejecuci6n de sus tareas y programas. 

1.4.2.4 La formación de profesores 

en la disposición de tendencias que la explican 

Las elaboraciones que tienen como eje establecer las tendencias con que se ha trabajado la 

formación de profesores remiten a clasificaciones cuyos principios se sustentan en 

argumentos de corte psicol6gico, sociológico o pedagógico. En este tenor es posible 

ubicar las siguientes tendencias: 

1. A partir de los signos obsesivos del pensamiento contemporáneo se identifican tres 

tendencias en la formación de profesores: actualización, hiperactualización e 

hiperintegración: 

A. Actualización: se concibe como medio, acumula preStlglO y' se le asocia con 

eficiencia, éxito, calidad y competitividad, a la vez que recurre a la legitimidad, al 

ser considerada obligatoria y necesaria. 

B. hip"actuatización: se postula como un fin colateral a otros fines en diferentes 

espacios de la vida social. Se orienta hacia las creencias, valores, capacidades, 

intereses, porque todo debe ser actualizado. En la formaci6n de profesores se 

manifiesta en las vertiginosas innovaciones que tratan de poner al día los 

contenidos, las normatividades, los estilos de enseñanza, es decir, a los profesores, 

investigadores, directivos y alumnos. La identidad de profesores y alumnos se ve 

envuelta por este entorno hiperactualizador. 

C. hiperintegración: remite a la pretensi6n de integración trasnacional más que a 

integrar la diferencia a modelos locales, regionales o nacionales. Se trata de un 

pensamiento construido desde posiciones incorporacionistas y discriminatorias que 

en el espacio educativo tienen presencia tanto en los contenidos, los métodos, el 
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lenguaje, como en la' normatividad y en la organización. y sin embargo se la niega 

(Carrizales. 1995. citado por Ducoing Watty. 2005b, pp. 152-154). 

2. Las tendencias que en la formación de profesores circulan a nivel internacional y bajo 

una elaboración de significación local son: 

A. tecnología educativa; 

B. profesionalización de la docencia; 

C. relación docencia-investigación, y 

D. formación intelectual (Serrano, 1998, 2001, citado por Serrano Castaneda, 2005b, 

p. 181). 

3. Bajo la noción de fonnación de la disciplina es posible ubicar un proceso: 

A. vinculado con un adiestramiento didáctico o con una actualización de contenidos y 

metodologías; 

B. de construcción del sujeto, mediante el cual éste va adquiriendo o trasformando 

capacidades, formas de sentir, de actuar, de imaginar, de comprender, de aprender 

y de utilizar sus estructuras para desempenar prácticas sociales determinadas; 

C. de transformación teórico que, por un lado, trasciende lo conceptual y, por otro, 

está coimbricado con cuestiones prácticas, tanto en lo pedagógico como en lo 

psicológico, lo ético, y lo estético; 

D. que tiene por finalidad apoyar las acciones no sólo de la formación profesional y 

académica, sino además, aquellas que están encaminadas a hacer del profesional 

una persona más comprometida con los demás. 

E. que no se limita al desarrollo de cursos para mejorar actividades docentes. pues 

involucra todas las problemáticas de formación de reGursos humanos (Fuentes, 

1993, citado por Garda Tavera y Salgado Varón. 2005, p. 446). 

4. La formación de profesores en el siglo XXI debe tomar en cuenta cuatro aspectos: 

A. un contexto de relativismo y objetividad, dado que la~ verdades absolutas no 

existen, el docente tendría que orientar sus actuaciones bajo el supuesto de que 

domina «la objetividad de los relativos y lo subjetivo»; donde además se deben 

explicar los marcos y fuentes que moldean el pensamiento del profesor y donde los 

docentes deben aportar evidencias en sus argumentaciones. 

B. centrarse en los procesos, lo que llevaría a los docentes a considerar que existen 

diversas metodologías y no la metodología. 

C. formación del docente como investigador bajo la afirmación de que investigar se 

ensena investigando. 

D. recuperación de la práctica como crítica al enfoque técnico en educación 

(González, 1997, citado por Serrano Castaneda, 2005b, pp. 194-195). 
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Con base en los conceptos citados, producto de argumentaciones te6ricas más s61idas, 

podemos ratificar que la formaci6n de profesores es un campo complejo, pues, en la 

mirada de su reflexi6n o de su hacer, se asocian intereses, necesidades y demandas que 

articulan aparatos conceptuales y posturas te6ricas, cosmovísiones de orden individual y 

social determinadas desde espacios de reflexi6n institucionales donde, de alguna manera, 

están delineadas ciertas recomendaciones de las políticas educativas de orden nacional o 

internacional. 

Nosotros ubicamos la formaci6n de profesores l8 como un proceso de reflexi6n y 

comprensi6n de los factores (docente, alumno, grupos escolar, instituci6n educativa) que, 

al articularse, construyen y deconstruyen la práctica educativa. Como reflexi6n individual 

o colectiva, hace necesario: 

l. establecer procesos relacionales entre los factores que afectan el ejercicio docente para 

analizarlos, criticarlos y valorarlos en el marco de la instituci6n educativa y de la vida 

personal y profesional del docente. 

2. enfatizar conocimientos, habilidades y competencias estratégicas para problematizar la 

práctica docente, para que, a su vez, se configuren propuestas para los problemas 

detectados. 

3. valorar los contenidos académicos y escolaresl9 de la práctica educativa con base en la 

problematización del propio contexto, social e institucional; para ello es indispensable 

situar la biografía personal del docente y los factores y variables que privan en las 

experiencias de formación por él desarrolladas20
• 

Estas propuestas sobre la categoría formación de profesores se vinculan con nuestro 

concepto de metajormación, y la sitúan como un proceso de vida ro, para y desde la 

profesión; a través de ella, el profesor podrá pensar-se, conocer-se y construir-se en el 

marco de una realidad diversa y plural. En el contexto de la práctica educativa, la 

formación de profesores debe abarcar la reflexión individual y colectiva, no s610 con sus 

18 En nuestra reflexión retomamos algunos planteamientos hechos por Arnaus en "La formación del 

profesorado: un encuentro comprometido con la complejidad educativa» (1999). 

19 Cama re na (2007) denomina c07Jtmido acadimico al contenido estipulado por el currículum, que 

sefiala una racionalización en cuanto a tiempos. seriación. dosificación y formas de impartición; y 
contenido escolar a las interpretaciones y reapropiaciones que hacen los participantes de éste y que 
también son parte del currículum. 

20 Freire (I975), al proponer la educación problematizadora (o también acción cultural 

problematizadora) apunta hacia un esfuerzo permanente a través de! cual los hombres van 
percibiendo. críticamente, cómo están siendo en el mundo, en el que y con e! que están. Advierte 

que implícitamente en este concepto se fija la denuncia de una realidad deshumanizante y e! 

anuncio de una realidad en que los hombres pueden 5n' mds. Anuncio y denuncia no son palabras 

vacías sino compromiso histórico. 
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pares, sino también con sus alumnos, con el objetivo de promover procesos de búsqueda, 

de indagación, de invención y de creación. 

En este sentido, recuperamos también lo enunciado por Freire (I997, p. 15) sobre la 

formación docente junto a la reflexión sobre la práctica educativa progresista (a de 

desarrollarse) a favor de la autonomía del ser de los educandos y educadores. 

1.4.3 Sobre la categoría profisor formador 

1.4.3.1 Antecedentes 

El acercamiento a la categoría formador d~ profesores, en forma general. y específicamente 

en el contexto de la educación media superior, constituye una confr~ntación marcada 

por los significados y las prácticas con que se le advierte en el campo educativo. 

A conceptos como formador de formadores, formador de docentes, asesor de docentes, etc., 

se enlazan fundamentos explicativos de diverso orden a través de los cuales se plantea 

como eje principal preparar para la docencia. 

Por otra parte, se puede ubicar como eje para nombrar y nombrarse formador de 

profesores, el m.,!rco de las relaciones que orientan su desempeño a partir de la vida en la 

institución, pudiendo ser entonces: el currículum y el plan de estudios que designan 

contenidos curriculares, la organización y ejecución de prácticas implícitas al trabajo 

académico, o bien la construcción y deconstrucción de elementos de análisis para 

comprender la vida en la institución escolar. 

Por otra parte, también se establecen roles para el formador de profesores, de acuerdo 

con la intencionalidad y características que clasifican la formación para los otros desde la 

institución escolar, sea como formación inicial, actualización, capacitación, nivelación o 

superación, o bien desde los rasgos que deben implantarse en la elaboración de las 

propuestas pedagógicas, tales como la reconstrucción de la vida cotidiana, el 
descubrimiento de contradicciones entre prácticas y prácticas, ideas y prácticas, e ideas e 

ideas, o la comprensión del conflicto y la superación del conflicto en los procesos de 

trabajo áulico y sus reformas. 

1.4.3.2 De formador de profesores a profesor formador 

A partir de lo expuesto en los párrafos anteriores, nos corresponde ubicar la categoría 

formador de profesores en el contexto de la educación mf!dia superior; en la comprensión 

inicial de que antes de ser llamado formador de profesores, ha si~o un profesor que atiende. 

procesos de enseñanza aprendizaje ante un grupo escolar, que fue formado inicialmente 
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para desempeñar una profesión diversa, cuyas funciones principales en el ejercicio de su 

docencia involucran también cubrir procesos y contenidos curriculares de una asignatura 

relacionada con su formación profesional, de organizar y realizar prácticas centradas en la 

disciplina, yen analizar sus prácticas en el contexto de la institución escolar. 

En este sentido, y sumado a las funciones anteriores, el profesor, al ser llamado 

formador de profisores, desempeña procesos para el personal académico interno o externo 

a la institución ya sea en su disciplina o en la didáctica especial de su asignatura, lo que 

paradójicamente signa procesos también de formación para su inclusión o exclusión de 

los actos de formación; distingue formas de poder y control del discurso disciplinario y 

didáctico inherente al proyecto de formación de la institución educativa; aprende normas 

reguladas por la institución sean de índole académico y administrativo. 

Asimismo, a través de su participación, tambié~ se enfatiza una formación teórica, 

metodológica e instrumental para estudiar, explicar y trasformar la práctica educativa en 

los procesos de revisión curricular, con lo cual articula formas de pensar, ejercer y 

reflexionar la docencia, formas de percibirse y relacionarse con sus pares, formas de 

interpretarse a partir de su biografía personal, en la cual se entretejen ideas, conceptos, 

valores, formas expresivas que se filtran como sombras en sus actos y experiencias de 

formación. 

Sin embargo, en la categoría formador de profisores coexisten atributos clasificatorios 

que panen desde las políticas educativas nacionales e internacionales, las que, al filtrarse 

al interior de la institución educativa y sus proyectos y políticas de formación, derivan 

hacia el reconocimiento de diversos tipos de formadores para atender diferentes tipos de 

profesores en distintos tipos de actos y experiencias de formación, con lo cual la propia 

percepción del formador varía de acuerdo a como son percibidos por las instancias 

administrativas de la institución escolar y, concretamente, por sus pares, los profesores. 

Así, como señala Geertz (2003, p. 301), las sociedades de todas partes han 

desarrollado estructuras simbólicas en virtud de las cuales las personas son percibidas no 

como meros o simples miembros del género humano, sino como representantes de ciertas 

claras categorías de personas, de clases específicas de individuos. 

La categoría formador de profisores amerita, también, situarla en el sentido de ser 

persona, de ser individuo humano, el cual posee invariablemente una pluralidad de 

estructuras; como aCtor social, está en función de su identidad, de ser reconocido por los 

otros; como actor individual, que no necesariamente posee el reconocimiento formal por 

la institución educativa, posee una identidad fincada por los actos que desarrolla al 

reflex"ionar y actuar en su formación y en la de sus compañeros a través de experiencias de 

formación no institucionalizadas. 
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De esta forma, en la red de relaciones que se imputan a la categoría formador de 
profesores, Honoré (1980, p. 143) advierte que las relaciones interp~rsonales y las 

realidades concretas en que son vividas las prácticas de formación condicionan que el 

formador de profes<;>res tenga ante sí la responsabilidad de reflexionar sobre lo que 

implica la relación tú y yo. Señala que el reconocimiento del otro, de su haber, de su 

poder, es el fundamento de esta actividad de la que se desprende el reconocimiento de su 

poder formativo. 

En este sentido, Serrano Castañeda puntualiza que los formadores comparten un 

circuito de la escolarización, por cuanto, en sus actuaciones, ponen en juego intereses 

(personales, de grupo, gremiales) de diverso orden que proponen a los docentes formas 

de leer la realidad y a mostrarlas a los docentes como marco en el cual estructurar las 

representaciones de su hacer (1994, citado por Serrano Casrafieda, 2005b, p. 209). 

Otros autores también refieren que el formador de p,rofesores busca diferenciarse y 

asirse de modelos identificatorios en constante modificación y, en este juego con las 

demandas de la institución, se remite a modelos de generaciones de antaño para ser lo 

que en la actualidad se le pide que sea (Indán Espinosa y Mercado Marín, 2005, p. 338). 

Ante ello, la posición de formadof".!iene una responsabilidad de la cual no puede 

sustraerse: la de esperar, atender, considerar una mejoría en las posiciones subjetiva y 

objetiva de los profesores (Remedi Allione, 2004, p. 52) 

Bajo esta serie de proposiciones y situándonos en el contexto del CCH, proponemos 

trabajar con la categoría de profosor fonnado,?-l, en la cual no se margina lo señalado 

11 Cabe sefialar que Geenz (2003) menciona que el mundo cotidiano en el que se mueven ~os 

miembros de una comunidad (su campo de acción social dado) no está poblado por seres humanos 
sin rostrO, sin cualidades, sino que lo está por clases concretas de determinadas personas 

positivamente caracterizadas y apropiadamente designadas. Y los sistemas de símbolos que definen 
a esas clases no están dados en la naturaleza de las cosas, sino que están construidos históricamente, 
son socialmente mantenidos e individualmente aplicados. Así, al referir que en la vida cotidiana 
del CCH, el concepto formador de profesores se formaliza en afios recientes, no estamos negando la 

existencia de un tipo de profesores que desde el origen del CCH se hizo cargo de esta práctica, 
profesores que se han caracterizado e identifican como tales, que existen como seres humanos y 
que fueron construyendo y construyéndose histórica, social e individualmente en profrsores­
formadores, a través de los discursos que fluyen en la institución desde diversos ámbitos, de los 
tipos de prácticas educativas, de los nombres que denotan y connotan al profesor-formador, del 
discurso sobre políticas y proyectos de formación de profesores en el Colegio y en el' Bachillerato 
Universitario. El profesor-formador se reconoce primeramente como profesor en alguna .de las 
asignaturas del plan de estudios y, secundariamente, como formador de profesores en el 

desempeño de una actividad complementaria a su perfil académico. 
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anteriormente sobre el formador de profesores, y con el que tampoco pretendemos 

desconocer el término que aparecen en la normatividad institucionaJ22
. 

Por una parte, la categoría profisor formador apunta, de acuerdo con Meneses (2004), 

hacia las especificidades de un sujeto: 

l. capaz de vehicular procesos de enriquecimiento del ser, el saber, el convivir y la 

estética. 

2. que se distingue de otros hombres por su capacidad de lectura del mundo, de 

desciframiento de lo anudado o reprimido, de construir dispositivos que enriquezcan 

el movimiento del pensamiento. 

3. quien pone; la formaci6n en acto, pues su práctica es también imperfecta. 

4. que protagoniza la relación comunicativa, cuyas pautas de acción inteligen. el paso de 

la conciencia real a la conciencia posible, y pone en práctica dispositivos de reflexión y 

sensibilidad como reconstrucción de una historia efectual; articula la racionalidad con 

la sensibilidad y se reescribe er11a praxis y en la conciencia para sí. 

y por otra parte, también reconocemos que, al hablar del profesor formador en el 
CCH, se articulan conceptos inherentes a la identidad, a los procesos inconscientes de 

subjetividad de las prácticas discursivas y al espacio social que, como espacio simbólico, 

trasciende en la biografía personal, en el grupo de profesores, en el estatus y en las 

percepciones de los otros. La persona del profesor-formador se construy6 y se 

deconstruy6 siguiendo un proceso histórico, social e individual en sus prácticas escolar y 

académica, surgi6 a la par de las demandas hechas a la institución, con las propias 

prácticas que los docentes fueron construyendo de manera autónoma o dirigidas por la 

ésta, y apegada a criterios y necesidades en los marcos de política y desarrollo 

institucional. 

En ~ste sentido, el concepto, idea o noción sobre el formador de profesores y sus 

funciones son el producto de la articulación de las diversas prácticas educativas, políticas, 

sociales con que se ha asociado al docente en el ejercicio de su docencia en el CCH y en el 

panorama general de la Universidad. 

22 En el Protocolo dr rquiva/mcias para r/ ingreso y la promoción tk /os pro foso res dr carrera ordinarios 
del CCH, en sus segunda (2003) y tercera (2008) versiones, se designa como flnnador de proftsom 
al trabajo que un profesor de carrera da, por lo menos, a dos profesores de asignatura durante un 
afio y que abarca los aspectos disciplinarios y didácticos a través de la mutua observación de sus 
clases; posteriormente ambos aniIizarán y comentarán los aspectos signiflcativos de la experiencia. 
Considerar este concepto como categoría de nuestra investigación crearía confusiones y 
limitaciones, por ello trabajamos en concepto de profesor formador para abarcar un mayor campo 
de interpretación y análisis de los actos de formación. 
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1.4.3.3 La formación del profesor formador 

En una aproximación general a la formación del formador efectuada por Honoré (1980, 

p. 39), se sefiala que existe un problema ligado a las actividades de formación de 

formadores, ya que, al tratar de explicitar el qué y el cómo de la formación del profesor 

formador, se articulan una serie de actividades teóricas y prácticas que abarcan: 

A. lo imaginario; 

B. lo racional; 

C. la sensibilidad y la expresión corporal, y 

D. la reflexión sobre los aspectos formativos de las actividades cotidianas en situaciones 

de trab<1,o y fuera de ellas. 

Así, el abanico de posibilidades que se abre sobre la formación que debe recibir el 

profesor formador denota la intención de conciliar las demandas, intereses' y necesidades 

que parten de diversas direcciones, ya sea desde su ubicación como actor social e 

individual en un espacio y tiempo, o también desde las relaciones interpersonales que se 

gestan en la realidad concreta de la institución educativa y se concretan en proyectos de 

formación para el profesor formador. 

La formación el profesor formador se percibe como una preocupación que deambula 

entre las representaciones e interpelaciones que la institución escolar sefiala como 

mandato social para el ejercicio de la docencia y que el profesor formador debe ostentar, 

y el reconocimiento de las características y atributos personales asociadas con el rol de 

formador, donde paralelamente debe coexistir el reconocimiento de los otros. 

En este sentido, formarse para formar, es una clave que atraviesa lo sefialado por 

Honoré (1980), pero que a su vez se inscribe con un sistema de categorías, significaciones 

y relaciones lógica derivado de la formación disciplinaria y didáctica que porta el profesor 

formador, la cual irrumpirá hacia la dirección de las prácticas para que sean propiamente 

actividades formativasB para sí mismo y, paralelamente o en otro momento, para los 

otros. 

La formación del profesor formador, por tanto, se construye en la tensión entre las 

representaciones que marca la institución para cual ha de comprender, interpretar y 

aplicar los contenidos experimentados en la formación recibida, y la reflexión personal; 

tensión donde es menester comprender tanto la organización de la actividad social (sus 

23 La actividad formativa consiste en hacer salir todas las rupturas escondidas, bloqueadas en las 
cosas, en el lenguaje, en el derecho, en los valores. La experiencia de la formatlvidad es la que va de 
la angustia a la esperanza. En la actividad formativa se crean situaciones insólitas, se ejercen 
intervenciones que se desean provoquen nuevas percepciones, nuevos sentidos (tomas de 
conciencia, se dice a menudo). Para una teoría de la formación, véase Honoré, 1980. 
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formas institucionales) como los sistemas de ideas que la animan, así como la naturaleza 

de las relaciones que existen entre ambas esferas (Geenz, 2003, p. 300), Y en la que, 

además, intervienen las significaciones personales atribuidas al acto de formar a los otros, 

confrontándose las prácticas cognitivas personales y grupales. 

Con base en lo anterior, es posible afirmar que el profesor formador, se constituye 

como sujeto y objeto de la formación y de las actividades de formación y formativas, 

traspasando las fronteras de su ejercicio docente y contribuyendo al ejercicio docente de 

los demás. 

En esta asociación de roles que lo ubican, principalmente, como profesor de un grupo 

de escolares; como profesor en formación para analizar, comprender y reflexionar sobre 

su práctica educativa; como profesor formador encargado del mandato social que 

contribuye a la formación de lo Otros, es posible distinguir la apropiación de mundos de 

vida; situación a la que se suma, según Ardonio (citado por Meneses, 2004, p. 122), el 

hecho de que hay sujetos-objetos de conocimiento que prácticamente no pueden 

construirse (formarse), desarmarse, volver a armar sin mutilaciones, sin pérdida de sus 

propiedades más específicas, y quiénes, además, se caracterizan por su negatricidad, 

concebida ésta como las posibilidades que los sujetos tienen de oponerse a't'llalquier 

poder de sujeción. 

Simultáneamente, en la formación del profesor formador se despliegan ejes teóricos y 

conceptuales que sustentan las tendencias que recupera o construye la institución para 

vehiculizar proyectos sobre los procesos de formación de sus académicos, en ellas se 

integran, además, formas para filtrar las recomendaciones que se realizan desde las 

políticas educativas ·nacionales e internacionales para la formación de los recursos 

humanos en la educación media superior. En este contexto, ser nombrado y reconocido 

como formador, desarrollar procesos de formación para el profesor formador con base en 

los intereses, demandas y necesidades sean del orden de la institución educativa o 

personal, desencadena dispositivos que deben rebasar los límites de la planeación 

institucionalizada, de la racionalidad lineal y progresiva, para confrontarnos con la 

necesidad de plantear y desarrollar, a su vez, procesos de formación del profesor formador 

centradas en actividades formativas. 

Al ubicar el disefio de actividades formativas para la formación del profesor formador, 

nos enfocamos hacia lo enunciado por Meneses (2004, p. 123) acerca de que el formador 

se distinguirá de otros hombres en su capacidad de lectura del mundo, de desciframiento 

de lo anudado o reprimido, de construcción de dispositivos que enriquezcan el 

movimiento del pensamiento. 
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Bajo este panorama, algunos contenidos que se han enunciado como ejes de la 

formación del profesor formador son resultado de los modelos que han sido 

recomendados por organismos internacionales; de los resultados de estudios nacionales 

para identificar precisamente qué actividades, necesidades y problemáticas coexisten en la 

docencia; de los pronunciamientos de grupos académicos; de la investigación en 

enseñanza. 

Espedficamente algunos temas o contenidos que se han fijado para la formación del 

profesor formador han sido enunciados por autores como Moreno Ballardo (2000, citado 

por Matute y Romo, 2000, p. 109) Y Angula Rasco (1999), quienes señalan: 

A. los procesos de capacitación y profesionalizaci.ón de la docencia; 

B. la formación comprometida con las prácticas educativas de la institución, centradas en 

el conocimiento disciplinario y de las prácticas de los docentes; 

C. el conocip1iento del modelo educativo de la institución y del plan de estudios para 

acentuar contenidos académicos y escolares, así como las estrategi.as didácticas, y 

D. la comprensión de las particularidades y especificidades del desarrollo de la docencia 

en la diversidad de las asignaturas y bajo los límites que resguardan a la institución, 

designando una formación disciplinaria y didáctica. 

Asimismo, Angula Rasco (1999) menciona que algunos modelos o ejemplos de 

entrenamiento que se han ido desarrollado principalmente desde los años sesenta, y los 

cuales cabe reconocer puesto que se han aplicado en las prácticas educativas en el CCH 

desde su origen hasta la actualidad a través de los diversos proyectos y prácticas en la 

formación de profesores y en la formación del formador, son: 

A. entrenamiento docente por vía de la modificación de conductas de las acciones 

desviadas del alumnado. Algunos conocimientos se establecen sobre los principios 

psicológicos relacionados con el aprendizaje humano, extinción y habilidades, para su 

aplicación. Combinan la instrucción directa, ro/e-playing (juego de papeles), 

demostraciones o modelado y retroalimentación. 

B. entrenamiento docente por vía del análisis de la interacción para considerar la 

comunicación verbal más apropiada en el aula. Algunos temas se centran en conocer 

las categorías de comunicación en el aula y su aplicación en la observación y análisis 

de los fenómenos de interacción e intercambios verbales entre docentes y alumnos. Se 

trabaja con base en sistemas de observación o con tecnologías audiovisuales. 

C. preparación (entrenamiento) docente por vía del entrenamiento en investigación para 

habituar al profesorado y al alumnado a desarrollar la indagación, orientando sus 

hábitos mentales cientÍficamente. 
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D. entrenamiento docent~ por vía de la microensefianza para promover la adquisición de 

habilidades en la conducta del docente basadas en la literatura psicológica. Su centro 

es crear una situación de enseñanza para trabajar conjuntamente en la práctica, 

desarrollar tareas específicas o habilidades técnicas basadas en objetivos y el empleo de 

instrumentos de medición así como de materiales específicamente elaborados. Sus dos 

derivaciones más importantes fueron los minicursos y la microsupervisiÓn. Los 

minicursos son un paquete autosuficiente de materiales que sistematiza los elementos 

que intervienen en el proceso de aprendizaje de destrezas. Se apoyan en las teorías del 

aprendizaje por imitación, la retroalimentación de sí mismo y de los alumnos, y es 

considerado e! más adecuado para formar profesores. 

E. entrenamiento docente por vía de protocolos para utilizar conceptos críticos en la 

enseñanza. Se utilizan materiales audiovisuales y escritos, o registros para establecer 

una competencia desarrollada en la ejecución o actuación. 

F. emrenamiento docente por vfa de la ensefianza reflexiva para la adquisición de mayor 

conocimiento o sabiduría. 

G. entrenamiento docente por vía de simulación para llegar a mejorar la solución de 

problemas en el aula. 

H. entrenamiento docente para incrementar el aprendizaje de! alumnado a través de las 

conductas señaladas como eficiemes. Se vincula con la noción de profesor eficaz. 

1. entrenamiento docente basado en competencias/ejecuciones. Se fundamenta en que al 

docente se lo prepara para desarrollar o adquirir las competencias señaladas 

claramente, las cuales los estudiantes posterior o paralelamente deberán conocer, hacer 

y lograr al final de su formación. 

J. emrenamiemo en grupo, e! cual puede agrupar la supervisión de compañeros y el 

apoyo profesional mutuo. Las formas concretas de desarrollar este tipo de 

entrenamiento incluye tres modalidades: el entrenamiento técnico en equipo, e! 

entrenamiento en equipo colegiado, y e! entrenamiento en equipo para la resolución 

de problemas. 

En relación con las habilidades, destrezas y competencias que como atributos 

clasificatorios operan en los procesos de inclusión y exclusión para la formación de sus 

pares, el profesor formador debe ostentar: 

A. habilidades para: 

• organizar el contexto; 

• variar la situación de estímulo; 

• ilustrar con ejemplos; 

• formular preguntas; 



ORIENTACIÓN TEÓRICO~METODOLÓGICA 

• conducir la síntesis y lograta; 

• emplear reforzamientos, y 

• propiciar la retroalimentación. 

B. competencias: 

• cognitivas; 

• de actuación; 

• de consecuencias; 

• afectivas, y 

• de exploración. 

C. destrezas: 

• de comunicación; 

• conocimientos básicos; 

• técnicas; 

• administrativas, e 

• intcrpersonales. 

Es evidente, que la formación del profesor-formador se nge no sólo por las 

representaciones acerca de su rol en la institución, sino también por las demandas, 

necesidades e intereses que elaboran las instituciones con apego a las políticas nacionales e 

internacionales. Sin embargo, más allá de estas visiones, es necesario enfatizar que 

también el profesor formador se construye y deconstruye al reordenar, rcinterpretar y 

reflexionar sobre su desempefio en el acto de formar a sus pares, pues, paradójicamente, 

lo confronta hacia prácticas y procesos de autoreflexión y autovaloración que implican no 

sólo el cuestionamiento sobre su realidad educativa concreta, sino, al mismo tiempo, una 

confrontación con la jerarquía académica y administrativa que en más de una ocasión no 

toma en cuenta las habilidades, capacidades y logros académicos e intelectuales, con la 

concepción y desvalorización por el poder o por el género, con la alineación y el 

sentimiento del fracaso, con las condiciones laborales, con los posicionamientos y las 

relaciones entre los profesores. 

De esta forma, se evidencia que la formación que recibe o construye colectiva o 

individualmente ~I profesor formador se aloja en escenarios contradictorios, en los cuales 

construirse, reconocerse y designarse desde las multiplicidades que ronda lo institucional, 

desde las diversidades construidas en las relaciones interpersonales con los otros y consigo 

mismo, no han sido, en la mayoría de los proyectos de formación para los profesores 

formadores, expuestos ni resucltos. Y, en algunos casos, a partir de decisiones personales, 

es como se han asumido experiencias formativas que atienden la relación específica de 

construirse y deconstruirse en la formación para ser y hacer de profesor formador. 
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Al confrontarse con sus propios atributos clasificadores que operan como rasgos de 

distinguibilidad, de inclusión y exclusión de los actos de formación, se motiva la 

auto reflexión y autovaloración que incluye las representaciones e interpelaciones del yo 

con los otros, del reconocimiento desde otros del yo, y el reconocimiento y sentido de mi 

yo. 

Encontramos, entonces, modelos, tendencias, tipos, contenidos que rondan la 

formación del profesor formador, en correspondencia con imágenes y representaciones de 

su desempeño, en los cuales y a través de los cuales se aprueban o reprueban las 

competencias, conocimientos, destrezas y actitudes que como rasgos y atributos 

identificadores determinan la identidad del profesor formador. 

Sin embargo, paradójicamente, la misma institución que instituye e institucionaliza su 

formación e identidad es la que lo contrapone y lo confronta con situaciones derivadas de 

la vida cotidiana en la institución movilizahdo, provocando, contradiciendo, apoyando, 

calificando o descalificando su práctica en la formación de sus pares. En este sentido, se 

confronta a sí mismo al cuestionarse en el sentido ético, intelectual y profesional sobre su 

ser y hacer. Esta creciente complejidad puede dirigirlo hacia la reflexión sobre el sistema 

de formación en la tot:mdad de su espacio institucional, donde él es un eslabón más; 

hacia el debate acerca de las relaciones que se establecen desde y en la institución con los 

profesores formadores, con los profesores y con los administradores del currículum; hacia 

el reencuentro de su ser, su hacer y su saber. 

Establecer estos niveles de reflexión conlleva promover la praxis como forma de 

reflexión inacabada, como una forma humana de construir el conocimiento y como una 

forma de asumir la duda sobre el profesor formador, su formación y sus actos de 

formación. Al pensarse, construirse y asumirse en los actos de formaci6n para sí, para los 

otros y para ambos, se pueden promover formas de reflexionar, construir, deconstruir y 

trasformar la formación de profesores. 

Como escribi6 Freire, es preciso que 

quien se está formando, desde el principio mismo de su experiencia formadora, al asumirse 

también como sujeto de la producción del saber, se convenza definitivamente de que 

enseñar no es transfirir conocimiento, sino crear las posibilidades de su producción o su 

construcción ... Es preciso que desde los comienws del proceso vaya quedando más claro 

que, aunque diferentes entre sf, quien forma se forma y re-forma al formar y quien es 

formado se forma y forma al ser formado (1997, p. 24). 
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1.4.3.4 La identidad dd'profesor formador 

La formación de, profesores deviene del cruce de múltiples representaciones, 

interpelaciones y simbolizaciones establecidas por los individuos y los grupos sociales; a 

través de ellas se distinguen rasgos, atributos clasificadores, imágenes que delinean la 

identidad24 de los profesores formadores al interior de la institución educativa. 

Paralelamente, al designar o reconocer identidad, también se asocian trayectorias de vida 

en la institución, estilos de la cotidianidad académica del ser profesor de grupos de 

adolescentes y conducir procesos de enseñanza y aprendizaje e incluso procesos de 

institucionalizaci6n que otorgan nominación a los sujetos y que los improntan y les 

imponen un lugar frente a los otros. 

La cuestión de la identidad del profesor formador se inscribe bajo una sen e de 

procesos, prácticas y discursos 'institucionalizados, lo cual conlleva abordar conceptos 

tales como diferencia y escisi6n, exclusi6n, poder, distinguibilidad, entre otros. 

Reconocer o establecer la identidad del profesor formador en el espacio-tiempo del 

CCH denota una sucesión de imágenes, ,prácticas, posturas, a través de las cuales se otorga 

a un profesor contratado para la docencia en el bachillerato representatividad y 

legitimidad ante la instituci6n, antes sus pares o ante si mismo para desarrollar 

experiencias de formación. 

En d interjuego entre rasgos de distinguibilidad individuales y sociales, el profesor 

podrá nombrar y nombrarse, reconocer y reconocerse, desconocer y desconocerse en su 

rol de profesor formador. Por ello, parafraseando a Freire (1997), debemos presuponer 

que, para ubicar la identidad del profesor formador, la experiencia histórica, política, 

cultural y social de los hombres y de las mujeres nunca puede darse (wirgew), al margen 

del conflicto entre las fuerzas que obstaculizan la búsqueda de la asunci6n de si por parte 

de los individuos y de los grupos y fuerzas que trabajan a favor de aquella asunción. La 

identidad, reconocida o asumida, que lo determina y construye y deconstruye remonta 

hacia significaciones y juicios que aparentemente actúan como fuerza formadora o como 

contribuci6n a las prácticas educativas y de formación de la institución. 

En este sentido, al referirnos a la categoría de identidad, hemos retomado algunos de 

los planteamientos hechos por Hall (2003, p. 17), quien reconoce que existen novedosos 

repertorios de significados con los cuales hoy se declina el término. Algunos 

24 La palabra idmtidad refiere, por una parte, un conjunto de caracteres o circunstancias que hacen 

que alguien o algo sea reconocido, sin posibilidad de confusión con OtrO; y también refiere a la 

circunstancia de ser efectivamente una persona lo que dice ser. La identidad, desde la Psicología, la 

ubica como la conciencia que tiene una persona de su pertenencia a uno o varios grupos sociales o 

a un territorio y la significación valorativa que resulta de ello (Larousse. 2005 p. 544). 
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planteamientos hechos por este autor, y que retomamos para trabajar la identidad ligada 

al profesor formador, son que las identidades: 

l. nunca se unifican, están fragmentadas, fracturadas; nunca son singulares sino que se 

construyen a partir de múltiples discursos, prácticas, y posiciones diferentes, a 

menudo entrecruzados y antagónicos. Están sujetas a una historización radical y a un 

constante proceso de cambio y trasformación. 

2. se constituyen dentro de la representación: en ellas reside lo imaginario, lo simbólico, 

lo cual implica que siempre se construye en parte en la fantasía. 

3. se construyen dentro del discurso, en ámbitos históricos e institucionales específicos, 

al interior de formaciones y prácticas discursivas específicas, mediante estrategias 

enunciativas específicas; emergen en el juego de modalidades específicas de poder y, 

por ello, son más un ptoducto de la marcación de la diferencia y la exclusión. 

4. se construyen a través de la diferencia; es debido a su capacidad de excluir, omitir, de 

dejar a «afuera», que pueden funcionar como punto de identificación y fijación. 

5. se constituyen siempre con base en la exclusión de algo y el establecimiento de una 

jerarquía violenta entre dos polos. 

6. son un punto de encuentro, de suo.u:a entre los discursos y las prácticas que intentan 

«interpelamos», hablarnos o ponernos en nuestro lugar como sujetos sociales de 

discursos particulares; son procesos que producen subjetividades que nos construyen 

como sujetos susceptibles de «decirse»; son puntos de adhesión temporaria a las 

posiciones subjetivas que nos construyen las prácticas discursivas. 

7. son las posiciones que el sujeto está obligado a tomar, a la vez que siempre «s abo> que 

son representaciones, que la representación siempre se construye a través de una 

~falta», una división desde el lugar del Otro, y por eso nunca puede ser adecuada 

-idéntica- a los procesos subjetivos investidos en ella. 

En estas argumentaciones sobre la categoría de identidad y al correlacionarlas con las 

funciones y características que determinan el ser y el hacer del profesor formador en el 

CCH, podemos detectar polaridades que reconocen o rechazan su dinámica de formación, 

la formación de sus pares y del reconocimiento de la significatividad que reportan las 

experiencias de formación disefiadas, ejecutadas y evaluadas en el contexto de la 

institución. 

Por ello, en la trayectoria que ha seguido el Colegio, desde hace más de 30 afios, la 

identidad que ha construido el profesor formador ha estado subyugada a procesos 

internos de la construcción de la vida académica en la institución, por lo que podemos 

reconocer diversas connotaciones de la identidad, la cual es: 
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l. reconocida por los pares, y por los alumnos, al situar como referencia la calidad de 

los procesos de enseñanza aprendizaje en su espacio áulico. 

2. reconocida por los integrantes de los núcleos académicos y administrativo, pues, 

aunque limitados por un tiempo, poseían la capacidad para seleccionar, designar y 

distinguir tipos de profesores, yen consecuencia hacer valoraciones y juicios para ser 

reconocido, nombrado y seleccionado para trabajar la formación de sus pares y 

acreditarse como profesor formador. 

3. ratificada en el cumplimiento del mandato social y educativo acerca de la formación 

de sus los pares, y bajo la dinámica de promover y consensuar las modificaciones 

cu rricul ares. 

4. construida a partir de lo dicho en los discursos universitarios, donde se relaciona lo 

munciado en los planes y proyectos de trabajo de las instancias administrativas del 

Colegio, con las referencias en los proyectos espedficqs sobre la formación de 

profesores, y con los proyectos individuales y personales de formación. Lo que en su 

conjunto cede grados de legitimidad a las acciones desarrolladas. 

5. asociada con la pertenencia a grupos académicos o politicos predominantes durante 

un tiempo y un espacio de la vida acad~mica y administrativa en la institución. 

6. compartida entre los rasgos o atributos clasificatorios que concuerdan con los 

imaginarios acotados en los proyectos de formación de la institución y de los pares. 

7. asociada, en el plano simbólico, con la posesión de habilidades, destrezas, 

conocimientos que se supone tiene y determinan que un profesor sea llamado 

flnnador. 

8. relacionada con la invertción, creatividad, autodeterminación y autocrftica del 

profesor que se identifica a sí mismo con las cualidades y capacidades para construir 

experiencias formativas coherentes o antagónicas con los proyectos de la institución. 

9. expresada y depositada en y a través de los discursos elaborados por los equipos 

colegiados de profesores formadores internos y externos al Colegio y a la 

Universidad. 

10. trasgredida y azotada, ya en los académico ya en lo personal, por las aseveraciones 

enunciadas a través de discursos antagónicos a los proyectos institucionalizados o 

alternativos, a través de los cuales se silencian, falsean, contradicen, menosprecian, 

minimizan y menoscaban el ser y hacer el profesor formador. 

Bajo estas reflexiones, la identidad asociada con los discursos y las prácticas que 

construye el profesor formador, configuran una serie de interpretaciones-comprensiones 

sobre quién debe ser identificado o desconocido como profesor formador de profesores. 
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De acuerdo con Giménez (1997), reconocemos algunos rasgos de la identidad docente 

como aplicables, en cierta medida, a la identidad del profesor formador: 

l. La identidad como distinguibilidad cualitativa y específica basada en tres factores 

discriminantes: 1) pertenencia social (identidad de pertenencia, identidad categorial o 

de relación), 2) serie de atributos (identidad caracterológica), y 3) narrativa personal 

(identidad biográfica). 

2. La identidad como polaridad entre autoreconocimiento y heteroreconocimiento, 

articulada por una doble dimensión: a) por la capacidad del actor de afirmar la propia 

continuidad y permanencia, y b) por la capacidad de hacerlas reconocer por otros; en 

esta última la .. afirmación de la diferencia es la capacidad de distinguirse de otros y 

lograr el reconocimiento de esta diferencia. 

3. La identidad como poseedora de una dimensión locativa (se sitúa dentro de un campo 

simbólico o define el campo donde situarse), de una dimensión selectiva (el individuo 

está en condiciones de ordenar sus preferencias y de optar por algunas alternativas 

descart~ndo o difiriendo otras), y de una dimensión integrativa (el individuo dispone 

de un marco interpretativo que le permite entrelazar las experiencias pasadas, 

presentes y futuras en la unidad de una biografía). 

Por otra parte, la identidad en el sentido de designar precisamente lo que la persona 

dice que es nos confronta a la asunción por parte del profesor de representaciones acerca 

de ser y llevar a cabo actividades correspondientes con sus funciones de profesor 

formador, pues más allá de los saberes disciplinarios y didácticos que exige esta decisión y 

que operan en el terreno de los atributos, está la presencia hut,nana, la presencia de su 

biografía personal en la cual y con la cual se gestan rupturas, escisiones, actitudes con las 

cuales se autovalora. 

Así, autores como Anzaldúa Arce y Rodríguez Mc Keon plantean, respectivamente, 

que: 

1. la identidad docente deviene el entrecruzamiento de múltiples imaginarios: el personal 

(integra fantasías sobre el quehacer docente), el institucional (se deriva de los currícula 

de los centros de formación o de actualización de profesores), el laboral (corresponde a 

las funciones explicitadas en torno a las prácticas del profesor) y el cultural' (alude al 

conjunto de representaciones sociales, cargadas de creencias y valores, que pueden 

convertirse en mitos) (1996, citado en Ducoing Watty, 2005b, p. 109). 

2. la creación de la identidad, en profesores universitarios, es filtrada por procesos de 

'institucionalización, a partir de los que se significa lo académico social y lo personal. 

El proceso de institucionalizaciÓn no sólo otorga nominación a los sujetos, sino que 
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les impone un lugar frente a los otros (1996, citado en Ducoing Watty, 2005b, p. 

110). 

A partir de estas referencias y reflexiones, la identidad del profesor formador se 

encuentra escindida a consecuencia de las decisiones del tipo de la persona o del tipo de 

la institución; debido a la confrontación entre inclusión y exclusión en tiempos y espacios 

de la institución; a raíz del tipo de actos de formación, instituidos o instituyentes, y, de 

acuerdo con el juego de poder académico y político en la institución. 

Ante ello, debemos reconocer que las resoluciones, los acuerdos y las contradicciones 

que determinan el ser reconocido, seleccionado y ratificado como profesor formador no 

se despojan de las representaciones acerca de que, antes que ser profesor formador, se es 

profesor en una asignatura del plan de estudios del CCH. Por lo cual, al posesionarse o 

despojarse de la identidad como profesor formador, se evidencia que no es posible ejercer 

las actividades formativas como si nada ocurriera en la persona, en tanto suj~to que 

construye, que configura en sucesivas aproximaciones su práctica docente, sus posturas 

disciplinarias y didácticas, es decir, su ser emocional y racional. 

Esta mirada involucra que, al no limitarse a trasmitir información, el profesor 

formador no sólo requiere ser aprehendido por él y por los i,rofesores alumnos en sus 

razones de ser ontológica, política, ética, epistemológica y pedagógicamente, SinO que 

también requiere ser constantemente testimoniado, vivido (Freire, 1997). 

La identidad del formador de profesores puede pensarse en diferentes aristas; sin 

embargo, en el caso del CCH, y tomado como referente el momento de coyuntura política 

y educativa en el que surgió y se ha mantenido, el profesor Formador y formado se revela 

en ~I ser y hacer de sus prácticas formativas, en las cuales, de acuerdo con F reire (pp. 47-

49), es necesario pensar acertadamente. Pensar en estos n~rminos es una postura exigente, 

difícil, a veces penosa, que se asume frente a los otros y con los otros, de cara al mundo y 

a los hechos, ante nosotros mismos. Freire sefiala que es difícil por la vigilancia constante 

que tenemos que ejercer sobre nosotros mismos, para evitar los simplismos, las 

facilidades, las incoherencias burdas; vigilancia con la que además es fatigoso vivir la 

humildad, condición sine qua non del pensar acertadamente, pues nos desafía a proclamar 

nuestro propio equívoco, nos hace reconocer y anunciar la superaci6n que sufrimos. 

En esta dimensión, en la constitución de la identidad del sujeto como profesor y como 

profesor formador en el CCH, se transgreden una serie de valores éticos, a veces situados 

incluso en contra del mundo universitario o social, con los cuales se han definido formas 

de intervenir en el mundo de la formación instituida. Conducirse en las actividades de 

formación hace necesario que en la actualidad se promueva una reflexión crítica, lo que 

implica, para -el grupo de profesores formadores, ser capaces de comparar, de juzgar, de 
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decidir, de romper, de escoger, de realizar grandes acciones, pero a la vez de ubicar 

impensables ejemplos de bajeza e indignidad llevadas a cabo en la institución. 

Es a través de esta reflexión crítica que el profesor tiene el derecho para nombrarse, 

reconocerse, comprenderse en su identidad de profesor formador, independientemente 

de que sus actividades sean sancionadas por la institución. Es, a la vez, asumir el derecho, 

el deber de formar a sus pares. 

1.4.3.5 La institución educativa 

En las referencias presentadas en t?rno al vínculo formación-formación de profosores­

profesor formador destacan algunas cónfiguraciones relacionales en las que se involucran 

posturas sociales, ideológicas, educativas, políticas, presentes en un espacio y un tiempo 

d,e los individuos y de la institución; ello obliga a trabajar la categoría de instituci6n y 

particularmente de instítuci6n educativc¡S, 

Al señalar que en la institución educativa existe una intertextualidad que recupera a la 

institución en la historia de vida (historicidad), a la institución de vida (cultura 

institucional, prácticas expresadas) y a los sujetos institucionales (cultura experiencia!, 

trayectorias personales-académicas y en sus prácticas expresivas), se nos obliga a 

considerar la institución como un conjunto cultural que ofrece un sistema de valores y 

normas, una forma de vivir en la institución y procesos de socialización (Fernández, 

1994, citado por Remedi Allione, 2004b, p. 38) 

De esta manera, al ubicar a la formación de profesores y a los sujetos de formación en 

la institución, considerada ésta como sistema cultural, nos encontramos articulando 

subsistemas de pensamiento y acción, atribuciones, lugares, expectativas de roles, rituales, 

además de formalización y socialización para su reconocimiento. 

El CCH, como sistema de cultura, como institución educativa que organiza, estructura 

y determina los procesos de formación para el desempefio académico de sus docentes, ha 

estructurado y sistematizado representaciones que entretejen intereses y necesidades 

encaminadas hacia la constitución de identidades de sus profesores, e indirectamente de 

los profesores formadores, la mayoría de las veces derivadas de políticas de desarrollo 

institucional y social, y que retoman recomendaciones derivadas de las políticas 

educativas nacionales e internacionales. 

Pensar a los actos de formación de profesores bajo el enfoque de la institución como 

sistema cultural nos ayuda en la comprensión de los procesos y trayectorias que han 

25 Las referencias a instituciones educativas pueden analizarse en la monografía (Eduardo Remedi 
Allione,2004b), 
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favorecido procesos de identidad, de inclusión/exclusión, de interacción, integración, de 

desconocimiento de los profesores formadores. 

En este nivel, la instituciÓn -léase «CCH»- como sistema cultural construye discursos y 

accIOnes para: 

l. dar y quitar atributos clasificatorios que adjudiquen identidad a un grupo de 

profesores; 

2. viabilizar o cancelar experiencias de formación dirigidas a su profesores y ptofesores 

formadores; 

3. calificar o descalificar el desempefio de los ptofesores formadores en los actos de 

formación de sus pares; 

4. incluir o excluir de los actos a los p'rofesores, que aunque en alguna ocasión fueron 

reconocidos en este sentido, pueden ser desplazados de las actividades de formación; 

5. ~ividir o crear alianzas que regulan formas de pensarse y vivirse en los actos de 

formación de profesores; 

6. generar o entorpecer la comprensión de las necesidades, intereses y demandas de 

formación individual y grupal en correlación con el proyecto de la institución; 

7. reconocer o desconocer, a través de otorgar o negar la expedición de credenciales, la 

participación de profesores formados o formadores en los actos de formación que 

discrepen o concurran con el proyecto de formación de la institución; 

8. convencer o persuadir acerca de las estructuras jerárquicas, de las formas acad~mico­

administrativas, y de los proyectos, procesos y contenidos establecidos en relación con 

la formación de profesores, y 

9. reconocer o desconocer como profesor formador a quien se adhiere a los diversos 

proyectos de formación, aún fuera del marco universitario. 

A través de estas anotaciones, podemos comprender que el CCH como institución 

educativa constituye el lugar de una doble relación: a) la del sujeto singular con la 

institución, y b) la de un conjunto de sujetos ligados por y en la institución (Remedí 

Allione, 2004b, p. 40). 

Esto es, en la trayectoria que han seguido los procesos y proyectos de formación para 

los profesores, en el CCH, podemos ubicar sujetos singulares, profesores con 

nombramientos acad~micos de asignatura o de carrera, con biografía personal, 

profesional y académica que se ha integrado como profesor formador para la ejecución de 

los proyectos de formación institucionales portando significados, discursos y prácticas 

homogéneas y normalizadas. 

Pero también podemos u~icar profesores formadores en abierta confrontación y 

censura con las disposiciones establecidas, lo que sobrelleva situaciones impregnadas de 
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conflicto, lucha, descalificación de los profesores participantes y los de sus procesos, pues 

se inscriben en otros niveles de interpretación de la práctica docente en la institución, 

aún y cuando los contenidos de la formación no se distancien de lo ceñido al proyecto 

curricular. 

Paralelamente, podemos ubicar grupos colegiados que gozan de la protección, 

seguridad y reconocimiento que deriva de la calidad demostrada en los actos de 

formación aparejados o no al proyecto de la institución, pero que fijan tendencias, 

posturas que trascienden hacia las prácticas educativas en el Colegio. 

En este aspecto, Remedi Allione (2004b) setlala que existe una cultura institucional en 

la cual existe un entrecruzamiento entre identidades que se presentan como estables e 

identidades constituidas como algo inexplicable, las cuales, tarde o temprano, 

encontrarán una hendidura por donde revelarse. 

Dar cuenta de la formación de profesores en los límites de la institución como sistema 

cultural con sus determinaciones, nos conduce a los argumentos dados por Remedi 

Allione (2004b), quien señala que, en su sentido histórico, la institución es ubicada como 

un entrecruzamiento de textos, dentro del cual se instauran: 

1. momentos rituales; 

2. sub universos de significados que adquieren en ciertos momentos una creciente 

autonomía; 

3. saberes prohibidos que operan como secretos y abren mecanismos de exclusión/ 

integración; 

4. a la institución como fantasmática, como un guión imaginario que une el ongen 

mítico, el despliegue de identidades temporales, . los procesos defensivos, los deseos 

inconscientes presentes en los sujetos institucionales, constituyendo una determinada 

formación imaginaria; 

5. la melancolía institucional, un fenómeno perturbador que consiste en una nostalgia 

continua que atrapa a un grupo de la institución, el cual aparece agobiado por la 

enorme dificultad de conservar el sentido de la realidad, sentido impedido por 

elaborar lo inasible. En ella, los sujetos no pueden ocuparse de propuestas concretas, 

proyectos o ideas, pues sus recuerdos, sus actos, parecen hallarse bajo el efecto de una 

carga emocional gravosa e inamovible que le impide acceder a nuevos pensamientos o 

a emociones inéditas, y 

6. el tiempo como metáfora, el pasado dentro del presente, la institución y sus tiempos 

de subjetividad donde se comprende como mediación con lo real. La institución es lo 

que permite y lo que prohíbe; es el lugar del hacer donde la institución desarrolla y 

reproduce su propia cultura específica de significados y comportamientos. 
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Asimismo, en la institución se pueden distinguir diversos niveles de identidad grupal 

(Bleger, 1986, citado por Remedi Allione, 2004b, p. 42): 

1. la identidad por integración, que se centra en la interacción de los individuos y se 

sostiene por una tendencia a la integración que está dada por un trabajo en común y 

llega a establecer pautas de interacción y pautas de comportamiento que están 

institucionalizadas en el grupo; se presenta una sociabilidad por interacción, basada en 

relaciones de carácter horizontal que posibilitan el reconocimiento de lo individual. 

2. la identidad grupal sincrética, vinculada con una socialización en la que los límites no 

existen, donde no es posible reconocer a los sujetos en tanto tales sino que su 

identidad reside en la pertenencia al grupo. 

3. la identidad de proceso, que reconoce a los sujetos por su adscripciÓn a campos 

generacionales andados en la historia institucional y donde se otorgan pertenencia e 

identidad. Se consolida medi~nte pactos, contratos y el consenso inconsciente, 

articulados en una «memoria histórica grupab; se asienta en la trayectoria personal­

institucional, reconociéndose como inscripción en la vida institucional en plazos de 

décadas, ligados a momentos rcfundacionales o al momento coyuntural de inscripción 

que el sujeto realiza en la institución. 

4. la identidad 7eflexiva, en la cual los sujetos se relacionan críticamente con su pasado a 

través de un distanciamiento de las normas trasmitidas. Tener una identidad reflexiva 

implica colocarse en los límites de la institución; además de ser una identidad 

descentrada, se adquiere una posición que produce una interferencia entre la historia 

oficial y las historias individuales26
• 

y asimismo, la institución como entrecruzamiento de emociones y discernimientos, de 

afectos y consideraciones, de ensoñaciones y actos: 

La vida cotidiana institucional como construcción de un co]Jage, figura de sentido 

metafórico que trasporta a un mismo lugar, une historias, entrecruza pasiones y razones, 

sentimientos y ponderaciones, ensuefios y acciones, donde los sujetos pueden reconocerse 

e identificar la discontinuidad, la incoherencia, la contradicción, entrecruzamientos que 

permiten comprender el presente, y en ese presente, como un telón de fondo, destaca lo 

que se vive día con día: el desordenado deseo de vivir de las instituciones (Remedi AJlione, 

2004b, p. 47). 

De este modo, el CCH se nos muestra como una institución educativa que norma y 

filtra políticas de formación, que instaura ideas de formación, de formador y de formarse 

para analizar y construir la práctica docente; en ella, además, se definen medios, 

26 En la tipología que propone, Remedi Allione retoma de J. Bleger la identidad por integración y la 
identidad grupal sincrética y propone la identidad de proceso (véase Remedi Allione, 2004b). 



CAPITULO 1 

instrumentos y normas para adoptar y adaptar pr~cticas y discursos instituyentes y, con el 

paso del tiempo y bajo la construcción de cierto ordenamiento politico, económico, 

pedagógico, llegar a transformarse en prácticas instituidas. 

Por ejemplo, la organización y desarrollo de las semanas académicas, realizadas por 

iniciativa del los profesores en los primeros años de vida del Colegio y carentes de 

reconocimiento, de normalización y regulación institucional, pasaron a tener carácter de 

obligatoriedad para los profesores y adquirieron reconocimiento y validez en la 

organización administrativa y académica del Colegio. 

En esta dinámica donde se transita de lo instituyente a lo instituido, los profesores 

vieron también trastocada su decisión de formar y formarse a través de los grupos 

colegiados o de manera individual, pues, al ser instituida la identidad del profesor 

formador a la par que los procesos de promoción acadÚnica y las obligaciones inherentes 

de acuerdo a su nombramiento, se concertaron procesos identificatorios asociados a una 

promoción académica ligada a la exigencia de contribuir a la formación de sus pares. 

En este proceso y reconociendo las vicisitudes que se presentan sobre los proyectos y 

programas de formación de profesores, sobre las representaciones y simbolizaciones 

adjudicadas a la persona del profesor formador, a las interpelaciones que se gestan desde 

el terreno de la subjetividad en las relaciones interpersonales, se vinculan las resistencias y 

defensas que sostienen la identidad como profesor formador desde la institución. 

Sin embargo, en medio de estos procesos institucionales, según Remedi A11ione 

(2004b), se transgrede el proceso mismo de búsqueda y afianzamiento de la identidad 

como profesor formador, y se sostiene un conflicto entre el ser singular frente a la tiranía 

de la ((instrumentación cientffica», la competencia, la burocratización en los acto's de 

formación y el deseo de los seres humanos de pensarse, de cuestionarse, de reflexionarse. 

De esta forma, podemos denunciar que, al normalizar la participación en la formación 

de los pares, en el marco de una actividad laboral obligada y para la cual además se marca 

la posesión de atributos clasificatorios, se plantean otras responsabilidades que empañan 

el goce, el disfrute que debe acompañar la formación para la docencia. 

En consecuencia, al pensar y reflexionar los discursos y las prácticas de los profesores 

formadores en el contexto del CCH, es permisible aseverar que: 

A. se desarrolla una intensificación de sus tareas de formación; 

B. viven la competencia; 

C. se desempeñan rutinas que alteran, provocan y trastocan su vida personal y privada. 

D. afrontan y deben resolver agresiones simbólicas en el trabajo académico con sus pares, 

y 
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E. adquieren o se les fijan etiquetas de conducta moral, política, cultural, etc., a veces en 

completa contraposición a como se identifica o se lo identifica. 

Asimismo, podemos sostener que el profesor al ser formado para la actividad 

informativa y formativa, se construye y deconstruye en los límites de los discursos y de las 

prácticas de la institución, de lo público y lo privado trastocando a la persona. 

Como reitera Remedi Allione, «observar la institución es destacar estas interacciones, 

su teatralidad, el azar de los encueIltros y sus pequeños dramas o las grandes tragedias que 

suscitan, las pasiones que nacen y el trabajo que sirve como telón de fondo: todo esto 

muestra, ilustra, los hilos delgados, pero resistentes, que estructuran la trama 

institucional» (2004b, p. 55). 
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LA TRAYECTORIA HISTÓRICA 

DEL COLEGIO DE CIENCIAS Y HUMANIDADES 

EN EL CONTEXTO UNIVERSITARIO 

El Colrgio tÚ Ciencias y Humanidadrs es realidad 
y no sólo deseo, y entre uno y otro, tÚ estos das polos 
lo prevúible sr ramifica a la vez qUI: SI: limita. 

NUNCIO. "Educación y política». 

En este capítulo se revisa la trayectoria del Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH). 

En él el lector encontrará información detallada sobre los aspectos centrales que 

normaron la vida académica en el período comprendido entre 1970 y 2005: además, de 

ubicar algunas referencias sobre las acciones educativas perfiladas para la Educación 

Media Superior en el marco de una política educativa nacional y, específicamente, de la 

Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM). 

El CCH se inscribe en contextos comprometidos con proyectos sociales, políticos y 

culturales radicales que fueron consecuencia de las dudas generadas por los proyectos 

gubernamentales de la década de 1960. En las acciones académicas y administrativas han 

perdurado representaciones que articulan proyectos para mantener la vigencia de los 

postulados básicos del modelo educativo. 

Sin embargo, en la trayectoria histórica de la institución, se han presentado cambios 

sustanciales que fueron desarticulando y alterando los significados inscritos en el proyecto 

de creación. 
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El origen del CCH estuvo ligado tanto a paradigmas de orden epistemológico como 

axiológicos, además de correlacionar propuestas alternativas críticas de corte humanista 

en la educación. 

La capacidad para establecer esta periodización puso a debate la multiplicidad de 

significados, por cuanto, desde su origen, el CCH fue objeto de representaciones y 

discursos que confrontaron a grupos de intelectuales política ideológica y académica­

mente. 

La postura del doctor Pablo González Casanova, construida sobre la base de una 

articulación significativa de formación social, filosófica, política y de vida personal, se 

plasmó en el proyecto OTRAM 1, pero ante los debates con grupos de intelectuales internos 

a la Universidad, se concretó en el proyecte:> de creación del CCH, evidentemente con un 

carácter reduccionista. 

El CCH, como discurso, nos introduce en una constelación de significados, ya que 

. podemos ubicar diversos soportes materiales lingüísticos determinados por posturas 

concordantes con la regulación institucional, en un tiempo y espacio específicos, o por 

grupos opositores al orden prevaleciente. En las configuraciones discursivas se advierten 

soportes que observan lo declarado desde las instancias rectoras de la Universidad, o que 

contravienen lo determinado por la institución. 

De esta forma, al esbozar una periodización de la trayectoria que ha mantenido la 

construcción del CCH, como configuración social significativa, implícitamente estamos 

rescatando 10 seflalado por Buenfil Burgos (1994, pp. 7-13) en el sentido de: 

l. relacionar los hechos significativos en la construcción del CCH, con la influencia 

normativa marcada directa y significativamente por la UNAM y por la política 

gubernamental en la Educación Media Superior. 

2. recopilar datos en diversas fuentes dotadas de significatividad desde la postura de la 

institución, los cuales son valorados y analizados en los márgenes de señalar una 

posibilidad de interpretación, de significado. Por ello, son discursos empíricos que 

posibilitan, a través de su análisis, suscribir su sentido y uso. 

3. que el CCH, en los diferentes momentos de su desarrollo histórico, ha sido asociado 

con diferentes definiciones, tendencias o modelos; algunas veces ha sido vinculado con 

la noción de proyecto educativo y otras como institución innovadora, por lo que es 

posible determinar que desde sus orígenes planteó una ruptura con los modelos 

E. Krauze (I999) refiere que el término OTRAM, con el cual se denominó familiarmente el 
proyecto Nueva Universidad en el propio ámbito universitario, es un juego de palabras originado 
en el debate de los intelectuales de la época: «¿Qué hacer con la UNAM?, preguntó alguna vez 

Ramón Xirau a Cosío Villegas. "OTRAM", fue su respuesta.» 
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educativos vigentes en la Universidad,' o bien replanteó las líneas de la Educación 

Media Superior en nuestro país al ser la materialización del proyecto Nueva 

Universidad, representado desde décadas anteriores. 

4. que las etapas que fueron definidas adquieren significatividad al incluirse como 

elementos para ordenar y establecer limites temporales y hechos significativos 

acontecidos en el espacio de la institución, pues como realidad socialmente 

construida, el CCH constituye un objeto definible, pensable, compartible. 

Al tratar de sistematizar la trayectoria histórica del Colegio a lo largo de más de treinta 

años, fue posible ubicar seis etapas de acuerdo con las particularidades y condiciones que 

se asumieron en los procesos de construcción histórica2
: Origen y conflicto; Consolidación y 

expansión; Conflicto y crisis; Reforma; Desestabilización, y Reorientación. 

Las relaciones que en cada etapa se establecen entre proyectos y política universitaria y 

su integración en los proyectos académicos del CCH dan sentido y permiten ubicar 

aspe~tos significativos que registra la institución sobre la formación de profesores, así 

como advertir en los significados que se asignan a las p~ácticas de formación evidencias 

de discursos socialmente construidos que comunican formaciones ideológicas). 

Sintéticamente, las etapas estableci4as para la trayectoria del CCH en el período 1970-

2005 pueden ser caracterizadas así: 

1. El origen y conflicto abarca desde finales de la década de los años sesenta y los primeros 

años de la década de los setenta, cuando se concretiza el proyecto Nueva Universidad 

y se promueve la creación del Colegio, hasta el afio 1976, cuando aparecen las 

primeras reflexiones sobre su impacto en la Educación Media Superior y superior. 

2. La consolidación y expansión va de 1977 a 1982, durante ella se acentúa la organización 

académica y administrativa (programas de estudio, definición de perfiles académicos, 

consolidación de la planta académica, etc.) para cada uno de sus actores educativos 

(docentes, profesores, personal administrativo), poniendo especial énfasis en l~s nuevas 

demandas hacia el bachillerato universitario. 

3. El conflicto y crisis tiene lugar entre los años 1983 y 1992; en ella, ocurren 

confrontaciones en relación con las necesidades e intereses que en su momento dieron 

2 A panir de las particularidades político-académicas en la UNAM y su impacto en el CCH, se 
estructuraron seis etapas que permiten al lector avanzar en la comprensión de la trayectoria que ha 
mantenido el Colegio a lo largo de 35 anos. En su elaboración se consideró la información 

publicada en Gama CCH, las revistas del Colegio (Cuad~os deL CoLegio y Eutopla), la revista 
Perfiles Educativos y los informes de la Dirección General del Colegio, entre otros. 

3 En las formaciones ideológicas se ubican universos de significaciones, algunos de los cuales son 
flotantes y susceptibles de ser vinculados a diversas concepciones y posiciones políticas e 
intelectuales (Buenfll Burgos, 1994). 
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origen al CCH; se dan las primeras aproximaciones para una modificación al plan de 

estudios, y se emprenden rutas hacia un cambio estructural del sistema CCH. Cabe 

sef1alar que durante esta etapa se vivió una huelga estudiantil como resultado de las 

modificaciones propuestas para el bachillerato. 

4. La reforma comprende desde el año 1992 hasta el de 1996, se distingue por la 

efervescencia que en los sectores estudiantiles, docentes y administrativos se suscitó a 

raíz de la propuesta de modificación curricular en la institución; por la gama de 

acciones para los que se buscó la participación de los grupos de profesores para 

legitimar al proyecto, y, en particular, por las consecuencias que las Reformas al 

bachillerato universitario produjeron en la institución. 

5. La desestabilización se vivió entre del año 1997 hasta la huelga estudiantil de 1999, 

etapa muy breve que, sin embargo, hubo un intenso debate social, político y educativo 

acerca de la función de la Universidad que habría de marcar su vida posterior y que 

afectaría la vida académica del Colegio. 

6. La reorientación va de abril de 2000 hasta el año 2005, durante ella se plantean y 

concretan proyectos vinculados con la trasformación y reorientación de la vida 

académica y curricular de la Universidad, a raíz d'I:' las huellas que dejó la huelga 

estudiantil de 1999-2000 y de las recomendaciones y reflexiones realizadas por la 

Comisión Internacional sobre la Educación para el Siglo XXI. 

2.1 ORIGEN y CONFLICTO (1968 -1976) 

Al referirnos al origen del CCH, es necesario puntualizar algunas problemáticas que en el 

contexto político, económico y social fueron determinantes para promover una reforma 

educativa en el marco de la politica educativa tanto del sexenio del presidente Gustavo 

Díaz Ordaz (I964-1970) como de Luis Echeverría Álvarez (1970-1976). 

Durante el gobierno de Díaz Ordaz, se siguió una polftica de desarrollo estabilizador 

que aceleró el desarrollo económico, pero que tuvo a la larga diversos resultados 

negativos, pues grandes cantidades de dinero fueron sustraídas del país. Situación esta 

que derivó en un acentuado intervencionismo gubernamental en la industria y en la 

producción manufacturera, así como en un permanente desequilibrio externo y regional, 

un aumento en la deuda externa e interna, una mayor dependencia de la economía 

exterior y una acentuación de la desigualdad social. En el plano social se observó un 

proceso de urbanización acelerado, así como un pronunciamiento por los derechos 

humanos, la lucha contra la discriminación racial y los derechos de la mujer y de los 

niños (Carranza Palacios, 2004). 
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En materia educativa se continúa con el Plan de Once Años y, en 1965, se integra una 

comisión para hacer un «Plan Nacional de Educación». AgustÍn Yánez, el entonces 

Secretario de Educación Pública, planteó la revisión educativa como: 

l. un ajuste de las modalidades del sistema al proceso de cambio de la sociedad 

contemporánea,y 

2. una educación de las políticas y los medios para dar cumplimiento al mandato 

constitucional de «desarrollar armónicamente todas las facultades del ser humano y 

fomentar en él, a la vez, el amor a la patria y la conciencia de la solidaridad 

internacional, en la independencia y en la justicia» (Carranza Palacios, 2004, p. 67). 

A partir del t.rabajo realizado por la comisión encargada y bajo los objetivos planteados 

para la revisión educativa, hacia marzo del 968, se propone, entre otros aspectos: 

incrementar la formación de personal técnico y profesional en los niveles medio fupmor y 

superior; 

introducir el adiestramiento técnico .. y 

poner en marcha un Plan Nacional de Ciencia y Tecnología para promover el desarrollo 

económico y técnico del país. 

En este sentido, se impulsa una reforma educativa que AgustÍn Yáñez interpretaba 

como el esfuerzo para adaptar el contenido de la enseñanza a los requerimientos y 

necesidades de nuestro tiempo, orientados a la continua simplificación del desarrollo de 

los programas escolares y a la jerarquización de sus temas; a la búsqueda y aplicación de 

fórmulas que diesen correcta proporcionalidad a la formación y la información, para 

hacer la enseñanza más intensiva que extensiva (Carranza Palacios, 2004, p. 69). 

Los postulados que reorientaron la reforma en la educación básica fueron aprender 

haciendo. en la educación primaria, y enseñar produciendo en la educación posterior. En la 

enseñanza media se pretendió hacer consciente al alumno de las exigencias y 

responsabilidades de la vida moderna. 

Entre los logros reconocidos en el nivel que nos ocupa destacan: 

l. la creación de nuevas modalidades, tales como la telesecundaria, la secundaria técnica 

agropecuaria, la industrial y la pesquera, y 

2. la introducción de la radio y la televisión en el proceso educativo. 

Estos antecedentes constituyeron el marco dentro del cual se realizaron urgentes 

reformas económicas de contenido social que posteriormente se mantuvieron en el 

gobierno de Echeverría Álvarez bajo un modelo económico de desarrollo compartido. 

: Las principales categorías que fundamentaron la visión socioeducativa de la gestión de 

EcheverrÍa Álvarez fueron la igualdad de oportunidades educativas y la movilidad social, 
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así como la relación entre la educación y el desarrollo económico, bases para orientar la 

reforma educativa que trastocaría a la propia UNAM y, con ello, la creación del CCH. 

En los aspectos económico, político y social, este período se caracterizó por una mayor 

apertura democrática, modificaciones en el modelo económico y una mayor atención al 

campo y a los sectores populares, considerando una reforma en tres vertientes: 

l. el orden pedagógico, que comprendía la introducción de nuevos planes, programas, 

métodos y libros de texto y actualización de maestros; 

2. el orden administrativo, que incluía la reforma de la infraestructura de la educación, 

nueva legislación, la reorganización de la SEP, la modernización de procesos 

administrativos y el impulso a la planeación e investigación educativa, y 

3. el orden político, que impulsaba políticas de desarrollo social. 

. Para realizar cambios en la educación, se planteó la creación de una Comisión 

Coordinadora de la Reforma Educativa integrada por representantes de la Academia 

Mexicana de la Educación, la Cámara de Senadores y de Diputados, el Centro Nacional 

de Prodl,lctividad, la CONCAMIN, la CNC, la CTM, el CONACyT, el DDF, la UNAM, el IPN, el 

magisterio, padres de familia, el SNTE y las universidades del Estado de México y 

Autónoma de Guerrero. 

Entre las propuestas centrales figuraron la actualización del magisterio y la renovación 

de los libros de texto gratuitos (donde participaron las instituciones de educación 

superior). 

Los logros educativos que destacaron durante este período fueron: 

1. la legislación educativa, donde sobresalen: 

a. la Ley Federal de EducaCión (14 de diciembre de 1973), donde se estableció que la 

educación es un servicio público y cumple una función social que ejerce 

plenamente el Estado; además, sentó las bases del proceso educativo y los derechos 

y obligaciones; destacó la .importancia de la educación extraescolar, la creación de 

un registro nacional de educandos, educadores, tÍtulos académicos, 

establecimientos educativos y un sistema nacional de créditos; 

b. el principio de autonomía del nivel superior de la ensefianza, con lo cual la función 

educativa a cargo de las universidades y los institutos de educación superior que 

tengan el carácter de organismos descentralizados del Estado se llevaría de acuerdo 

con los ordenamientos internos que los rigen; 

c. las diferentes leyes, reglamentos y decretos para la creación y ordenamiento de 

diferentes organismos. Entre ellos descuellan la ley que crea el CONACYT (23 de 

diciembre de 1970), la Ley Orgánica de la UAM (13 de septiembre de 1974), la Ley 
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Orgánica del IPN (13 de diciembre de 1973) y la ley que crea la Universidad 

Autónoma de Chapingo (22 de diciembre de 1974); 

2. la innovación y mejoramiento a través de la creación de cuatro subsecretarías: 

Educación Primaria y Normal; Educación Media, Técnica y Superior; Cultura 

Popular y Educación Extraescolar, y Planeación y Coordinación Educativa, y 

3. la atención a la demanda, donde sobresale la asamblea de la Asociación Nacional de 

Universidades e Institutos de Educación Superior (ANUlES) de 1971, con la cual se 

inicia la reforma de la Educación Media Superior, con el propósito de que, al egresar, 

los estudiantes poseyeran una actüud más solidaria hacia su comunidad y tuvieran una 

capacitación que les permitiera incorporarse al trabajo. En 1972 se recomienda la 

planeación en cursos semestrales para facilitar la articulación de las diversas 

instituciones de enseñanza media superior y la adopción de nuevos sistemas de 

créditos académicos. 

El apoyo a la educación superior y a la enseñanza media superior fue reflejo 

principalmente de los esfuerzos para superar la crisis derivada del movimiento estudiantil 

de 1968, pues se introdujeron nuevas modalidades de Educación Media Superior como 

el Colegio de Bachilleres, el Colegio de Ciencias y Humanidades, y los Centros de 

Estudios Científicos y Tecnológicos. 

2.1.1 Influencia del movimiento estudiantil de 1968 

en la creaci6n del CCH 

En el proyecto de creación del CCH, así como en las prácticas académicas de los primeros 

años' de la institución, merecen especial atención los antecedentes y las problemáticas que 

se articularon como producto del movimiento estudiantil de 1968. 

Referir a una serie de acontecimientos que marcaron a la institución puede resultar 

obvio ~n algunas circunstancias; sin embargo, en la creación y en las primeras prácticas de 

vida académica en el Colegio, fueron más que simples ocurrencias, por cuanto 

articularon disertaciones en los planos político, económico, educativo e intelectual que 

provenían de diversos sectores frente al proyecto de la OTRAM y de la propia formación 

en la UNAM, contextualizadas bajo un contexto de confrontación social, durante la 

década de 1970. 

En el momento en que se apunta la creación del CCH, se pretendió articular proyectos 

educativos en diferentes espacios; uno de ellos fue el del doctor Pablo González 
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Casanova4
; otro, el correspondiente a la política reformista de Echeverría, el cual, como 

respuesta política, condujo a la crisis de 1968; otra más, para el casa específico de la 

Educación Media Superior, quedó consignado en diversos documentos firmados por la 

ANUlES, como los producidos por la Reunión de Jalapa, en 1969, y por la Asamblea de 

Hermosillo, en 19705
• 

Autores como González Durán (2008), Krauze (1999) y Bernáldez y Bazá~ Levy 

(2002) señalan que el movimiento estudiantil de 1968 evidenció: 

patrones de sumisión donde la falta de libertad en todos los sentidos imperaba en el país; 

un radicalismo polfrico; 

l. la actividad crítica en cátedras y. seminarios, donde la generación de Medio Sigl06 era 

revolucionaria de pizarrón, es decir, enseñaba la revolución pero no la ejercían; en 

cambio, muchos de sus discípulos, para sorpresa suya, pasarían de la teoría a la 

(. 

, . 7 
practica, y 

En 1953, siendo profesor de la Escuela Nacional Preparatoria, el doctor González Casanova 
planteó en su texto «El problema del método en la Reforma de la EnseJlanza» una serie de 
propuestas para llevar a cabo la reforma del bachillerato. Argumentaba que se debería estructurar 
en tres partes principales: una propiamente sociológica o que se refiriese a la relación de la actual 

educación preparatoria con la sociedad y los grupos sociales; otra propiamente pedagógica o que se 

refiriese a las vinculaciones del estudio real o actual con los objetivos o anhelos de la enseñanza y 

con los planes de estudio vigentes, y otra más sobre el modo de hacer la reforma que no debía 
desconocer las diferencias sociológicas y pedagógicas anteriores. Si bien, la reforma del bachilleraro 
se realizó en 1966 y se centró en la Escuela Nacional Preparatoria, las propuestas sefialadas en este 
documento, tales como el cambio en la estructura académica, la escuela como comunidad cultural, 
la participación del estudiante con plena conciencia del proceso del saber, la educación integral 

que incluyera una ensefianza teórica y una enseñanza social, sólo se concretaron en el proyecto y 
creación del eCHo 

En diferentes reuniones se destacaron acuerdos sobre las orientaciones a la educación media 
superior. Cfr. supra, el punto 2.1.4 Acumios nacioruzks trascmdmw para la cr~ación tk/ CCH, en 
este capítulo. 

Enrique Krauze (1999), al definir a la Generación de Medio Siglo, señala como características 
principales de sus miembros: el haber nacido entre 1920 y 1935, un' horizonte cosmopolita, su 
temple irreverente, profesiones de rebelión artÍstica y actitud crítica (filósofos, demógrafos, 

historiadores, economistas, sociólogos, escritores), una formación que tenía como eje la cultura 
francesa y el marxismo, la oposición al gobierno priísta. A ella pertenecen Enrique González 
Pedrero, Pablo González Casanova, Víctor Flores Olea. 

AJ respecto, Elena Garro, refiriéndose al movimiento estudiantil, señala a Luis Villoro, Emmanuel 
Carballo, Leopold9 Zea, Rosario Castellanos, José Luis Cuevas, Carlos Monsiváis, Eduardo 
Lizalde, Víctor Flores Olea, Leonora Carrington y Octavio Paz, como «esos intelectuales de 
extrema izquierda que lanzaron a los jóvenes estudiantes· a una loca aventura ... esos intelectuales 
se esconden ... son catedráticos e intelectuales izquierdistas que los embarcaron en una peligrosa 

empresa y luego los traicionaron» (citada por Bernáldez-Bazán Levy, 2001). 
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2. la proliferación al interior de la UNAM de organizaciones de izquierda inspiradas casi 

todas por la Revolución Cubana. 

Por otra parte, como repercusión del movimiento de 1968, se trasformó de manera 

decisiva el ambiente cultural en México, se impulsó la libertad de expresión, además de 

intentar la reconciliación entre el Estado y la Universidad, pues el Gobierno Federal 

integró al sistema a los intelectuales y a los partidos de oposición8 a travts de una política 

de «apertura democrática)) según la cual se restituyó la relación entre el Estado y la 

Universidad con base en un compromiso de soluciones políticas y, aparentemente, con 

un cese a la represión en los conflictos universitarios. 

Tomando en cuenta estos datos, el CCH destacó como una forma de llevar a cabo la 

descentralización de la Universidad, pues nació a partir del proyecto de la OTRAM. Con 

su sistema (que en un inicio incluía los niveles de bachillerato y licenciatura, y más tarde 

el posgrado) se pretendía desincorporar las preparatorias, limitar su matrícula de ingreso 

y forraleo:r su actividad acadtmica al crear otras universidades. 

Gracias al proyecto Nueva Universidad, llamado en un inicio OTRAM9
, el sistema CCH 

se instaló en el panorama universitario. Algunos señalan que, junto con las Preparatorias 

AJgunos de ellos fueron David AJfaro Siqueiros. Carlos Fuentes, Octavio Paz., Julio Scherer G;';'da, 
Carlos Mosiváis y Daniel Cosía Villegas. 
Miguel Lara Aparicio y Santiago López de Medrano, en la conferencia "De la prehistoria a la 
historia del CCH», realizada en el CCH Oriente, refieren la existencia de un proyecro para crear una 
nueva universidad dentro de la propia Universidad y su experiencia en el disefio curricular para la 

creación del CCH; proyecto que no fue aprobado por el Consejo Universitario. 

Las características que se bosquejaban para esta Nueva Universidad, haciendo referencia a lo 
enunciado por el doctor Casanova en una sesión de trabajo, eran que: 1) no podría existir dentro 
de una estructura que venía de muchos afios, pues era imposible; 2) incluiría todas las áreas: 
Humanidades y Ciencias en un programa integrador que, se pensó, abarcaría desde bachillerato 
hasta el doctorado, e iniciaría con bachillerato y licenciatura; 3) incluirla la elaboración de textos 
breves, lecturas, pues el costo. de los libros era muy alto, y 4) estaría enfocada en el aprender. 

En caso del bachillerato, el licenciado Toledo coordinó los trabajos para crear lo que se iba a 

llamar Escuela Nacional Profesional (ENPRO); en ella participaron, entre otros, personajes como el 
doctor Carlos Imaz, el doctor Guillermo GÓmez., Cristina Layo, Hugo Arizmendi, quienes 

participaron en el proyecro de disefio curricular y consideraron como su posible sede el Museo del 

Chopo. 
La licenciatura, por su parte, llevaría por nombre Cokgio Nacional d~ Cimcias y Humanidad~s 

(CNCH); se dice que el primer plantel piloto estaría en la zona de Naucalpan y luego se extendería 
por toda la ciudad, con un plan de estudio por áreas. 

En este proyecto de la OTRAM, se enfrentaron a la problemática de qué proponer para no 
competir con la propia Universidad, la respuesta fue la interdisciplinariedad. 

A panir del proyecto de la OTRAM }' su rechazo por el Consejo Universitario en la sesión del 11 
de octubre de 1970, se realizó una filtración y selección para crear una nueva preparatoria, el 
Colegio de Ciencias y Humanidades, vinculada con las facultades y donde hubiera nuevas formas 
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Populares, fue una válvula de escape orientada a ahrir el bachillerato a mucha gente, pero 

cuyo egreso, a través del proyecto de opciones técnicas, favorecía que no se ingresara a la 

Universidad. 

El CCH también es visto como ejemplo de la posible reconciliación entre la 

Universidad y el Gobierno, ya que, como señala Krauze: 

la creación de los eCH, pretendía canalizar e! agravio hacia una formación académica 

comprometida con la realidad social del país, señala que en una medida lo logró ... (sin 

embargo) lo más grave e imprevisto fue que buscando neutralizar al movimiento 

estudiantil, el gobierno populista -corresponsable de! 68- no logró la indulgencia de los 

estudiantes y en cambio creó un Frankenstein: la Univers.idad revolucionaria (1999, pp. 

23-24). 

Regalado Baeza, por su parte, dice que 

La planta docente estuvo conformada por mujeres y hombres jóvenes, que en su mayoría 

se encontraban terminando sus estudios de licenciatura, y que en muchos caSos habían 

vivido y parricipado en e! movimiento estudiantil de 1968, no necesariamente como 

líderes o dirigerites, sino como activistas, propagandistas o sencillamente en las marchas y 

.Jos mítines ocurridos a lo largo de dicho movimiento. 

T al vez, éste fue uno de los factores que constituyeron a que las primeras generaciones 

de docentes se caracterizaran por una constante actitud crítica ante los problemas 

nacionales, y que buena parte de ellos asumiera una posición de izquierda militante con 

respecto al propio proyecto educativo universitario (2008, p. 101). 

En forma paralela, la UNAM, al margen de la vida académica y su continua labor 

científica y artística, se fue convirtiendo en una isla ideológica que vivía el socialismo, 

ahierta hacia una serie de influencias debido a las cuales ocurrieron sobresalientes 

empresas culturales (periódicos, revistas, editorial~s, etc.), donde se desarrolló la 

discusión, la agria polémica, pero no la obediencia ideológica, burocrática o tecnocrática. 

de enseflanza. El proyecto inicial incluía diez planteles con cuatro turnos, el número de planteles 

aumentaría paulatinamente. 

Los principios para el CCH serían: 1) el aprender a aprender, dar a los alumnos las herramientas 

para que el solo pueda aprender, no únicamente dentro de la escuela sino también después; 2) 

considerar al profesor como alguien en contacto con los alumnos ('<jJrimus intrr parrs: en todo el 

grupo todos son iguales: sólo hay uno, el profesor, que es el que tiene más experiencia y es el que 

puede ayudar a que funcione el grupo»); 3) el plan de estudios estaría en relación permanente con 

el nivel superior; 4) la interacción permanente .entre los profesores de los bachilleratos y de las 
facultades, ya que los profesores del eCH, aleaba de un afio, podrían ser profesores de las 

facultades y, a los largo de ese afio, algunos profesores de las facultades podrían da; clases en el 

bachillerato para lograr el enriquecimiento de la ensellanza; 4) la interdisciplina, y 6) las opciones 

técnicas para tener salidas tenninales. 
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Este contexto favoreci6 un cambio cualitativo en la conciencia de muchos universitarios, 

encaminándose hacia la existencia de la izquierda estudiantil universitaria que 

hegemoniz6 entre los académicos, alumnos y trabajadores. 

El CCH no fue la excepci6n. Al referirse a un curso de grado con profesores­

estudiantes del CCH, los primeros egresados de la Unidad Académica del Ciclo 

Profesional y de Posgrado (UACPYP) del CCH, Marini expres6: 

los Centros de Ciencias y Humanidades, creados después de 1968 y cuyos profesores --en 

general, participantes del Movimiento- los habían motivado políticamente induciéndolos 

a la rebeldía sistemática, suspicaces en un principio, luego (los alumnos, ahora como 

profesores dd CCH) se constituyeron en un grupo ~ntusiasta ... con inquietud intelectual y 

política (2002). 

En este contexto, podemos señalar que las condiciones que se derivaron del 

movimiento estudiantil hicieron que el CCH aglutinará en su proyecto de creaci6n y en 

, sus primeras experiencias académicas una serie de huellas derivadas de las expectativas de 

ORDEN ideol6gico, político y académico en la sociedad y en la Universidad, lo cual se 

tradujo en la búsqueda de alternativas que incidieran en el cambio social anticapitalista, 

_ en programar cursos académicos con la óptica de ir formando a los estudiantes en una 

conciencia social progresista, e incluso participando políticamente en luchas sociales 

concretas. 

Este hecho determinó que al CCH se le hicieran una serie de críticas centradas en la 

calidad de formación de sus egresados, la calidad y el perfil de los profesores que se 

contrataron, su función dentro de la sociedad, etc., pero también hubo configuraciones 

discursivas para reconocer que el CCH fue la respuesta a una exigencia social para atender 

la demanda en educación superior. 

Recientemente, al cumplirse 37 años de la· creación del CCH, el profesor Rito Terán 

Olguín, al celebrar el nombramiento como profesor emérito del doctor José de Jesús 

Bazán Levy, declar6 que en el CCH se reconocen ,Jas ideas que estuvieron presentes en el 

movimiento de 1968, así como la necesidad de cambio e innovación pedagógica, la 

práctica democrática en la sociedad y particularmente en la escuela, que propicia la 

inclusión, la participación de toda la comunidad y el derecho de la libertad de ésta a 

cuestionar y transformar» (Terán Olguín, 2008b, p. 2). 

En consecuencia, el CCH ha sido sólo uno más de los actores colectivos en el escenario 

de los contlictos que vivieron la UNAM y las instituciones de educación superior a raíz de 

, los conflictos desencadenados y aglutinados por el movimiento estudiantil del 68. 

Al respecto, Regalado Baeza (2008, p. 104) señala que «muchos anos han transcurrido 

desde la fundación del Colegio, de los cuales las primeras décadas fueron de intensa 
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actividad académica y política, motivada, en gran medida por las condiciones de creación 

del CCH, y por un contexto político nacional profundamente conservador que, entre 

ocras cosas, se oponía drásticamente a la renovación del sistema educativo nacional y, por 

supuesto, a todo lo que significaba el Colegio). 

En este sentido, podemos señalar que el CCH, al ser un proyecto ideal de 

trasformación de la Universidad, mostró la sublevación y debilidad de las viejas 

estructuras burocráticas al interior de la Universidad y confrontó a los propios grupos 

académicos y a los gremios universitarios de la Universidad tradicional. Asimismo, al 

proyectarse como ejemplo de realización de la potencial interacción social entre los 

egresados universitarios y su entorno, perdió legitimidad ante los propios gremios 

universitarios y ante la sociedad, al perfilarse como un ejemplo de la ,<universidad de 

masas», de la «universidad hacia fue~a», de la (<universidad militante». 

El CCH, al dar eco a la inconformidad de diversos sectores dentro de la Universidad, la 

Universidad del 68, y al erigirse como evidencia de la Otra Universidad, enfrentó el 

rechazo inicial del pleno del Consejo Universitario al proyecto OTRAM y derivó hacia la 

idea de ser ejemplo de una universidad de segunda, situación que ha estado presente en el 
debate social y, como señala Regalado Baeza (2008), fue motivada por los medios 

informativos, pues generaron un retrato desnaturalizado del profesor universitario, del 

estudiante de las universidades públicas en general, y del CCH en particular. 

Al lado de estos significados que fijaron parcialmente la identidad del CCH, existe 

también una multiplicidad de significados que se han ido construyendo a lo largo de más 

de treinta afias. Así, en algunos documentos recientemente editados en el Colegio, se 

reitera que el CCH: 

l. «se ha constituido en un importante factor de renovación para la UNAM ... En el 

devenir de los años, la producción de las y los académicos ha sido una constante en el 

CCH, llegando a constituirse incluso en un signo de identidad colegiada) (Regalado 

Baeza, 2008, p. 101). 

2. «es un hijo legítimo de movimiento de 1968, innovación, libertad y colegialidad son 

los principios de su vocación académica ... El CCH ha aportado una idea refrescante, 

una idea nueva para la Universidad Nacional y para todo el sistema educativo. 

Tenemos que luchar porque no Se vuelva obsoleta, porque no se nos anquilose, por 

mantener la mística) (Terán Olguín, 2008b). 
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2.1.2 Influencia del humanismo democrdtico 

del doctor Pablo Gonzdlez Casanova 

La influencia que ejerció d doctor Pablo González Casanova para la creación del CCH no 

puede desanicularse de su formación intelectual y personal, pues desde 1953, siendo 

profesor en la Escuela Nacional Preparatoria (ENP) y en d marco de la Reforma dd 

Bachillerato, suscribió lineas pedagógicas y filosóficas orientadas a modificar la ensefianza 

y los contenidos del bachillerato. En este sentido, reconoció: 

tenemos un sistema educativo trunco en sus finalidades docenres, cortado, incompleto, 

inesencial, en el cual el alumno no puede nunca advertir el propósito de un método 

científico o técnico, o de una cultura humanística, .. , asfixiado po(.múltiples presiones: 

número excesivo de materias, atomización de conocimientos, número excesivo de horas de 

trabajo escolar, falta de instrumenros que faciliten su estudio personal (González 

Casanova, 1989b, p. 14). 

En el caso del bachillerato, recalcó que existía una concIencIa general sobre la 

necesidad de reformar la enseñanza de segundo cido; para tal efecto planteó dos 

soluciones, una definitiva que abarcaría la reforma de la totalidad del ciclo de segunda 

enseñanza, y Ufta de emergencia que comprendería los dos primeros años de la escuda 

preparatoria. 

Asimismo, puntualizó, «no debemos tener seis o siete bachilleratos, sino dos, el de 

ciencias y d de humanidades, y aun esos dos con pocas diferencias, para que la 

especialización no nos entregue ese absurdo de estudiante, que falto de cultura general es 

incapaz de concentrarse y especializarse)) (p. 17). 

En 1970, González Casanova fue elegido rector de la UNAM, cargo que desempeñó 

. por poco más de dos años debido a actos de provocación y presi?n externos a su gestión. 

Sin embargo en su propuesta para la trasformación de la Universidad plasmó su 

formación intelectual. En ella destacó la influencia de los mois connotados intelectuales de 

la primera mitad del siglo XX mexicano y español; la sensibilidad social enmarcada en la 

atmósfera de los llamados gobiernos revolucionarios, particularmente d del general 

Lázaro Cárdenas del Río; la influencia familiar, y la metodología con la que ha procedido 

para explicar y comprender la realidad social, razón de ser del ejercicio de su 

pensamiento. 

Algunos ejes articuladores que expresan el humanismo filosófico de González 

Casanova y que determinaron la orientación de los proy~ctos durante su gestión, son, de 

acuerdo con Saladino Garda (2003): 

l. La flrmulaci6n de una democracia incluyente. La democracia debe 
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ser total, esto es, incluyente, por cuanto ha de abarcar todos los aspectos de la vida social, y 

universal por sus alcances, su praxis implica la panicipación de todos los seres humanos y 

no sólo de quienes deciden ... «Los valores de libenad y de justicia social, de tolerancia y 

de solidaridad o fraternidad habrán de precisarse como parte de un proyecto universal de 

democracia de todos con mediaciones a fomentar y a crear desde la sociedad civil» 

(González Casanova, 1998, p. 12). 

2. La justicia como meta. La democracia incluyente debe 

ser llenada de contenido, por eso la relaciona con la necesidad de usarla como instrumento 

para resolver la aguda problemática social o no tendrá razón de ser. Por ende le imprime a 

su propuesta humanista un valor justiciero. De esa actitud da cuenta 'Su compromiso por 

elaborar y discutir propuestas alternativas de carácter societario, pero también 

aprovechando las posiciones académicas desempefiadas. Por ejemplo, siendo rector de la 

UNAM suscribió: «estamos convencidos de que el problema principal que afronta la Nación 

y la Universidad es un problema de justicia social y no sólo de justicia individual" 

(González Casanova, 1983, p. 154). En abono a esta posición, se mem;iona que ha sido el 
principal impulsor de la Universidad de masas en México, con lo que incluso toma sentido 

y contenido su propuesta de democracia incluyente. 

3. La solidaridad como norma de conducta. A través de su prolija producción intelectual y 

desde su posición como alto funcionario universitario, clamó por solidaridad, pues 

señaló: «en esta tarea de orientación de la juventud los profesores universitarios que 

trabajamos en la universidad no podemos estar solos, necesitamos el concurso de 

todos los mexicanos ... deben comribuir a que la juventud crea en la razón y el 
derecho!> (González Casanova, 1983, citado por Saladito Carda, 2003). 

En consecuencia, concibe la solidaridad como una expresión recíproca, a partir de 

la cual plantea, como parte de sil postura humanista, su propuesta societaria: 

«Creemos que es posible hacer un mundo mejor para nuestros hijos con menos dolor, 

y por ello hemos asumido permanentemente nuestra responsabilidad inteJectuál y 

moral. Y estamos seguros de 10grarlQ») (González Casanova, 1983, citado por Saladino 

Garda, 2003). 

4. Rescau de la importancia de la vida comunitaria .. Al referirse a la Universidad como una 

casa de estudios, señaló: 

todos tenemos la responsabilidad de que nuestra casa sea casa y nuestros estudios alcancen 

el máximo rigor y las metas morales. Por ello la Universidad tiene que ser una comunidad 

en que profesores y estudiantes convivan y dialoguen permanente y profundamente sobre 

.su especialidad profesional y sobre su especialidad humana (González Casanova, 1983, 

citado por Saladino Garda, 2003). 
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5. Prdctica del pluralismo como reconocimiento de !as diferencias. A este respecto reconoció 

que la riqueza del ser humano subyace en las variadas manifestaciones de 

comportamientos y formas de pensar tanto de cada individuo como de cada grupo 

social. En consecuencia, se pronunció por su reconocimiento y cultivo, tal como 

propuso en su discurso de toma de posesión como rector de la UNAM el 6 de mayo de 

1970: 

y aquí en la Universidad, queremos que los estudiantes sepan que en esta casa se puede 

disentir, porque ni por edades ni, sobre todo por ideologías, el hombre de hoy puede 

siempre asentir, pero queremos enseñarles a disentir no por la violencia, sino por la razón, 

no por las discusiones erráticas, sino por las discusiones sistemáticas, lógicas, serias, 

profundas en que todos y cada uno de los participantes realicen un análisis y mejoren su 

capacidad de análisis no sólo en los libros sino en el país, ni sólo en el país sino en los 

libros y los laboratorios, para coincidir en un esfuerzo colectivo, en que todos y cada uno 

de los universitarios tendremos una gran responsabilidad, contribuir a que México sea un 

. pais más culto y más justo (GonzaJez Casanova, 1983, citado por Saladino Garda, 2003). 

6. El cardcter libertario. La ilustración de las personas 'es requisito indispensable para 

enfrentar todo tipo de enajenación. Esta idea aparece reflejada en el texto publicado 

en 1976 ({Algunos prejuicios sobre la educación superiof)), donde fundamenta el 

carácter universal, de masas, de la educación universitaria e identifica los siete 

prejuicios que deben abatirse: 

1" La educación superior debe ser para una élite y no para las masas; 2° La educación 

superior disminuye la calidad conforme se imparte a un mayor número de gente; 3° Sólo 

una proporción mínima es apta para la educación superior (digamos e~ ,01 o e~ 1%, etc.); 

4" Para la educación superior se debe seleccionar a los más aptos; S" No se debe 

proporcionar educación superior más allá de las posibilidades de empleo; 6° El estado ya 

está gastando demasiado en educación superior. La educación superior no debe ser graTUita 

o semi-gratuita, la deben pagar los padres de los estudiantes y a los pobres «aptos) se les 

darán becas, yi r No se debe querer que todos sean profesionistas. Sería horrible un 

mundo en el que no hubiera obreros (González Casanova, 1983, citado por Saladino 

Garcfa, 2003). 

A partir de estos ejes articuladores, señala Saladino Carda (2003), González Casanova 

propone a la educación universal como la garantía para que las personas accedan a la 

práctica real de la libertad, pues considera que a través del dominio y la creación de 

saberes posible forjar un nuevo mundo, el de los conocedores, con lo cual se minimizará 

o ellfrentará todo tipo de enajenación. 
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Esos rasgos son los que dan sustancia al humanismo democrático de Pablo González 

Casanova y, aunque poseen ciertamente visos de utopía, constituyen un horizonte 

indeclinable, para el cual convoca, desde su perspectiva optimista, a trabajar nuevos 

problemas teóricos. 

Así, es evidente que el humanismo filosófico del doctor Pablo González Casanova es el 
de un intelectual optimista al apoyar la posibilidad de mejorar las condiciones de vida de 

las sociedades y, por ende, del perfeccionamiento del ser humano con base en la 

permanente acción de lucha y esfuerzo del hombre mismo. Esa actitud puede 

desarrollarse sólo mediante una nueva praxis educativa, que él sustanció con reflexiones y 

decisiones cuando ocupó puestos directivos en la UNAM. 

Conzález Casanova adjudicó a la educación un papel central, por cuanto sostiene que 

la formación es permanente y recíproca; la educación tiene la misión de formar un nuevo 

tipo de hombre, «el verdadero profesor es aquel que sigue estudiando y el verdadero 

estudiante es aquel que también aprende a enseñan> (Conzález Casanova, 1983, citado 

por Saladino Carda, 2003); además de fomentar el autoaprendizaje, la crítica 

fundamentada y la participación democrática. Por ello, enuncia: 

... resulta necesario reformar el conjunto del sistema de enseñanza desde la primaria 

hasta el post-grado para formar a las personas-investigadores, a las personas trabajadores 

que investigan Jos problemas mismos de la persona como individuo, como ciudadano, 

a los problemas de la sociedad y de la naturaleza, y que trabajan en su solución, 

transformando ~u propia persona 9 participando en la transformación de la naturaleza y 

de la sociedad (Goniález Casanova, 1983, citado por Saladino García, 2003). 

2.1.3 Condiciones sociales, económicas y pollticas 

que impulsaron la Riforma Educativa 

El doctor González Casanova también destacó una serie de acontecimientos que en 

materia económica, política y social prevalecieron como puntos de anclaje para 

dimensionar una nueva reforma educativa que habría de generar una reorientación 

principalmente en la educación superior y media superior. Entre estos antecedentes se 

encuentran: 

1. los fenómenos de desigualdad y explotación interna, de dependencia y explotación 

externa; 

2. la marginación de importantes grupos rurales y urbanos; 

3. el resurgimiento de grandes propiedades de tipo empresarial en el campo; 
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4. el endeudamiento externo excesivo, el desempleo y la inversión y gasto insuficientes 

en los servicios públicos; 

5. el cada vez más evidente descontento en las clases medias; 

6. el descontento en e! medio estudiantil por falta de cupo y recursos de que disponen 

los centros universitarios; 

7. las tasas de crecimiento de la población universitaria superiores a las tasas de 

crecimiento de subsidios públicos a las universidades; 

8. la pequeña cantidad del Producto Nacional Bruto destinado a los servicios de 

educación, salud, habitación, etc., en relación a las necesidades y las posibilidades. 

9. la disminución de! mercado de trabajo para los profesionales egresados de las 

unfversidades e institutos técnicos de cultura superior, y 

10. la restricción de las inversiones, derivada de una política peligrosa de endeudamiento 

externo y de una serie de síntomas de tipo inflacionario (González Casanova, 1975, 

pp. 3-7). 

A estos factores se deben aunar algunos otros aspectos señalados por estudiosos que 

ofrecen visiones sobre la crisis acontecida en el contexto mexicano de 1 '960, Y que 

influyeron en la política universitaria. Así: 

1. P¿rez Correa, en su análisis sobre la política en México durante e! período 1970-1973, 

advierte las contradicciones y perspectivas que habrían de influir en la transición de la 

UNAM durante esa época, algunas de las cuales son: 

A. la rigidez del sistema político y el estilo político autoritario que caracterizó al 

gobierno de Gustavo Díaz Ordaz y que desembocó en los sucesos de octubre de 

1968; 

B. el crecimiento, a más dd doble, de la población económicamente activa; 

C. el aumento considerable del valor porcentual de las manufacturas, la construcción, 

la energía eléctrica y los servicios y el deterioro del valor relativo de! sector 

agropecuario y la minería; 

D. la disminución de las manufacturas tradicionales, en contraste con el aumento de la 

química, la siderurgia y los productos metálicos, y 

E. el proceso de diferenciación social y la notable división del trabajo a partir de un 

crecimiento en términos de ocupación, ingreso y producto (Pérez Correa, 1974, 

citado por Bartolucci, 1983, p. XIII). 

2. Bartolucci (1983, pp. 39-60), por su parte, señala la existencia de nuevas condiciones 

en el país que repercutieron en la construcción de la reforma universitaria de 1971, 

entre ellas cita: 
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A. el proceso de crecimiento económico registrado en el país durante las últimas 

décadas que repercute en una modificación sustancial en las características de la 

demanda social hacia el aparato educativo; 

B. un alto crecimiento poblacional y, paralelamente, el continuo movimiento 

migratorio de los estados hacia la capital de la República y otras ciudades, lo cual 

determina una enorme concentración humana; 

c. una marcada centralización política, económica, social y cultural en la ciudad de 

México; 

D, la superación mundial de los niveles científicos y tecnológicos en general, y en 

particular el proceso de industrialización del país junto a una ampliación de los 

servicios a cargo del Estado, y 

E, las modificaciones resultantes en la composición de la sociedad mexicana, 

2,1.4 Acuerdos nacionales trascendentes 

para la creación del CCH 

En respuesta a la serie de necesidades y demandas generadas para la educasLón superior, 

se llevaron a cabo una serie de encuentros 0969-1972) entre los miembros de la ANUlES; 

los de mayor significatividad por su trascendencia hacia el proyecto CCH son: 

1. La Reunión de Jalapa (1969). En ella los rectores acordaron llevar a cabo un estudio 

sobre el estado de la educación superior. Se inicio el trabajo denominado Diagnóstico 

preliminar de la Educación Superior en Mlxico y se anunció la Reforma Educativa para 

la década de 1970. 

2. La Asamblea de Hermosillo O 970). Donde se suscribió el documento titulado 

Objetivos de la Educación Superior, en el cual se definió la orientación que habría de 

seguir la enseñanza para este nivel y se subrayó que, a través de su función docente, la 

educación superior debería: 

A, orientar la ensefianza hacia la creatividad, la capacidad de autoaprendizaje, el 

sentido crítico, la organización y la disciplina en el trabajo, así como fomentar el 

, sentido de responsabilidad personal y social; 

B, adecuar la educación a las necesidades del desarrollo del país; 

C. proporcionar al alumno la información de mayor calidad y actualidad, y 

D, ampliar, en lo posible, las oportunidades de educación superior 

3. La de la Declaración de Villahermosa (1971). Donde se remarcó la necesidad de una 

reforma integral, toda vez que subsistÍan males seculares como la improductividad, la 

frustración, el subempleo y la dependencia tecnológica, entre otros. 
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En esta reunión se definieron y establecieron los pnnClplOS que orientarían la 

Reforma, centrada en encontrar los medios más eficaces para hacer realidad los 

objetivos de la educación que permitirían desarrollar al máximo las capacidades 

intelectuales del hombre para contribuir a establecer un orden social justo para 

promover su desenvolvimiento. La Reforma sería carácter de integral y democrático 

para ser auténtica, por lo cual contemplaba cambios en las estructuras académica, 

administrativa, económica y social (AN UIES, 1971). 

Por otra parte, las proposiciones y objetivos enunciadas por los rectores fueron: 

A. considerar la reforma educativa como un proceso de cambio permanente, y 

B. vincularla al resto de la reforma educativa y a otras reformas de estructuras 

nacionales. Para lograr los objetivos, serían imprescindibles: 

a. la creación de un sistema nacional de ensefianza con créditos académicos y con 

equivalencias para dar fluidez al sistema; 

b. el establecimiento del servicio social educativo en el que paniciparan los centros 

de producción y de servicio; 

c. la especificación de lo que el educando debería saber hacer al término de cada 

grado y ciclo de la educación; 

d. el establecimiento de un sistema nacional de exámenes y creación para el efecto 

de un centro nacional para la producción de material didáctico; 

c. la unión de conocimientos cuya interacción y relación es indispensable, ligando 

en el mismo período de estudio una enseñanza de materias prácticas, técnicas y 

clínicas; 

f. el estudio de las variaciones regionales, sectoriales, propias de las distintas 

instituciones educativas, y 

g. la realización de estudios necesarios para la reforma de la legislación educativa, 

donde se incluyera la Ley Orgánica de la Educación y la Ley de Profesiones. 

e'. concebir el nivel superior de la enseñanza media, con duración de tres años, como 

más formativo que informativo o enciclopédico y con una doble función: terminal 

y antecedente propedéutico para estudios de licenciatura, e incorporar a él los 

conocimientos fundamentales tanto de las ciencias como de las humanidades. 

D. usar nuevos métodos de enseñanza; 

E. establecer planes de estudios y aprendizaje que fueran desde los conocimientos más 

generales o de aplicación más probable hasta los más especializados. Los estudios 

comprenderían dos etapas: la primera de carácter eminentemente formativo, y la 

segunda de carácter especializado, e 
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impulsar los estudios de posgrado, tanto los que conducen a la obtención de grados 

académicos como los de perfeccionamiento o actualización con miras a la 

formación de investigadores, docentes y especialistas. 

4. La de los Acuerdos de Toluca (1971). Algunas semanas después de la reunión de 

Villahermosa, los directores y rectores se reunieron en asamblea extraordinaria donde 

se tomaron acuerdos que impactarían directamente en la formación de profesores: 

A. la adopción en más de cinco escudas del moddo dd CCH; 

B. la implantación de un Programa Nacional de Formación de Profesores y 

Actualización de Conocimientos; 

C. el establecimiento de un proceso permanente de evaluación y comunicación de 

resultados, así como fomentar reuniones de trabajo tendientes a la presentación de 

estudios interdisciplinarios; 

D. encomendar a la ANUlES la elaboración de: 

a. un manual de indicadores básicos para la evaluación de sistemas universitarios a 

nivel institucional; 

b. una guía para la elaboración de proyectos académicos; 

c. un boletín mensual sobre temas y problemas de la educación superior; 

d. un proyecto para la creación de un Centro Nacional de Exámenes y 

Certificación: 

e. el fomento en las escuelas de educación media, supenor y profesional la 

producción de material didáctico. 

f. la incorporación de empresas públicas y privadas dedicadas a la producción y 

servicios, a la tarea educativa, y 

g. estimular los proyectos para el establecimiento de sistemas universitarios 

abiertos. 

5. Declaración de Tepic (1972). En esta reunión se ratificaron las funciones básicas de los 

centros de educación superior: investigación, docencia y difusión de la cultura; y se 

hizo hincapié en su autonomía y la autoridad que fes corresponde por d sentido de la 

razón y no por el de la fuerza. En este tenor se realizaron las siguientes declaraciones: 

A. Todas las instituciones de educación superior están en un proceso de reforma. 

B. La reforma es consustancial a la pervivencia de las instituciones, se continuará aún 

cuando entrañe conflicto con quienes se oponen al cambio racional. 

C. La autonomía universitaria es imprescindible. 

D. Se rechaza todo elemento que intente impedir las tareas de la educación, 

investigación y difusi"ón de la cultura en un clim~ de libertad. 

E. Se rechaza la violencia en todas sus formas y manifestaciones. 
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F .. Se debe respeto al orden jurídico en que debe de desenvolverse la vida nacional. 

A estas declaraciones se sumaron acuerdos para: 

A. implantar el sistema de cursos semestrales que no sea la simple partición de un 

curso anual; 

B. establecer salidas laterales a diferentes niveles académicos, disefiando las unidades 

de aprendizaje de tal modo que cada una de ellas se oriente al logro de objetivos 

teóricos-prácticos; 

C. buscar nuevos procedimientos para la obtención del título profesional; 

D. establecer un sistema de créditos; 

E. la adopción de una nueva estructura académica en el ciclo superior de la enseñanza 

media que se caracterizase en lo fundamental por: 

a. la' realización de las actividades de aprendizaje en tres áreas de trabajo: 

actividades escolares, capacitación para el trabajo y actividades paraescolares; 

b. la división de las actividades de aprendizaje de carácter escolar en dos núcleos: 

uno básico o propedéutico, que permita el aprendizaje de la metodología y la 

información esencial de la lengua, la matemática, las ciencias naturales, las 

ciencias histórico-sociales y las humanidades; y un núcleo de aC(Ívidades 

selectivas que le permitan un aprendizaje de contenidos de cierta' 

es pecializaci ó n; 

c. la realización de actividades de capacitación para el trabajo en estrecha relación 

con las actividades escolares; 

d. las actividades paraescolares destinadas a satisfacer intereses no académicos del 

estudiante en los campos cívico, artístico y deportivo con caracteres libres y no 

sujetos a evaluación; 

e. dejar en manos de la ANUlES la aplicación de la nueva estructura académica del 

ciclo superior de educación media, particularmente en lo que se refiere a la 

formación y reentrenamiento del profesorado y al diseno y distribución del 

material para la ensenanza. 

F. contar con una nueva legislación que regule el ejercicio de las profesiones, la cual 

deQerá prever la expedición de la cédula profesional. 

2.1.5 Exposición general del contexto universitario 

en la creación del ce"H 

Como consecuencia de esta serie de declaraciones y acuerdos, en el caso de la UNAM, el 

doctor González Casanova (1975) reconoció la necesidad de generar una reforma 
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. universitaria'o que comprendió la modernización y democratización de la universidad e 

incluyó la reforma: 

l. académica; 

2. del gobierno universitario, y 

3. de difusión política y cultural. 

Para dIo, propuso acciones que, en congruencIa con los acuerdos firmados, se 

tradujeron en: 

1. la ampliación de las posibilidades de educación superior; 

2. la modernización de los métodos de enseñanza; 

3. la creación de nuevas carreras; 

4. la democratización en la toma de decisiones a través del aumento de cuerpos 

colegiados con representación estudiantil y de profesores en los planteles e institutos; 

5. el incremento de la cultura polftica, económica e histórica, dentro de un clima de 

libertad ideológica; 

6. el fortalecimiento de las uniones y asociaciones de profesores e investigadores; 

7. la reafirmación de los valores de la universidad latinoamericana, y 

8. el aumento de la..ef1ciencia educativa y la disminución de la insuficiencia educativa. 

En este sentido, se trabajó en la reorientaciÓn que se conoció como el proyecto Nueva 

Universidad. Así, el 25 de noviembre de 1970, ante el Consejo Universitario, se 

enunciaron los principios generales que habrían de orientar la educación en la UNAM 

(<;;onzález Casanova, 1970b, pp.I-4), entre los cuales destacan: 

l. la ruptura de cuadros clásicos en la ensef1anza universitaria; 

2. el desarrollo de la ciencia y la tecnología, la crítica social y cultural; 

3. la democratización y desclaustración de la enseñanza; 

4. el replanteamiento del currículum, y 

5. la creación de nuevos estilos políticos y de participación en las decisiones académicas. 

Con estos antecedentes, el 26 de enero de 1971 se aprobó el proyecto para la creaciÓn 

del Colegio de Ciencias y Humanidades y la Unidad del Ciclo de Bachillerato. El CCH 

fue concebido como: 

10 Al referirse a la reforma veinte afios después, el doctor Goqzález Casanova reconoció que el 
problema fundamental era un problema de estrategia, pues la R~forma debió entenderse como una 

experiencia que se propaga, es decir, una reforma que prueba, por sus vinudes propias, la 
necesidad de generalizarse, que no se plantea como un dogma, sino que da pruebas de que es 
mejor que lo ya existente. 
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... una instituci6'1 de carácter permanente ... incluirá diversos niveles de enseñall7..a y 

centros de inVt'stigaci6n ... con el fin de impulsar por nuevos caminos la enseñ;¡nza y la 

investigación cientítlca (González Casanova, 1971) . 

... un ciclo de aprendizaje:: en que S(~ combinen el estudio en las aulas y en el laboratorio 

COIl d adiC'stramiento en el taller y en los centros de trabajo (CCH, 1974, p. 2). 

Entre las principales característica.s del Colegio al momento de su creación y en 

algunos casos en concordancü con los acuerdos derivados de las diversas reuniones 

celebradas entre: 1969 .r 1972, se encuentran: 

J _ la flexibilidad y fácil adecuación a las necesidades e iniciativas futuras de cooperación 

entre universitarios. En c:stc senüdo, las facultades que organIzaron la estructura 

acad¿mio fueron: 

A. la de Ciencias y la de Filo.sofía y Letras, centradas en las Matemáticas, la física, la 

Riologf'~, la Hj\t~rj;~)' el Español. 

B. la de Q .. 'Írnka \' la de Ciencias Políticas V Sociales, centradas eE la Química y el 

métod0 hiH0ric('-~ociJ L 

2. la ensenama interdisciplinaria y de cooperadón imee-escolar, para lo cual se promueve 

la síntesis do;> los t':l\foques m{:todológicús de las Facultades participantes en el PJoyecto, 

;demás dI: una formacióil polivalente pafd. seguir distintas alternativas: estudios 

protesionales, investigación o su incorp0i"aci6n al mercado de trabajo; 

3. ti trabajo académico en una diversidad de espadas como las :luías, los talleres, los 

laboratorios y centrOs de trabajo dentro y fuera de la Universidad; 

4. la formación centrada en disciplinas fundamentales para dar cuenta de una educación 

básica, rl:1>altanc1o: 

A. el método científico experimental; 

B. el método histórico-social; 

C. las Maremáticas, y 

D. el Español. 

5. d replanteamiento de los planes de estudio de las instituciones de Educación Medi~1 

Superior y. en nuestro ca.~O, el correspondieme al CCH, que obedece J las propuestas y 

recomendaciones derivadas de acuerdos nacionales (Acuerdos dI: T c.pic y Acuerdos de 

Viilahermosa) e internadonall."s a través de la U~ESCO, en donde .~e apuntó a: 

una formación que permita dominar al estudiante universitario de hoy, los lenguajes 

prt:dominantes y sus aplicaciones ... con las vinculaciones que estos lenguajes tienen con la 

Jó~ic-a cbsica y simbólica .. , deberá replamearse la enseÍlam.d de dos grandes métodos: el 
histórico político r el experimental con su aplicación respecrivamente, al -estudio de la 
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sociedad moderna y contemporánea y a la Física, a la Química, a la Biologfa, e incluso a 

algunos fenómenos sociales (ANUlES, 1971, p. 2). 

6. el adiestramiento y capacitación en actividades de carácter técnico-profesional que no 

exigen la licenciatura, por lo cual las opciones técnicas se configuran de acuerdo con 

los intereses de cada plantel o zona, o de ambos; 

7. la formación de alumnos como una síntesis de actividades propiamente académicas 

con un aprendizaje práctico, donde además se contaría con la formación teórica 

fundamental de este ciclo de estudios y con un adiestramiento práctico y técnico que 

los capacitaría para incorporarse productivamente al trabajo; 

8. el personal docente procedente de las cuatro facultades organizadoras y de la ENP, en 

la modalidad de profesores (ENP) y profe~ores-estudiantes (facultades) con perfiles de 

experiencia y formación para la docencia heterogéneas, y 

9. la formación del egresado centrada en saber aprender, saber informarse, saber estudiar, 

saber aprender a aprender. 

Las características antes enunciadas se concretaron en el Plan de Estudios y Reglas de 

Aplicación (ANEXO 3), los cuales fueron resultado de la combinación interdisciplinaria de 

diferentes especialidades, de los conceptos expresados en la XIII Asamblea de la 
Asociación Nacional de Universidades e Institutos de Ensefianza Superior celebrada en 

VilIahermosa, Tabasco, en 1971 11 y de los acuerdosl 2 tomados en dicha reunión. 

Sin embargo, es necesario seftalar, como hace Buenfil Burgos (1994), que en el 

universo de significados compartidos persisten diversas concepciones y posiciones 

políticas e intelectuales. Así, es necesario señalar que en esta primera etapa también hubo 

rupturas y confrontaciones ubicadas en el plano del currículum vivido. Entre ellas 

destacan: 

1. en la práctica docente, la creación y regularización de plazas, salarios, formación de 

profesores, donde, entre otras problemáticas, se discutía la pertenencia o no 

pertenencia a la UNAMj 

2. en el plan de estudios, el proyecto y organización de las opciones técnicas, así como la 

elaboración de los programas de estudio para las asignaturas de los primeros semestres, 

11 «Modificar la ensefianza del bachillerato a fin de que el bachiller domine el lenguaje nacional, las 

matemáticas, las ciencias naturales e históricas y sepa aprender a aprender, a informarse sobre lo 
que no ha aprendido, a dominar una o varias técnicas al nivel de auxiliap> (ANUlES, 1971). 

12 "El nivel de la ensefianza media, con duración de tres años, deberá ser formativo, en el sentido 
genuino de la palabra, más que informativo o enciclopédico; se concebirá en su doble función de 
ciclo terminal y antecedente propedéutico para estudios de licenciatura. Incorporará los 
conocimientos fundamentales tamo de las ciencias como de las humanidades y, en forma paralela. 
capacitará específicamente para la incorporación al trabajo productivo» (ANUlES, 1971). 
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pues la proliferación de programas y prácticas educativas, incluso por cada docente, 

turno o plantel, dificultaba la comprensión del proyecto educativo para promover su 

concreción en el aula; 

3. en la organización académica, la creación de órganos de gobierno y comisiones 

colegiadas para normar las actividades y funciones académicas en correspondencia con 

la legislación vigente fue lentamente avanzado hacia la organización académica del 

trabajo escolar en su conjunto; 

4. en la organización administrativa, la creación y puntualización de las funciones de los 

departamentos para organizar las áreas académica y administrativa de los planteles, así 

como los reglamentos para el ingreso, permanencia y egreso de la población 

estudiantil; 

5. en las finanzas, la planeación y asignación de presupuestos por programa en los 

planteles resultaba insuficiente ante la se~ie de necesidades de infraestructura; 

6. la dimensión política interna y externa que, a partir de 1974, derivó en 

cuestionamientos desde el seno mismo de la Universidad y dio pauta para la 

confrontación del proyecto pedagógico con el sistema del poder. 

En octubre de 1974.:,... durante la rectoría del doctor Guillermo Soberón Acevedo, se 

dio inicio a una revisión sobre el impacto del CCH en sus tres ciclos (bachillerato, 

licenciatura y posgrado); se reconoció el crecimiento de la institución en sus diversas 

áreas y la necesidad de optimizar los procesos iniciados, además de la de profundizar los 

intercambios y colaboración con otras instituciones educativas (Soberón Acevedo, 1975). 

Frente a esta polarización que se presentó en y en torno del CCH, se establecieron 

condiciones que permitieron una primera etapa de reeStructuración matizada por: 

1. el desarrollo de actividades académicas y culturales (festivales de teatro, talleres, cursos 

propedéuticos, semanas culturales, etc.) que pretendían reforzar el enfoque y modelo 

educativo en que se fundamentaba el Plan de Estudios; 

2. los procedimientos para la elección de cuerpos colegiados para reforzar la vida 

académica de las áreas y promover la toma de decisiones colegiadas; 

3. la organización de documentos normativos de la vida académica, tales como el 

calendario escolar, el reglamento general de exámenes extraordinarios, el pase 

reglamentado a facultad y escuelas superiores de la UNAM; 

4. la expedición de la primera convocatoria para plazas de definitividad y de carrera, y el 

proyecto de Instructivo para Profesores de Carrera con que se regulariza y normalizan 

las funciones y obligaciones del personal docente; 

5. acciones extraescolares que apoyarían la formación del alumno, para lo cual se 

establece la organización de los departamentos de psicopedagogía; 
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6. la revisión y definición de los objetivos de la Educa~ión Media Superior a partir de la 

Declaración de Villahermosa, lo cual se tradujo en la orientación del tronco básico 

común y la enunciación de recomendaciones para el perfil del profesor de ensef1anza 

media superior; 

7. la progresiva reestructuración de los departamentos de Opciones Técnicas, Idiomas, 

Autoaprendizaje y Actividades Deporeivas y Recreativas; 

8. la creación del Departamento de Bibliotecas; 

9. la reactivación de la enset1anza técnica; 

10. la producción de material didáctico (guía del estudiante, antologías, textos de 

enseñanza), la revisión de paquetes didácticos y la primera edición de ellos; 

11. la implementación de servicios de sistematización y apoyo a los planteles con 

acciones tales como el kárdex electrónico y la recopilación de información estadística 

sobre perftles de ingreso, etc. 

Ame esta serie de orientaciones en la vida académica y administrativa dd CCH, se 

preseman conflictos, pugnas y enfrentamientos entre diversos sectores dentro de la 

institución (grupos académico-políticos, sindicatos, docemes), pero también con sectores 

externos (intelectuales, universitario y grupos sociales), que provocan la suspensión de 

actividades en algunas áreas académicas, el cambio del sistema de enseñanza, el abandono 

de aulas, ataques indiscriminados y la reducción de la matrícula a un tercio. 

Lo anterior se inscribe en la desarticulación de los proyectos y las condiciones 

significativas que movilizaron la creación del CCH, pues, finalmente, ante una nueva 

gestión desde la Rectoría de la UNAM, los cambios y reordenamientos golpearon el 

proyecto original. 

Al respecto, González Casanova (1975) advierte que la inconformidad de los 

ideólogos del status quo frente al incremento de la educación superior y la 

democratización de la ensef1anza universitaria, coincide con la inconformidad estudiantil 

frente a la falta de cupo, de recursos humanos y técnicos de que disponían las 

universidades, y frente a un futuro incierto respecto al empleo profesional. 

También señala que las reacciones de protesta no sólo se dieron por parte de los 

grupos políticos e ideologías de extrema derecha, sino por paree de grupos políticos e 

ideologías estudiántiles que se identificaban a sí mismos como revolucionarias y de 

izquierda. Ante esta confrontación, el doctor González Casanova (1975), señala: 

. .. creyendo las autoridades, los profesores o los intelectuales haber actuado a favor de 

reformas !1ue tienden a la democratización de las universidades, al incremento de la 

participación en el gobierno universitario de profesores y estudiantes, al mantenimiento de 

la libertad de cátedra y de crítica en el seno de las universidades, a la ratificación en actos 
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concretos de posición y filosofía universitarias, ven cómo cada uno y todos estos actos son 

objeto de crfticas con frecuencia muy agudas y violentas. 

la extrema derecha está de acuerdo en que se demuestre que los universitarios son 

incapaces de gobernarse a sí mismos para justificar e! cierre, el cerco, la intervención, la 

desmembración de las universidades y eventualmente la ruptura del régimen 

constitucional, o por lo menos su endurecimiento. 

Cuando grupos del movimiento de! estudiantil se oponen a las elecciones para nombrar 

representantes, diciendo que éstas son necesariamente burguesas, y cuando se oponen a las 

organizaciones de tipo democrático-representativo por haber fracasado en e! pasado, la 

extrema derecha está de acuerdo para una manipulación de los estudiantes de tipo vertical 

que se puede hacer con mucho mayor facilidad con las organizaciones existentes. 

Todas las condiciones anteriores de ambigüedad y coincidencia han permitido el 
dt:sarrollo de modelos en paralelo, para la manipulaci6n global de los movimientos 

estudiantiles. 

De este modo, sin ser superados los conflictos que alteran la vida académica de la 

institución, a partir de 1976 hay indicios del cambio en las relaciones entre la Rectoría de 

la llNAM y el CCH, pues se reconoce que existe (<una cierta madurez que todos, 

autoridades y Colegio en su conjunto, hemos idó adquiriendo, acumulando experiencias, 

analizándolas, buscando nueva formas de relación, haciéndolas centrar en los hechos» 

(González Casanova, 1975). 

En el marco de las condiciones que permitirían una trasformación del proyecto inicial 

del CCH, se plantean y desarrollan las siguientes acciones y sucesos: 

l. ampliación de las plazas de contrataciÓn de profesores al crear Plazas de 

Complementación Académica y Becas de Regularización Académica, dirigidas hacia 

las actividades de producción de materiales didácticos para activar el proceso de 

enseñanza-aprendizaje, entre las que figuran: 

A. la elaboración de guías de estudio; 

B. la elaboración de materiales de apoyo para exámenes extraordinarios; 

C. la elaboración de textos; 

D. la elaboración de boletines bibliográf-lcos; 

E. la constitución de bancos de información; 

F. la elaboración de material audiovisual; 

G. el desarrollo de estudios de especialización y posgrado, y 

H. las actividades de coordinación académica. 

2. elaboración de materiales para el apoyo en la formación de hábitos de estudio del 

alumno, de acuerdo con las formas y normas del trabajo académico del Colegio; 
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3. creación de las Secciones de Academia como órganos de apoyo a la docencia del 

Profesorado de Carrera de Enseñanza Media Superior (agosto de 1976); 

4. unificación de criterios para la resolución de los problemas académico-administrativos 

de cada plantel, lo cual impactó en un primer momento en: 

A. la selección del profesorado; 

B. las funciones del Consejo del CCH; 

C. las funciones del Consejo Académico; 

D. la organización de los planteles del bachillerato; 

E. las convocatorias para abrir y otorgar plazas de complementación y regularización 

académica, y 

F. las políticas de planeación. 

5. incremento de la matrícula escolar, que pasó a ser de 41 800, en 1972, a 75 000 

alumnos, en 1976; 

6. difusión y participación en eventos académicos de diversa magnitud, con lo cual se 

reconocieron algunas aportaciones que el modelo educativo del Colegio tuvo hacia la 

Escuela Normal, las escuelas de oficios, las escuelas técnicas y el Colegio de 

Bachilleres, para: 

A. contribuir a formar a un número muy amplio de jóvenes; 

B. proporcionar educación conforme a modelos que permiten una participación más 

activa de los estudiantes en las decisiones del saber y en la aplicación del mismo, y 

C. contribuir en la formación de profesores. 

7. enfatizar la formación de profesores en la práctica misma y la producción de 

materiale::s didácticos que permiten el desarrollo de la educación media; 

8. planteamiento de algunos retos, entre ellos: 

A. centrar los propios fine::s educativos para los que fue creada la institución; 

B. e::stablecer la pre::cisión en el grupo docente de:: los objetivos de orde::n intelectual, 

moral, físico y artístico; 

C. plante::ar los objetivos convenientes a la capacitación del alumno en la investigación 

cie::ndfica; 

D. precisar los objetivos de enseñanza-aprendizaje para la aplicación del saber en el 
orden individual y social; 

E. desarrollar sistemas de evaluación para el trabajo de los estudiantes, de los 

profesores, de los planes y programas de estudio y de la institución educativa; 

F. elaborar un programa de capacitación y de formación de personal docente 

vinculado a la investigación científica, humanística y técnica, ya la producción de 

materiales docentes; 
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G. aprobar los reglamentos de la Unidad Académica del Ciclo de Bachillerato (UACB) 

y ampliación del número de miembros del Consejo del CCH; 

H. objetar y hacer observaciones a las conclusiones de la 111 Reunión Nacional de 

Directores de Educación Media Superior sobre los cambios en el Plan de estudios 

(H. González Casanova, 1976). 

2.1.6 La formación de profesores 

durante la etapa de Origen y conflicto 

Durante la etapa de origen, conflicto y expansión del modelo educativo del CCH (1970-

1976), también tuvo. lugar, de manera heterogénea y pos sus diversos actores, la 

definición y establecimiento de las áreas de la formación de profesores. 

En este período son numerosas las ráerencias a la necesidad de formar a los nuevos 

docentes; sin embargo, las acciones se limitan a marcos de selección y contratación de 

personal académico y a la orientación inicial en el modelo educativo de la institución. 

Así, ya en su discurso de protesta como rector, el doctor Pablo González Casanova 

0970a) bosquejó el perfil del docente universitario, el cual habría de prevalecer en el 

proyecto de creación del CCH: el verdadero profesor era aquel que seguía estudiando y el 

verdadero estudiante era aquel que también aprendía a enseñar. 

La formación de profesores se ubicó en el concepto de educación permanenten , en 

concordancia con las características explícitas que poseían los primeros profesores del 

Colegio, pues en su mayoría eran alumnos que aún cursaban los últimos semestres de la 

licenciatura, pasantes o estudiantes de doctorado en la UNAM. Por ello, la noción de 

formación se dirigió a la formación profesional (referida a los estudios de Licenciatura o 

Posgrado) y a la formación didáctica (referida la cursos para el adiestramiento y 

capacitación del trabajo en el aula). 

Asimismo, se reconocieron las limitaciones que los docentes poseían para dar inicio a 

este nuevo sistema, lo que condujo hacia el desarrollo de un curso que se impartió a los 

profesores que aspiraban a dar clases para capacitarlos en las nuevas doctrinas pedagógicas 

(Hurtado González, 1979, p. 53), y que fue organizado e impartido por el Centro de 

Didáctica l4 y la Comisión de Nuevos Métodos de Enseñanzal5
• 

13 La noción de educación permanente refiere a la posibilidad y obligación de continuar y concluir la 

formación profesional (Gonz.ález Casanova, 1970b). 

14 En los Acuerdos para la creación del Centro de Diddctica se senala: "El Centro de Didáctica queda 

constituido el 1 de noviembre de 1970 como un organismo/plantel que ofrece cursos 

especializados sobre cuestiones de ensefianza a profesores en ejercicio, a aspirantes a profesores y 
becarios del programa de formación de profesores e investigadores en la Universidad ... organizará 
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Así, la formación de profesores se erigió como prioridad institucional, debido a la 

problemática que involucró el modelo educativo puesto en marcha y concebido para el 

plan de estudios del nuevo bachillerato universitario. Es por ello que, a tono con esta 

declaración, se enunció que habría programas de adiestramiento, una comunicación 

permanente con los nuevos profesores, orientaciones de tipo práctico, e instructivos y 

formulación de programas adecuados que permitirían a los nuevos profesores ir aplicando 

e irse ajustando al espíritu de ensefianza que se pretendía lograr en los nuevos 

bachilleratos (Flores Olea, 1979, p. 33). 

A partir de estos señalamientos, la constelación de significados que caracterizan la 

formación de profesores estuvo orientada por: 

l. constituir un filtro para la selección del personal académico y la contratación laboral. 

Induyó una fase inicial de preparación que comprendía un curso y una entrevista para 

identificar la actitud del docente hacia una supervisión permanente para valorar el 

impacto de la metodología de enseñanza activa. Al principio, estuvo a cargo del 

Centro de Didáctica, pero paulatinamente se delegó y fueron las direcciones de los 

planteles quienes organizaron cursos para aspirantes a profesor de acuerdo con las 

necesidades percibidas; el Centro de Didáctica fungió entonces como órgano 

regulador de esta actividad. Años después (1990) se reconoció que en la selección de 

aspirantes a profesor se insistía en valores como la flexibilidad, la actitud de cambio, la 

cursos intensivos, seminarios, coloquios, y demás actividades que enriquezcan la caPilcidad docente 
... los planteles preferirán para el nombramiento de profesores interinos a quienes hayan cursado 
satisfactoriamente los cursos que ofrezca el Centro .,. (y) establecerá una coordinación 
permanente con la Comisión de Nuevos Métodos de Enseñanza. Estas funciones se remman 
ampliamente en la contratación y formación de los profesores durante el inició de la vida 

académica de la institución» (citado por Pérez Rivera, 1987, pp. 5-19). 
15 La Comisión de Nuevos Métodos de Ensefianza formó parte de las respuestas que dio la UNAM al 

movimiento estudiantil de 1968; fue Creada en 1969 por el rector Javier Barrios Sierra. En 1970, 

el doctor Pablo González Casanova (I970-1972) modifica su estructura y organización y le otorga 
un presupuesto mayor, razón por la cual es reconocida, por decreto presidencial del 31 de agosto 
de 1971, como un organismo federal centralizado de interés público con personalidad jurídica y 
p'atrimonio propio. Tuvo como finalidades fundamentales fomentar, planear, coordinar, controlar 
y difundir aquellas actividades que subsidiariamente suplan, actualicen o mejoren la educación 
adquirida en las aulas. De 1972 a 1977, bajo la rectoría del doctor Guillermo Soberón, se encarga 
de la mayor parte del trabajo caracterizándose por una «racionalización» de los procesos 

pedagógicos y de los recursos. Su propósito fue mejorar la calidad de la enseñanza impartida por la 
UNAM y hacer frente al problema de un insuficiente presupuesto educativo mediante: la propuesta 
de métodos de ensefianza más eficaces y más eficientes. La Comisión tuvo entonces a su cargo la 
solución técnica de los problemas académicos de la institución. Hacia 1977 se fusiona con el 
Centro de Didáctica para convenirse en el Centro de Investigación y Servicios Educativos 
(Glasman e Ibarrola, 1980, pp. 251-252). 

-
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futura atención al alumno como sujeto y su actividad (Bazán Levy, 1990b, p. 94). En 

este sentido, el significado difundido sobre formación de profesores se afianzó en el 

ordenamiento de corte institucional, en donde cumplía funciones de distinción y 

selección de personal, y de introducción y preparación para la docencia. 

2. asumirse como adiestramiento en temas de didáctica general o específica para 

impulsar la planeación, ejecución y evaluación de los programas de estudios. Esto se 

reguló a través de dos vías: por una parte, con cursos organizados por el Centro de 

Didáctica dirigidos a profesores en activo, pues en sus primeros momentos el Centro 

de Didáctica de la UNAM entrenó a una serie de jóvenes profesores y a otros de niás 

edad de la propia Universidad (González Casanova, 1979, p. 80). Y, por otra, a través 

de orientaciones de tipo práctico, instructivos, formulación de programas, ete., 

trabajados desde el interior de seminarios organizados por los docentes en las áreas 

académicas de los planteles, con lo cual se institucionalizaron prácticas académicas 

dirigidas por los docentes para la propia ac~ualización y la de sus compañeros. 

Así, en el Centro de Didáctica se pensó y se llevó a la práctica la formación de 

profesores que el proyecto del CCH solicitó, es decir, se trataron de construir 

concepciones y prácticas educativas diferentes, consecuentes y necesarias para un nuevo 

proyecto educativo. De este modo, se incluyeron: 

l. cursos sobre didáctica general y especial en las áreas de Matemática, de las ciencias 

histórico-sociales, de las ciencias experimentales y las del lenguaje, y 

2. materiales de apoyo para estos cursos. 

La formación de profesores descansó, entonces, en una política universitaria asociada a 

los procesos de capacitación y adiestramiento vigentes en el panorama educativo de la 

década de 1970, y al mismo tiempo se dirigió hacia el trabajo en el aula, donde los 

profesores emplearían otras técnicas de enseñanza, pues se aseguraba que no era posible 

continuar con los métodos usados diez afias atrás y, mucho menos, con los de hada 

veinte o treinta años, tradicionalistas y que impedían el diálogo, la comprensión entre 

maestros y alumnos (Hurtado González, 1979, p. 54). También se esbozó la idea de un 

programa de capacitación y de formaci6n del personal docente vinculado a la 

investigación cientÍfica, humanística y técnica, ya la producción de materiales docentes .. 

En este contexto, la formación de profesores cobra significatividad en términos de 

autodidactismo y de trabajo colectivo, donde se destaca la importancia de las Academias 

como espacios naturales donde los profesores instrumentan y discuten colectivamente 

actividades, académicas y llevan a cabo la elaboración de programas y el intercambio de 

experiencias pedagógicas; como organismo. de defensa laboral y gesti6n administrativa, 
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cultural y política, y también como centros de formaci6n pedag6gica, cultural y política 

del personal docente (Martínez Torres etal., 1990, p. 76). 

En el período comprendido entre 1971 y mediados del afio 1976, y en un ambiente 

de confrontaciones, necesidades e incluso intereses particulares o colectivos ajenos al plan 

educativo, se dieron circunstancias que confrontaron a la instituci6n y al sistema de 

formación de profesores. Por ejemplo, en 1975, se remiti6 un proyecto sobre la 

profesionalizaci6n de la ensefianza a nivel medio superior, en el que se incluían ideas 

acerca de la promoci6n de los profesores y su formaci6n a través de la creaci6n de una 

licenciatura y una maestría (Sto11 Wyss y Guillén, 1975) y de la creaci6n de la figura de 

Maestro Especial de Carrera de .. Enseñanza Media Superior, y, además, se manifestaba la 

necesidad de promover la formaci6n continua como un elemento indispensable para la 

realizaci6n del proyecto educativo del CCH. 

Sin embargo, desde las condiciones institucionales para destacar el orden en los 

significados y las prácticas sobre formación de profesores, hacia julio de 1976, y como 

repercusión de la Declaraci6n de Tepic (1972), se creó la Secretaría de Planeación que 

tuvo entre sus funciones generales: ,da Promoción de Servicios enfocados a la superaci6n 

del nivel académico del personal docente, tanto en el campo pedagógico como en el de su 

especialidad, implantando cursos, congresos u otros medios eficaces» (CCH, 1976). 

La pronunciación que se hace en relación con las prácticas educativas de formación en 

el CCH se ve fortalecida por las recomendaciones que se formulan en diferentes foros, 

reuniones, declaraciones y acuerdos para normar la Educación Media Superior. Así, en: 

1. la Primera Reunión Nacional de Directores de Enseñanza Media Superior, se concluye 

que: 

El profesor de en~eñanza media superior debe ser un profesional de la educación 

consiguientemente: 

Exige el funcionamiento eficiente de los programas de formación y actualización del 

personal. 

Es necesario crear organismos regionales aprovechando los recursos comunes. 

Estimular el desarrollo y coordinación de centros de producción de material didáctico 

económico y eficiente. 

2. la Primera Declaración de Villahermosa (1971), se redacta un documento que 

constituye un antecedente, pues marca la necesidad de una reforma integral que 

consiste en encontrar los medios operativos más eficaces para realizar los objetivos de 

la educaci6n que permitan desarrollar al má;cimo las capacidades intelectuales del 

hombre, y que, al referirse a la formación de los profesores, aclara: 
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Es necesario impulsar los estudios de posgrado con miras a la formación de investigadores, 

docentes y especialistas de alto nivel para la dirección y administración de la propia 

educación superior, de la industria, la ciencia y la tecnología. 

3. los Acuerdos de Totuca (1971), documento derivado de una sesi6n extraordinaria, 

conforme a los acuerdos tomados en Villahermosa, se acuerda: 

Implantar un Programa Nacional de Formación de Profesores y Actualización de 

Conocimientos, que habría de caracterizarse por la cooperación de todas las universidades 

e institutos del país, y a cargo de las divisiones y centros de estudios superiores de los 

mIsmos 

4. los Acuerdos de Tepic (J 972), se enfatizó la formación y reentrenamiento del 

profesorado. 

En concordan~ia con las resoluciones alcanzadas en estos espacios y en relación con las 

prácticas educativas de formación de profesores al interior del eCH, hacia finales de 1976 

y principios de 1977, se organiza una auscultación de cursos de actualización y formaci6n 

docente a cargo de la Secretaría de Planeación (creada en 1976). En ella se aplicó un 

cuestionario donde se solicitaron datos acerca de los cursos de especialización recibidos, la 

participación en eventos relacionados con la difusión de la cultura, los trabajos 

desarrollados para el Colegio y la situaci6n académica. 

La información recopilada pretendía promover, respondiendo a necesidades reales de 

los profesores, cursos de actualización y formaci6n docente, además de generar, con las 

Facultades y Escuelas de la UNAM, una colaboración que permitiera proporcionar a los 

maestros que aún no terminaban su carrera y a quienes eran pasantes los medios 

necesarios para agilizar los trámites de término· y titulación. Asimismo, pretendía conocer 

el grado de preparaci6n académica y didáctica que tenían los profesores del Colegio y, 

con base eh ello, diseñar y poner en operación cursos de capacitación (Herrera Arias, 

1977). 

Esta política de regularización académica de los docentes del CCH fortaleció las 

condiciones y marcó significativamente las prácticas de formación de profesores, pues en 

marzo de 1977 se public6 la primera convocatoria para plazas de complementación 

académica. En· ella se estableció como área prioritaria la capacitación y superación 

académica y pedagógica centrada en cursos de actualización y de didáctica general y 

especializada (CCH, 1977b). 

Los elementos fijados temporalmente para la formación de profesores fueron: 

1. cursos asociados con requIsItOS académicos-administrativos de selección y 

regularización de profesores; por ejemplo, el Primer Curso de Didáctica General para 

Aspirantes a Profesores del CCH. Centro de Didáctica, 1971. 
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2. la actualización para profesores por medio de seminarios, conferencias y cursos, tales 

como el: 

A. Curso de Actualización para Profesores de Idiomas. CELE, septiembre-octubre, 

1971. 

B. Seminario sobre Materialismo Dialéctico. Profesores del CCH, Plantel Oriente, 

septiembre de 1974. 

C. Curso de Lingüística General y Conferencia «Corrientes literarias». Seminario para 

Profesores del CCH sobre Temas de Problemas de Semiología, CCH. 

D. Ciclo de conferencias «Los métodos y las técnicas de investigación>!. Seminario de 

Comunicación y Arte, CCH. 

E. Curso de enseñanza programada «Técnicas de programación para elaborar material 

didáctico". Comisión de Nuevos Métodos de Enseñanza, 1975. 

F. Curso de Actualización para Profesores de Idiomas. CELE, septiembre-octubre, 

1975. 

G. Ciclo de Conferencias Interacademia sobre Ciencia e Ideología. CCH, Área de 

Talleres, abril, 1976. 

H. Curso de Objetiugs y Dinámica de Grupos y Didáctica General para Profesores. 

Centro de Didáctica, abril-mayo, 1976. 

1. Cursos especiales de las Ciencias Experimentales. Centro de Didáctica, mayo, 

1976. 

J. Sociología de la Educación. Centro de Didáctica, mayo, 1976. 

K. Didáctica de las Ciencias Experimentales. Centro de Didáctica, agosto-septiembre, 

1976. 

L. Cursos de otoño para profesores. 1976 

M. Cursos de invierno «América Latina frente al fascismo» y «La naturaleza de la 

ciencia». CCH, 1976 

N. Ciclo de conferencias (<Imagen Fija y Ensefianza". Comisión de Nuevos Métodos 

de Enseñanza, noviembre, 1976. 

O. Seminario de Investigación. Dirección de la UACB, 1976. 

P. Curso de Actualización en Química. Centro de Didáctica, 1976. 

3. la asesoría pedagógica centrada en la elaboración de proyectos y la elaboración de 

programas de estudio, a cargo del Centro de Didáctica, la Comisión de Nuevos 

Métodos, yel Departamento de Asesoría Pedagógica de la UACB. 

4. congresos académicos tales como el Coloquio sobre Lehgua y Literatura, y el 

Congreso Académico de Talleres, celebrados en 1976. 
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En síntesis, los principales significados que se inscribieron a la formación de profesores 

fueron: 

l. la difusión de ideas anotadas en documentos oficiales, entrevistas o notas informativas 

donde se bosquejan orientaciones para promover la formación de los profesores, 

convirtiéndose unas en prácticas normadas por la institución y relegándose otras a 

tiempos posteriores o nulificadas; 

2. el desarrollo de cursos para aspirantes a profesor a fin de apoyar la selección de 

profesores, a cargo de los docentes de cada plantel o instancias universitarias (Centro 

de Didáctica, facultades, direcciones de los planteles), o ambos; 

3, la dispersión de actos de formación reflejada en la polaridad de los temas, de los 

espacios académicos, de los sujetos formadores, e incluso de su' intencionalidad, 

producto de la reacción académica al asumir posturas dentro de la institución; 

4. la creación y modelado de un si~tema de formación de profesores en paralelo con las 

necesidades de origen del Colegio. 

Años después, durante un encuentro sobre las perspectivas del bachillerato realizado 

por el CCH en 1982, al realizar un recuento de lo que significó esta etapa en la formación 

de profesores, R~ael Carrillo Aguilar, profesor dd plantel Naucalpan, en su ponencia «La 

formación y actualización de los profesores del Bachillerato del CCH, condiciones actuales 

y perspectivas: SEPLAN 1977 -1982, un intemo", destacó que los problemas en la 

«intelHona)) de estructurar un verdadero plan de formación y actualización de profesores 

en los inicios del Colegio dieron como resultado: 

l. Falta de un verdadero canal de comunicación con los profesores que permitiera detectar 

las necesidades concretas en sus áreas y materias. Los cursos se implementaban según la 

buena voluntad de los organizadores cuando mucho y en forma apresurada, pidiendo la 

opinión de los encargados de sección. 

2, Falta de una verdadera planeación de los cursos que permitiera una continuidad y 

coherencia entre los dos períodos de cursos al afio, lo que provocaba que los cursos eran 

cortados y demasiados generales, y por otra parte no fueran instrumentados en sus 

cursos. 

3. Falta de una política de incentivos que posibilitara que los profesores tomaran los 

cursos no solo por su valor curricular, pues en una gran mayoría el único fin de lograr 

los diplomas y constancias era que les permitiese promoverse como profesores de 

asignatura "B". 

4. Desequilibrio en el número de cursos implementados para cada área. El número de 

cursos mayor fue el de formación pedagógica y, en llls áreas, la primada la tuvo el Área 

de Ciencias Experimentales. 
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5. Falta de un sistema de evaluaci6n sistemática en los cursos que ocasionaba que el 
profesor asistiera a ellos, pero sin intervenir activamente. 

La [onnación de profesores se presentaba así como una práctica dispersa tanto en el 

plano de disertación como en sus prácticas. Aún cuando pudiesen existir ciertos puntos 

de encuentro entre posturas y proyectos instituyentes e instituidos, se desarticulaban los 

elementos que se generaban para crear procesos alre.\"nativos para la formación de los 

profesores y alumnos universitarios. En este sentido, los fundamentos y significados 

entretejidos en representaciones significativas que se formularon en el proyecto original 

para la constitución del CCH fueron alterados y finalmente sucumbieron ante las 

presiones ejercidas en el propio seno de la Universidad y por sus grupos académicos, o 

bien por las presiones e intereses sociales, culturales y p.olíticos expuestos e importados 

desde grupos externos. 

2.2 CONSOLIDACI6N y EXPANSIÓN (I 976 -1982) 

Desde 1976, el país afront6 una seria crisis económica y política. Bajo el gobierno de José 

L6pez Portillo (I 976-1982) se elaboró el Plan Nacional de Educación, según el cual se la 

consider6 eje del desarrollo, pues a ella le corresponde dar valores, conocimientos, 

conciencia y determinación: en suma, la posibilidad de vivir con dignidad (Carranza 

Palacios, 2004, p. 89). Incluyó la colaboración de las instituciones de educación superior 

para poner en práctica una planeación participativa e integral de la educación superior 

nacional, regulando su desarrollo en los ámbitos institucional, estatal, regional y nacional; 

además, reconoció el respeto a la autonomía universitaria. 

El Plan Nacional de Educación comprendió un análisis cuantitativo y cualitativo de la 

situación educativa nacional, así como el proceso de reestructuración de la Secretada de 

Educación Pública para elevar la calidad de la educación con mejores planes y programas 

de estudio, contenidos y métodos adecuados, material didáctico, instalaciones, y maestros 

cada vez más capacitados. Cinco fueron los objetivos que orientaron y ordenaron el 

programa para el período 1978-1982, a saber: 

l. ofrecer la educación básica a toda la población, particularmente a la que se encontraba 

en edad escolar; 

2. vincular la educación terminal con el sistema productivo de bienes y servicio social 

necesarios para el país; 

3. elevar la calidad de la educación; . 
4. mejorar la atmósfera cultural y fomentar el desarrollo del deporte, y 

5. aumentar la eficiencia del sistema educativo. 
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En lo ráerente a la Educaci6n Media Superior y superior, se distinguió la necesidad 

de vincular la educación terminal con la producción, lo que derivó hacia diversos 

sistemas de educación media terminal y superior. Algunos de los programas prioritarios 

se instrumentaron para: 

l. propiciar el desarrollo armónico de la educaci6n superior; 

2. fomentar la educación profesional de nivel medio y superior; 

3. impulsar la formaci6n superior y la investigación pedag6gica en la Universidad 

Pedag6gica Nacional, y 

4. mejorar contenidos y métodos. 

Con base en estos objetivos y programas, se fundamentó la creación d~1 Colegio 

Nacional de Educación Profesional Técnica, la Universidad Pedagógica Nadonal y el 

Sistema Nacional de Planeación Permanente de la Educaci6n Superior, que incluyó 

varios cuerpos colegiados: la Coordinaci~n Nacional de Planeación de la Educación 

Superior (CONPES), los Consejos Regionales (CORPES), las Comisiones Estatales para la 

Planeación de la Educación Superior (COEPES), y las Unidades Institucionales de 

Planeaci6n (UIP). 

Se constituyó un nú~eo común de valores en los aspectos ético, intelectual, afectivo y 

productivo, por lo que se ha considerado que la tendencia educativa del sexenio suponía 

una visión humanista, una visi6n plural del universo y una visión del hombre como ser 

cuyo desarrollo depende de la educaci6n (Carranza Palacios, 2004, p. 97). 

2.2.1 Caracteristicas del contexto universitario 

Bajo las crecientes formas de significación del discurso educativo como medio para el 

desarrollo del hombre, las cuales tuvieron su ratificaci6n en la institucionalización 

creciente de las prácticas educativas y en el contexto universitario, la etapa de 

consolidación y expansión del modelo CCH, en el marco de la reforma educativa 

impulsada por el Plan Nacional de Educación y el plan Nueva Universidad que 

caracterizó a la rectoría del doctor Guillermo Sober6n, se sustentaron modelos 16 que 

afectaron al Colegio y promovieron la defensa concreta del proyecto educativo, por 

cuanto contribuía al proyecto nacional de equidad e independencia. 

De esta forma, a partir de 1977, comenzó una etapa en el Colegio que se caracteriza 

por la línea constante de crecimiento y consolidación en sus diversas estructuras y áreas: 

16 Modrlo, de acuerdo con Buenfil (1994, p. 7), alude a un ordenamiento de elementos, como núcleo 
de relaciones regulares de esos elementos, regularidades que no tirnrn un cardera absoLuto en su 
fijación, significación, vinculas, e identidad, pero que no se establece con carácter cerrado. 
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la académica, en concordancia con el sistema académico y administrativo de la 

Universidad (bachillerato, licenciatura y posgrado); la administrativa (regularización 

académica del profesorado), y las colegiadas (proyectos de docencia e investigación 

interdisci plinaria). 

Las acciones académicas que caracterizaron este período fueron: 

1. la difusión del modelo educativo y del plan de estudios hacia otras instituciones de 

ensefianza media superior; 

2. la elaboración de los programas de las asignaturas del primer semestre con base en 

temarios y documentos emitidos por los asesores de las Facultades; de los programas 

de segundo y tercer semestres, por parte de maestros y jefes de área; de los programas 

de materias seriadas (Física, Matemáticas, Biología, y Química), de quinto y sexto 

semestres, por e! Departamento de Asesoría en Pedagogía de la UACB; 

3. la formulación del Proyecto de Superación Académica (julio de 1976), cuyos 

antecedentes ootan de 1974 y que incluyó acciones inmediatas, mediatas y a largo 

plazo, entre las que sobresalieron: 

A. acciones inmediatas: 

a. plan urgente de organización para las actividades de los profesores de carrera; 

b. plan de desarrollo de cada plante! con el nn de ubicar la' capacidad de primer 

ingreso y población total, y 

c. estudios para determinar las necesidades presupuestarias respecto de la cantidad 

y categoría académica del personal docente; los requerimientos en materiales y 

equipos; la construcción, adaptación y utilización óptima de las instalaciones, y 

la cantidad y cualidades del personal administrativo o profesional necesarios 

para los servicios de apoyo. 

B. acciones mediatas: 

a. elaboración de estudios para una mejor asignación de los alumnos de primer 

ingreso, así como de su integración al sistema CCH; 

b. criterios para la aprobación de los planes de trabajo de los profesores de carrera; 

c. jerarquización de las necesidades que merecían atención por los profesores de 

carrera; 

d. criterios para la evaluación de los planes de trabajo encomendados a profesores 

de carrera; 

e. organización de acciones para la capacitación de los profesores de carrera y 

aquellas que apoyasen la docencia; 

f. revisió~ continúa de los programas de las asignaturas del plan de estudios; 

g. determinaci6n de los medios de comunicación masiva hacia los alumnos; 
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h. revisión de la organización académico-administrativa de la UACB, e 

i. institucionalización de las estructuras académicas del Colegio, de acuerdo con lo 

previsto en la legislación universitaria. 

C. acciones a largo plazo: 

a. recabar y sistematizar la información para evaluar el avance de los planes de 

desarrollo del CCH; 

b. fomentar la revisión y actualización del plan de estudios; 

c. promover estudios para definir el perfil del personal docente idóneo para el 

sistema de enseñanza CCH; 

d. promover estudios para elaborar un diagnóstico sobre las necesidades de 

formación del personal académico' del Colegio y fomentar las acciones que 

satisficiesen tales necesidades, y 

e. promover los estudios que permitan definir acciones para los alumnos, a fin de 

mejorar su aprovechamiento y fomemar la instrumentalización de los mismos 

(CCH,1977c). 

4. el' Programa de Superación Académica, que impulsó la formación de cuadros 

directivos. En él se incluyó: 

A. la capacitación de cuadros directivos (directores y secretarios de los planteles, 

enfatizándose los Seminarios de Legislación a cargo de la Oficina del Abogado 

General y del CISE; 

B. la integración de Seminarios Académicos enfocados a la tarea de elaborar proyectos 

académicos que concentrasen: 

a. nivel académico de los profesores, programas por materia, material 

bibliográfico; 

b, perfeccionamiento de los criterios de evaluación para los trabajos p'e apoyo a la 

docencia; 

c. diseño de cursos para el Plan de Formación de Profesores, y 

d. revisión de la metodología utilizada en las asignaturas del Plan de Estudios. 

C. seminarios especializados para secretarios administrativos y de Servicios 

Estudian tiles. 

5. el proceso de implantación de los proyectos de Profesorado de Carrera de Enseñanza 

Media Superior, de Complementación y de Regularización Académica, que derivó en 

un nuevo período de contratación de profesores para atender los grupos que 

eventualmente quedaron desatendidos; 

6, el estudio a fondo para ubicar las materias-problemas y poder atender los índices de 

no acreditación; 



CAPíTULO 2 

7. la evolución de la población escolar y académica, que en este período se estabilizó 

entre 60 y 70 mil alumnos en los seis semestres, y en aproximadamente 1 850 

profesores de asignatura, la mayoría de ellos pasantes de las diversas facultades de la 

UNAM, sobretodo del nivel de licenciatura; 

8. la promoción y apoyo para la elaboración de investigaciones educativas centradas en el 

conocimiento cabal del docente (modelo del perfil docente para el sistema de 

ensefianza propio del CCH; perfil del docente del bachillerato' del CCH) y en la 

población estudiantil (definición del perfil de egresado). 

9. el inicio del proceso de Actualización y Unificación de los Programas de Asignatura 

del Bachillerato con el Proyecto de Lineamientos para la Revisión y Actualización de 

los Programas de Asignatura, el cual incluyó la participación de los profesores en el 

contenido y orientación de la educación (CCH, 1980a). 

Con la institucionalización de estas prácticas académicas, se generó una transición y 

transformación del proyecto original del CCH y se definió un modelo de CCH acorde con 

la lógica de organización académica y administrativa vigente en la UNAM. Se continuó 

con el modelo conformado por bachillerato, licenciatura y posgrado, pero, en relación 

con el modelo orientado por prácticas educativas de corte crítico-humanista, existió una 

división, pues en algunos sectores se profundizaron y arraigaron interpretaciones radicales 

a los argumentos del doctor González Casanova; otros grupos establecieron 

interpretaciones que fijaron temporalmente el modelo del CCH en las políticas 

conservadoras de la Universidad. 

En este momento. es posible identificar una polaridad' en las interpretaciones, por 

cuanto en el CCH se concentraron y coexistieron tendencias que desarticulaban el orden 

aparentemente concertado. 

En este sentido, las iniciativas enunciadas fueron precisas para atender los cambios 

generados por la expansión y la creciente complejidad de la institución l7
, lo que derivó 

hacia la creación de disposiciones para encauzar las tareas cotidianas -algunas de ellas 

formuladas desde la primera etapa de vida de la institución-, las cuales se recopilaron en 

la publicación Normas vigentes en el Colegio de Ciencias y Humanidades, junto con la 

normativa relacionada con el CCH, la UACPYP y la VACB y establecida en el período 

comprendido entre 1971 y 1977 (Mundo, 1977). 

17 Hacia 1979. se reconoce que es necesaria una reforma a la Legislación Universitaria en tanto se 

marcan como antecedentes: 1) la crisis de junio de 1977; 2) una población cerca de 273500 

alumnos. de los cuales 123 870 corresponden a la educación media superior; 3) 30000 personas 

como fuerza de trabajo; 4) 18000 trabajadores de carácter administrativo, y 5) la necesidad de 

profesionalizar la docencia. 
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La normativa mencionada se constituyó en un eje para erradicar las vías de jacto que 

habían caracterizado la primera etapa de la vida del ColegiD; las normas fueron 

construyéndose paralelamente a la etapa inicial y en la segunda etapa actuarían como 

instrumentos para mediar en el diálogo, la concertación de voluntades y el desarrollo 

normal de la institución (Mundo, 1977). 

En el marco de la consolidación institucional, se revalorizaron los aspectos orgánicos, 

políticos, docentes y educativos para dimensionar la realidad institucional, por lo cual se 

transitó hacia una etapa de reorganización que involucró la intervención de las 

autoridades en la resolución de diversos conflictos que afectaron a la institución, en los 

que disminuyó la toma de instalaciones, los paros de actividades y las acciones violentas. 

En el aspecto educativo, se evidencia que las determinantes históricas, culturales y 

sociales jugaron un papel importante para que no se alcanzara la compleja formulación 

de esa alternativa educativa, que permaneció en el nivel de utopía inalcanzable (Pantoja 

Morán, citado por Bartolucci, 1983, p. 131). Por tal motivo, se establecieron líneas de 

acción para enfrentar la problemática académica, las cuales se pueden sintetizar en un 

proceso de homogeneización de los programas del plah de estudios del bachillerato18
, el 

cual incluía la elaboración de cuatro tipos de documentos: orientaciones básicas por área 

y materia, programas básicos, planes de estudio y programas educativos. 

En correlación con el proyecto Nueva Universidad impulsado por el doctor Soberón, 

se inicia el establecimiento de una estructura piramidal en correspondencia con la 

participación académica. Tal fue el caso de la creación de órganos colegiados, como las 

Coordinaciones de Área y los Consejos Académicos, que, poco a poco, se trasformaron 

en espacios de disputa por el poder que representaban al interibr de las academias, por 

cuanto se identificaban como espacios de toma de decisiones en la política aca¿¿mica y 

administrativa de la institución. 

Esta fijación temporal de la identidad en los órganos colegiados generó pugnas .entre 

grupos de docentes y administrativos, las cuales repercutirían en las concepciones, 

posiciones y significaciones de sus funciones, y en la toma decisiones, pues implícita­

mente se luchaba por la representatividad académica de los grupos académico-políticos 

para mantener y defender el proyecto original del CCH ante las políticas de reforma y 

cambio que se instalaron paulatinamente en la institución. 

16 Tal proceso tuvo como antecedente la compilación de los programas. temarios, cartas descriptivas 

que circulaban en las diferentes áreas académicas del Colegio. para realizar un programa indicativo 

que reuniera objetivos. contenidos y formas de evaluación semejantes y enunciar así un programa 
básico para la asignatura. Este proceso finalmente se redujo a la publicación de la Compilación de 

estos programas básicos de las asignaturas. 
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Así mismo, las nacientes organizaCIOnes políticas o gremiales impulsaron la 

participación de los diferentes actores dentro de la institución: la aparición del SPAUNAM 

facilitó, por una parte, la atención y expresión de intereses gremiales; pero, por otra parte, 

fue adquiriendo dentro de la institución un poder que tendría consecuencias en los afias 

pos terio res. 

Algunos de los problemas que el Colegio enfrentó en esta etapa, y que fueron 

reconocidos en un balance hecho hacia mediados de 1982, son: 

1. la aceptación de los alumnos más desvalidos cultural, económica y socialmente de 

toda la lJniversidad, para quienes fue necesario promover programas de ambientación 

y orientación, cursos de técnicas básicas de estudio y preparación de materiales 

didácticos de nivelación y de apoyo; 

2. la necesidad de construir bibliotecas, que poco a poco se fue solventando al iniciar la 

construcción de las mismas; 

. 3. el ausentismo docente, que no logró resolverse ni por la vía académica ni 

administrativa; 

a. un cierto autoritarismo de muchos profesores frente a sus alumnos; 

b. la reprobación amplia, sobre todo en exámenes extraordinarios; 

c. las tendencias anárquicas observables en la dispersión e inadecuación de programas 

que impidieron coordinar la producción. Un ejemplo de ello fue la práctica de 

exámenes extraordinarios con guías que no respondían a programas reales y 

exámenes que olvidaron las guías; 

d. la deserción por motivos de causas socioeconómicas; 

e. la identificación como campo de experimentación o de ensayo, ·0 de semillero de 

militantes o fuente potencial de conflictos, por parte de la sociedad y el resto de la 

Universidad; 

f. el balance del Proyecto de Superación Académica y el Programa de Superación del 

Personal Académico, a partir del cual se reconocieron una serie de limitantes que 

entorpecieron su cabal cumplimiento (al respecto, véase el punto 2.2.2 La 

formación de profesores en el COi, en este capítulo). 

Ante este panorama, hacia 1981 y con motivo del décimo aniversario de la fundación 

del Colegio, se planteó como necesidad institucional la necesidad de realizar algunos 

eventos que favorecieran la reflexión sobre la finalidad u objetivos del Colegio. 

Esta reflexión abarcó institucionalmente, la publicación de un documento base 

«Porqué y para qué del bachillerato. El concepto de cultura básica y la experiencia del 

CCH» (UNAM-CESU, 1982); la organización de una consulta entre profesores y directivos, 

y la organización del Simposio Ioternacional sobre el Bachillerato (realizado del 20 al 24 



LA TRAYECTORIA HISTÓRICA DEL CCH EN EL CONTEXTO UNIVERSITARIO 

de septiembre de 1982), que se orientó a la discusión sobre el análisis, la crítica y la 

reflexión del documento (Una hipótesis del pONué Y para qué del bachillctraton, a partir 

del concepto de cultura básica y la experiencia del CCH (CCH, 1981b). Así, los pbjetivos 

del simposio fueron: 

l. profundizar en el sentido y la importancia de la cultura básica de un bachillerato 

universitario; 

2. revisar y enriquecer, a la luz de las experiencias locales, nacionales e internacionales, el 

quehacer educativo del CCH; 

3. conocer las bases teóricas, las experiencias y los resultados obtenidos por otras 

instituciones nacionales y de otros países al fundamentar y llevar a la práctica sus 

planes y programas de estudio de bachillerato, y 

4. proponer las bases para definir los elementos de la cultura básica en las diferentes áreas 

de conocimiento del bachillerato. 

La temática distinguía el diálogo entorno al bachillerato del CCH y de otras 

instituciones nacionales y extranjeras de acuerdo con: 

l. el sentido y objetivo de sus bachilleratos; 

2. la naturaleza de la cultura básica que transmiten; 

3. el perfil de sus egresados; 

4. el concepto y estructura de sus planes de estudio vigentes, y 

5. la experiencia social, científica y pedagógica que poseen. 

En este contexto, lo que se produjo fue una cascada de opiniones en torno a la 

vigencia del CCH, desde diversas instancias l 9, que colocaron a la institución en debates y 

crearon conflictos internos, pues en las ponencias presentadas se inscribió una 

multiplicidad de interpretaciones y de concepciones acerca de las diversos proyectos y 

~rocesos educativos o administrativos ejecutados por grupos conservadores o radiales. 

Así, hacia agosto de 1982, los actos conmemorativos del décimo aniversario de 

creación del CCH, propiciaron la aparición de una serie de fisuras que dieron pie para 

debatir entorno a la vigencia y viabilidad de este proyecto educativo. 

19 La diversidad de opiniones se dio en las propias instancias universitarias y en sus actores, tal es el 

caso de los investigadores del CISE y los docentes del propio CCH, independientemente de su 

postura ideológica freme a las instancias directivas. A través de ensayos que aparecieron en 
diferentes publicaciones ~P~rfiles Educativos y Cuadanos tÚi Colegio, principalmente~ o se 

emitieron en seminarios organizados por los directivos o independientemente de ellos. e 

investigaciones educativas derivadas de compromisos adquiridos en las plazas de profesores de 
carrera y complementación. 
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2.2.2 La formación de profesores durante la etapa 

de Consolidación y expansión 

Durante la consolidación y expansión dd CCH (1976-1982), la formación de profesores1o 

se vio fortalecida, ya que la Secretaría de Planeación (SEPLAN) la incluía entre sus 

actividades fundamentales (1976), y porque se vinculó con la Dirección General de 

Asuntos del Personal Académico (DGAPA). 

La SEPLAN, a través dd Departamento de Maestros, tuvo como prioridad dar 

respuesta a la formación de profesores, en concordancia con el Programa Institucional de 

Formación de Profesores aprobado por el Consejo Universitario el 27 de julio de 1976 y 

aplicado en cada una de las dependencias de la UNAM. En d caso del CCH, la J unta de 

Directores de la UACB sugirió al rector una serie de acciones tendientes a lograr la 

superación de los profesores. En 1978, se publicó d Programa de Superación del Personal 

Académico, el cual contó con apoyo de la DGAPA para organizar las actividades de 

formación. 

La SEPLAN organizó cursos de formación y capacitación a través del Departamep.to de 

Maestros, bajo los siguientes criterios: 

l. tener en cuenta y solicitar el apoyo de las facultades de origen; 

2. promover cursos de actualización en contenido, de acuerdo a necesidades específicas 

manifestadas por los profesores; 

3. propiciar la formación pedagógica de los docentes a través de los Cursos de 

Capacitación Pedagógica; 

4. tener presentes las demandas de los profesores de los cinco planteles para planear 

nuevos cursos; 

5. considerar las propuestas de las orientaciones básicas para los programas de las 

asignaturas, en el momento de organizar actividades formativas para los profesores; 

6. determ.inar áreas prioritarias de atención, que se definieron atendiendo los siguientes 

criterios: 

a. integración de profesores al modelo educativo del Colegio; 

lO Al referirse a la preparaclOn de profesores, se consideró la formulación de un Programa de 

Preparación de Profesores que incluida una auscultación sobre cursos de actualización y formación 

docente mediante la aplicación de un cuestionario en que se solicitaban datos acerca de los cursos 

de especialización recibidos, la participación en eventos relacionados con la difusión de la cultura, 

el trabajo desarrollado para el Colegio, la situación académica. La información tenfa como 

propósito promover, respondiendo a necesidades reales de los profesores, cursos de actualización y 

formación docente, además de lograr la colaboración entre facultades y escuelas de la UNAM. Por 
otra parte, pretendía proporcionar a los maestros que aún concluían sus estudios de· licenciatura y a 

los pasantes medios para agilizar los trámites necesarios (véase CCH, 1977a, p. 3). 
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b. actualización en contenidos y metodología; 

c. capacitación pedagógica básica; 

d. proyecto de investigación pedagógica, y 

e. profesionalización de la enseñanza en el CCH. 

7. evaluar los cursos desarrollados, a fin de contar con elementos de juicio necesanos 

para la organización de futuras actividades de formación (Cuspinera et al., 1982, p. 7). 

Estos criterios se aplicaron para formular e! Programa de Superación del Personal 

Acad¿micoll
, el cual incluyó los rubros de Formación, Actualización y 

Perfeccionamiento, y sobre e! que propuso que fuera un plan integral de carácter 

permanente. Su operación se caracterizó porque: 

l. en el plano de la preparación (formación) de profesores, a cargo de la Secretaría de 

Planeación, se propuso sólo un curso cuya organización y desarrollo se depósito en las 

direcciones de los planteles; tuvo por objetivo presentar a los aspirantes el modelo 

educativo del CCH, su filosofía, estructura y meto~ología, el plan de estudios de 

bachillerato, y la situación de cada una de las asignaturas, además de brindar 

elementos introductorios de tecnología educativa. 

2. ene! plano de la actualización, los actos de formación organizados estuvieron dirigidos 

a profesores en servicio y siguieron varias lineas: 

a. talleres de capacitación pedagógicall
; 

b. libros para los cursos-talleres de capacitación pedag6gica23
; 

c. talleres de metodología (aplicación de la tecnología educativa en el dominio de la 

metodología de cada área)24; 

11 El Programa de Superación de! Personal Académico se significó como una instancia que pretendía 
recuperar, superar y unir esfuerzos; siempre con un sentido unificador, pues incluía e! análisis de la 
realidad y e! Proyecto Educativo del CCH como un todo, y pretendía la consulta y participación de 
las instancias decisivas y de la comunidad del Colegio (Cuspinera et al, 1982, p. 10). 

22 Los cursos que se incluyeron en este nivel conllevarían a la posterior edición de los libros T~orias 

del aprendizaj~, Elaboración cú obj~tivos d~ aprmdizaj~, S~úcción y organización de expaiencias cú 
aprendizaje, Evaluación del Aprovechamiento ~scolar, Programación de un curso semestral en ~l CCH. 

l3 Esta serie constó de un paquete de libros que se ubicaba en un nivel básico introductorio y de 

interés general para los docentes que desearan panicipar en los cursos. Los libros que incluía eran: 
Teorías d~l aprendizaje, Elaboración de objetivos de aprendizaje, Seúcción y organización de 
experiencias de aprendizaje, Evaluación cúl aprovechamiento ~scolar, Programación de un curso 
semestral m el ceH, lnv~stigación p~dagógica aplicada al salón d~ claus y Aula laboratorio. Hacia 
1981 se editaron materiales de apoyo a la investigación edueativa, uno de ellos fue Algunos rl!cursos 
bibliogrdficos, docummta'~s y estadisticos para investigación social aplicada a las tareas educativas. Esta 
actividad fue encomendada a la Secretarfa de Planeación. 
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d. cursos de formación pedagógica general; 

e. cursos sobre estadística aplicada al rendimiento escolar; 

f. cursos de tecnología educativa (de nivelación); 

g. cursos de Sociología, Psicología, Filosofía e Historia de la educación; 

h. cursos con propósito de integración, y 

J. cursos en apoyo a los contenidos programáticos25
• 

3. en el plano del perfeccionamiento docente, se contó con el apoyo y la cooperación de 

la UACPYP a través de los proyectos de posgrados26
, y se suscribieron convenios con el 

Centro de Estudios Avanzados del IPN para impulsar una Maestría en Matemática 

Avanzada, y con el CISE para desarrollar los subprogramas de Actualización en 

Ciencias y Técnicas .de la Educación, Formación Básica para el Ejercicio de la 

Docencia, y la Especialización para la Docencia. Para los programas de perfecciona­

miento se estableció la necesidad de otorgar becas para la realización de estudios 

superiores. 

En el citado Programa, se enfatizó la necesidad de un apoyo financiero de más de diez 

millones de pesos y un plazo aproximado de cinco afias (Cuspinera (tal., 1982, p. 6). 

En 1981, el Programa de Superación Académica continuaba operando en los planos 

con los que comenzó; sin embargo, incluyó uno más, derivado de la consolidación que el 

Proyecto para la Profesionalización de la Enseñanza había tenido: el de Apoyo a los 

Proyectos Académicos de lbs Profesores de Carrera y de Complementación, destinado a 

la elaboración de proyectos de área complementaria, una acción que derivó en la 

formación de Seminarios encargados de orientar y coordinar actividades de superación y 

actualización docente. 

2. Cursos ubicados en este nivel fueron Problemas del método en las Ciencias Sociales; Metodología 

de las ciencias experi.mentales; Investigación pedagógica para maestros de Matemáticas, y el 

Seminario para el Análisis de Problemas de Matemáticas 1 y 11. 
25 Algunos cursos ubicados en este nivel fueron; Análisis sodoecon6mico de la educación de América 

Latina; Bioquímica para profesores de Biología; Educación integral y educación sexual; Física 

básica para maestros de Biología; Elementos de teoría lingüística, y Elaboración de material 
didáctico. 

26 Durante esta etapa se pusieron en operación la Maestría en Lingüística Aplicada, la Maestrfa en 

Docencia Económica, la Especialización en Estadística Aplicada, la Maestría en Educaci6n 

Matemática, la Maestría en Estadística e Investigación de Operaciones, la Maestría en Ciencias de 

la Computación, y la Maestría en Comportamiento Organizacional. 
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2.2.1.1 Participación del Centro de Investigaciones 

y Servicios Educativos 

Durante la etapa de consolidación y expansión, la formación de profesores en la 

Universidad, y específicamente en el CCH, se depósito centralmente en el Centro de 

Investigación y Servicios Educativos (CISE). Mediante las acciones desarrolladas por este 

Centro, se disenaron y establecieron proyectos y programas de profesionalízaci6n de la 

docencia, cuya significatividad se fijó a través del fonalecimiento de sus servicios por 

medio de convenios insritucionales, del sustento didáctico y pedagógico de la docencia, y 

de la notoriedad de los actos de formación en el pleno de la comunidad académica del 

Colegio. 

El CISE
27 se constituyó hacia 1977 con la fusión del Centro de Didáctica y de la 

Comisión de Nuevos Métodos de Enseñanza, y tuvo como objetivo la formación docente 

de los profesores universitarios, la investigación de problemas educativos, y la difusión y 

la divulgaci6n de las ciencias y técnicas de la educación. Identificado como un organismo 

técnico académico, una de sus funciones principales fue: «Diseñar, organizar implantar y 

apoyar programas de formación y actualización pedagógica del personal académico de la 

UNAM, con el1'ropósito de contribuir a la mejor formación de los pIopíos universitarios» 

(Eusse Zuluaga et al., 1987, p. 23). 

La trascendencia del CISE en las prácticas de formación de profesores de CCH, se 

manifest6 en los subprogramas de Actualización, Formación y Especialízación para la 

Docencia, producto de su propio fortalecimient<? y su vinculación con otras instancias 

educativas dentro y fuera de la propia UNAM. 

Autores como M. Arredondo, J. Sánchez Ascona, R. Quesada Castillo, P. Morán 

Oviedo, entre otros, reconocen que la práctica concreta del CISE en su tercera etapa tuvo 

como encargo consolidar el Programa Institucional de Formación de profesores; de ahí 

que se ~ntregara a construir y trasformar una propuesta más acabada de 

profesionalizaci6n de la docencia, lo cual, al interior, devino también en la ampliación de 

los marcos conceptuales y teóricos de la formación de profesores en la Universidad. 

27 En el Acuerdo para la Creación del Centro de Investigaciqnes'y Servicios Educativos de la UNAM 

se puntualiz.óla integración del Centro de Didáctica y la Comisión de Nuevos Métodos, así co~o 
funciones que trascendieron al ámbito de la investigación educativa y de la formación de 
profesores para la UNAM y otras dependencias, dentro del marco de programas de cooperación y 
de su panicipación en programas de posgrado (citado por Pérez. Rivera,. 1 987, pp. 18-19). 
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En esta línea, ya no se hablaría de formaci6n de profesores18
, sino de 

profesionalizaci6n de la docencia, la cual: 

... se concibe como una formación especializada que implica un conjunto de 

conocimientos y ~habiJidades especificas de un área o disciplina determinada, y en los 

aspectos ciemfflcos y técnicos que requiere el ejercicio formal y real de la docencia. 

Formación amplia e integral, con fundamentación teórico metodológica que posibilita 

respuestas coherentes con la realidad institucional. 

Se habJa de profesionalizar la doc~ncia universitaria desde la perspectiva de la 

formación de profesores universitarios, ~n el sentido de proporcionarle una.. formación 

especializada que, al igual que en la enseñanza básica y media, contribuya a hacer de la 

práctica docente universitaria una actividad profesional. 

Desde la perSpectiva de la formación de profesores universitarios se trata, entonces, de 

'propiciar la profesionalización' de la práctica docente; de que ésta se convierta en una 

actividad exclusiva o prioritaria insertada en un nivel institucional y de que las tareaS del 

docente rebasen el ámbito del at!la y, de alguna manera, trasciendan la misma Universidad 

(Eusse Zuluaga el iIt, 1987, p. 46). 

La idea de profesionalizar la docencia tuvo, entonceS, diversos nivdesde intervenci6n. 

Así, se establece que los programas deberían tener una estructura curricular más acabada; 

los eventos tendrían mayor duración y' más exigencias académicas, enfatizarían d 

proble'ma de la teorización de la docencia y de la educación, y aplicarían un enfoque 

multi e interdisciplinario que explicara el fenómeno educativo desde diferentes 

persIXctivas teóricas. 

Destaca c6mo, al mismo tiempo que se daba respuesta a una serie demandas de 

formación de profesores en la Universidad, de proyecto, el CISE se promovi6 y consolidó 

como instancia rectora de las acciones de formación dd profesorado universitari029 y en la 

reconceptualización de la docencia dentro de los márgenes de la profesionalización. 

2e La formación de profesores remite a los momentos iniciales, cuando privó el carácter general e 
introductorio, y hace referencia a todos los eventos académicos, dispersos o independientes de 
carácter flexible (cursos, seminarios, et~.), donde no existía una estructura curricular secuenciada y 
obligatoria propiamente dicha, y donde se analizaban y discutían temas o problemas educativos 
con fines de capacitación ,y actualización de profesores y de otros agentes educativos 
fundamentales. Véase al respecto el artículo "Programas de formacijSn de profesores del C1SE y sus 
lineamientos teórico-metodológicos; (Eusse Zuluaga et al. 1987). . 

29 En el acuerdo de creación del CISE se estipularon nueve objetivos que iban desde asesorar al rector, 
al secretario académico y a otras autoridades universitarias en los procesos de innovación, reforma 
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Ahora bien, en lo que respecta a la Educación Media .superior, concretamente al CCH, 

se trabajó en los subprogramas de Actualización en Ciencias y Técnicas de la Educación, 

de Formación Básica para el Ejercicio de la Docencia, y de Especialización para la 

Docencia. 

Estos subprogramas estarían fundamentalmente destinados al personal académico de 

carrera, que, además de ejercer la docencia, realizaba labores de pl~iflcación, 

implantación y evaluación de programas diversos. Tal es el caso de profesores con 

funciones académico-administrativas y estudiantes de las divisiones de estudios 

superiores. Los subprogramas que operaron en una primera etapa comprendieron los 

siguientes cursos: 

- SU8PftOORAMA 
I 

CURao 

1. Didáctica general 
Actualización en Ciencias 2. Teatro y ensenanza 
y Técnicas de la Educaclón* 3. Imagen fija yensenanz8 

1. Introductorio a la docencia 

Formación Básica 
2. Aspectos pslcopedag6glcos de la docencia 

para el Ejercicio de la Docencia** 
3. Aspectos sociales de la docencia 
4. Elaboración y administración de programas 

de estudio 

1. Introductorio a la docencia 
2. Aspectos psicopedagOglcos de la docencia 

Especialización 3. Aspectos sociales de la docencia 
para la Docencia- 4. Elaboración y administración de programas 

de estudio 
~. Laboratorio de dinámica de grupos 

* Las Inscripciones se reallzarlan únicamente en uno de loa cursoa que constituyen el 
Subprograma. 

** Para acreditar el subprograma S8 deberla n de aprobar los Cursos que lo constituyen. 

Esta versión inicial de los subprogramas cambió, y para 1979 existían cursos optativos 

que el profesor debería cubrir. Participar en ellos, además, posteriormente sería uno de 

los criterios de evaluación para la promoción de profesores de asignatura (CCH, 1980b). 

y proyección académica, hasta realizar investigaciones sobre los problem:u y necesidades de la 
educación nacional, particularmente de la UNAM, a fin de coadyuvar en su resolución, sin 
descuidar el diseno, organización, implantación y apoyo de programas de formación y 
actualización pedagógica del personal académico de la UNAM. Vé:ue al respecto el artículo 
"Programas de formación de profesores del CISE y sus lineamientos teórico-metodológicos» (Eusse 

Zuluaga~ta'., 1987). 
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Entre 1980 Y 1981, el diseno anterior se reestructuró y se crearon tres subprogramas 

paralelos, con características y modalidades propias, que fueron: 

1. Actualización didáctica; 

2. Especialización para la docencia, y 

3. Formación de recursos humanos para la docencia y la,investigación educativa. 

En el caso de la especialización para la docencia, se ubicaron seis unidades didácticas: 

dos de carácter globalizador; tres que correspondían a perspectivas o enfoques del 

conocimiento educativo, y una de carácter general que tenía por intención introducir a 

los participantes en algunos problemas de investigación educativa. Gráficamente se 

organizaron de la siguiente forma: 

1. Aspectos sociales 
de la docencia 

Introducción Introducción 2. Aspectos psicopedagóglcos Laboratorio 
a la docencia a la investigación de la docencia de docencia 

3. Aspectos dld*ctlcos 
de la docencia . 

Aun cuando se dio un fuerte apoyo a la formación de profesores, no fue suficiente 

para abarcar la extensa la población de profesores del CCH y de la Universidad en general. 

Cabe destacar que las condiciones de operatividad influyeron para que, en el caso del 

CCH, hubiera confrontaciones entre quienes asistieron y quienes insistieron en que se 

impartieran en instalaciones cercanas a la ubicación geográfica de los planteles; o b.ien 

con quienes se opusieron a que la participación en los subprogramas de formación 

adquiriera trascendencia en la promoción académica. 

De 1982 a 1987. los programas de formación originales se estructuraron con base a 

tres propuestas curriculares: 

::'\":'" ~ltOOltAllAc: FORMACION 
PROGftArflo A: PORMI¡CIÓ" 

',' 

~~.: 18PeClALIZACI0N 
DI NIUJONAL ACADI!MfCO 

y ACTUAUZAC!ÓNDtl,A ~TICA' ~AItAi I!L !JI!RCICIO 
~MA L.4 DOCINCIA 

I!DUCATlVA De LA DOCI!NCIA 
y LA INVIIITIOActON mUCATlVA 

1. Introducción a la didáctica 1. Introducción a la docencia 1. Introducción a la 
general (curso) docencia 

2. Adolescencia y 2. Aspectos sociales de la 2. Aspectos sociales de la 
aprendizaje (curso) docencia docencia 

3. Análisis curricular 3. Introducción a la 3. Introducción a la 
(seminario) Investigación educativa investigación educativa 
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'1'\ 

PltOOltAllA C: I'OftMACION 
PROGRAMA A: PORMACIÓN PROG~.: "p.C~CION 

DE P!RIONAL ACADiMICO 
y ACTUALIZAClON EN LA PRÁCTICA PARA !EL I!JBRCICIO 

I!DUCATlVA DI! LA DOCDICIA 
.pARA LA DOCI!NCIA 

I ,Y LA INV!ITlGACIÓN !DUc:A TlV" 
4. Introducción a la comunl- 4. Aspectos pslcopedag6- 4, Aspectos psicopedagó-

caci6n educativa (curso) gicos de la docencia gicos de la docencia 

5, Elaboración de material 5. Aspectos didácticos de la 5. Aspectos didácticos de la 
didáctJco escrito (taller) docencia docencia 

6. Evaluación educativa 
6. Laboratorio de docencia 6. Laboratorio de docencia 

(curso) 

7, Guionismo para produc-
Notll: Hacia 1987, se Incluyeron 7. Seminario de metodo-

clón audiovisual (taller) 
108 Talleres de Investigación logra de Investigación 
en la Comunidad I y 11 educativa 

8. Introducción a la diná-
Taller de Investigación 

mica de grupos (curso) 
8. 

9, Investigación -acción y 
9, Seminario optativo 

práctica educativa (curso) 

10. Planeación académica 
10, Seminario optativo 

(curso) 

11. Planeación prospectiva 
·11. Seminario optativo 

(curso) 

12, Producción de materiales 
audiovisuales (taller) 

13, Elaboración de progra-
mas de estudio (taller) 

14. Análisis de mensajes 
(curso) 

15. Producción de televisión 
educativa (taller) 

Esta reestructuración principalmente del Subprograma B: Especialización para el 

Ejercicio de la Docencia fUe resultado de varios factores, entre los que destacan: 

l. la participación de los docentes del CCH en el diagnóstico de problemas de su práctica 

a partir de su experiencia educativa, lo que derivó en una estructura que incluyó la 

formación en investigación educativa, y la reflexión crítica de la práctica educativa en 

sí misma y en sus relaciones con el entorno social. 

2. su carácter de proyecto académico de formación de profesores integral y de amplia 

perspectiva para el bachillerato del CCH; 
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3. la adaptación a las condiciones concretas de vida institucional en el CCH: la 

adecuación a la disponibilidad de tiempo de los profesores; el desarrollo de las 

instalaciones en los planteles y, a lo largo del semestre, su desempefio académk:o en el 
CISEj la estructura flexible y dinámica en su estructura curricular, y los plameamientos 

originales de necesidades formativas académico-administrativ~ y de titulación. 

4. la recuperación del proyeCto histórico del CCH y la reflexión en su práctica doceme; 

S. la ratificación del Plan de Profesionalización del CCH mediante la firma del convenio 

entre el CISE y el CCH (22 de mayo de 1988), yel apoyo de la DGAPA, y 

6. el reconocimiemo imemo de las instancias académicas, por cuanto se incorporó al 

marco legal de equivalencias para el ingreso y promoción de los profesores de la 

Unidad Académica del Bachillerato del CCH. 

En el momento en que el Subprograma B se articuló a los procesos de promoción 

académica, para normar e, indirectameme, fungir como elemento de inclusión y exclusión, 

se I:;onstituyó como un filtro definible, pero también con representaciones para canalizar la 

identidad docente. En años posteriores, esta obligatoriedad de participación en el programa 

y quienes participaron, trascenderían en la identificación de grupos académicos fijados para 

disefiar, desarrollar y atender las necesidades de formación de los profesores. 

De 1988 a 1991, aparecieron una serie de ensayos realizados por investigadores del 

CISE, en los que se destacaban los logros y perspectivas que el Subprograma B: 

Especialización para el Ejercicio de la Docencia reportó en la vida académica del CCH. 

También sobresalieron los datos arrojados sobre productos concretos realizados en el 
marco de este subprograma y su repercusión en otros proyectos institucionales, cOmO los 

programas editoriales (revista Cuadernos tÚl Colegio) y el Programa de Superación 

Académica para el Bachillerato (1986). 

En este semido, en el estudio realizado por Mendoza Carrera y Rojo Ustaritz (1993), 

se sefiala que un aspecto sobresaliente fue la generación de vinculas emre especialistas 

asesores y profesores-estudiantes y el desarrollo de investigaciones centradas en 

necesidades personales o institucionales, que, posteriormente, formarían parte del un 

acervo de producciones académicas, algunas de las cuales fueron consignadas en 1993: 
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LA INVUTlCJACIÓN EDUCAtivA 1"ItODUCIDI. ;DAI" ~ DIU'OIUIACo., " 

PARA IIL ""RClCIO DI! LA DOCINCIA EN 11:. ~TO DIIL. CCH" 

tHN!flACIÓN ",-OTO HGUNOA'~Ot. TJRCeftA~" 

IN IL lItl:AN'I'a '" ', ... ~oa~\I': ',,~~I~:, 
INVIlllGAClÓN " ~, 

' . , ~'~I I¡,,· ,vhWo,.~JfrR ' 
AZCN'C)~CO, " V~yl~ r . . ,',' 

Y,ucAPOUAlCO 
(1987-1990)' ,', (1~19111) (1989-1991) ... ', 11,'r ,.' 

,'" 

Tesis de licenciatura 
16 8 2 

sobre la UNAM y el CCH 

Tesis de maestrla 
1 3 1-· 

sobre la UNAM y CCH 

Ensayos con base 
en los problemas 15 17 20 
delccH 

Ensayos con base 
en problemas 3 
macrosociales 

Total 35 28 23 

• Cuadro tomado de «La formaclOn de profesores en el bachillerato del CCH», en Cuadernos 

del Colegio, nD ~~, octubre-dldembre de 1993. M'xtco: UNAM, CCH. . 

.- Tesis de doctorado. 

2.2.1.2 Participación de la Dirección General 

de Asuntos del Personal Académico 

l. 

En el marco del programa general de la UNAM, Programa Institucional de Formación de 

Profesores, surgió el Programa de Superación del Personal Académico dirigido 

particularmente a la formación de profesores del bachillerato del eCHo En esta etapa, la 

contribución que realizó la DGAPA cobró la forma de recursos económicos para el pago de 

expositores, así como la donación de libros distribuidos en los cursos. 

Cabe señalar que en este momento también se institucionalizó la participación de los 

docentes en la formación de profesores de su propia entidad, lo que en el período 

anterior había sido una participación espontánea dentro de las áreas académicas por parte 

de docentes y funcionarios. Así, en esta tercera etapa, la SEPLAN llevó a cabo la formación 

y preparación de un grupo de monitores30 que se centrarían en impartir en los planteles 

30 Como monitores fueron considerados maestros del Colegio que se preparaban tanto para los 
cursos que iban a impartir. como en los conocimientos, actitudes y habilidades que debía tener un 
monitor y así garantizar que un mayor número de maestros pudiera ser preparado y que los cursos 
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una serie de cursos que incluía la Capacitación Pedagógica (actualización metodológica, 

tecnología educativa). 

Sin embargo, ha(;ia 1981, al realizar una evaluación de las actividades en el área de 

capacitación pará el trabajo, se reconoció que lo profesores que tuvieron a su cargo 

realizar las tareas polra dicha capacitación tendrían, al igual que los demás profesores de 

Bachillerato, que participar en programas de formación general en relación con las 

finalidades de la Educación Media Superior y en programas de actualización especíAcos 

relacionados con la tarea educativa que realizasen (CCH, 1981a, p. 2). 

En este sentido, la propia formación de los profesores en los actos de formación fue 

, matizándose por carencias formativas para conducir la formación de sus pares, un hecho, 

que sumado a la diversidad de posturas ideológicas y de concepciones en torno a lo 

educativo, profundizó las diferencias y promovió contradicciones que afectaron la 

comprensión del modelo educativo de la institución'l. 

La conctetización del Programa de Superación del Personal Académico promovió un 

proceso de institucionalización que alcanzó a los profesores de recién ingreso ya los que 

se encontraban en ejercicio, mediante cursos y actos de formación, actualización y 

perfeccionamiento, y también institucionalizó prácticas y actores que empíricamente 

habían promovido actividades de formación de manera espontánea en la primera etapa 

de vida del Colegio. Finalmente, el proceso' de institucionalización se afianzó a través de 

la política de promoción de la planta académica. 

Puede señalarse en este momento una acentuación de la identidad entre los profesores 

formadores, aquellos reconocidos por la institución, a través de la participación en los 

actos de formación' de profesores instituidos, de aquellos que participaban en actos de 

formación instituyentes. 

Ante esta situación, entonces, debe reconocerse la existencia de formas variadas de 

formación que se dieron de manera colateral: a veces dirigidos a un propósito semejante; 

otras veces, en abierta confrontación con la propuesta institucional: 

tuviesen elementos de realidad que pudieran aportar todo aquel que estuviese inmerso en la labor 

docente del Colegio (CCH, 1979a). 
31 "Las diferencias individuales se fueron profundizando, de tal suerte que la incompatibilidad de 

horarios, la saturación de tiempo de trabajo, la falta de condiciones favorables para la superación 
académica, las dificultades en la vida metropolitana, la demanda de tiempo disponible para 
actividades extra-académicaS. así como 'la flexibilidad en las poHtieas administrativas y académicas 
fueron factores que sumados a las características Intrínsecas a la plaza de trabajo se reconocieron 
como obstáculos contextuales para la viabilidad de la propuesta de profesionalización de la 
docencia en el marco del Programa de Superación del Personal Académico» (Esquivel y Chehalbar, 
1982). 
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l. hubo diversas actividadeS' de formación promovidas por parte de los propios 

profesores, entre las que destacan: 

a. congresos y encuentros32 por área o asignaturas para la revisión y unificación de 

programas de estudio; y 

b. ciclos de conferencias33 y seminarios de área'· para promover la comunicación de 

experiencias respecto a los trabajos de investigación educativa y/o en el aula. 

2. tuvieron lugar actividades extracurriculares" llevadas a cabo en forma conjunta con 

alumnos, entre ellas destacan los simposios sobre temas de las diferentes asignaturas; 

3. las pruebas que los docentes habrían de preparar para la obtención de una plaza 

derivada de los proyectos de Profesorado de Carrera de Enseñanza Media Superior, de 

Compkmentación y de Regularización Académica propiciaron una formación en 

correlación con las actividades de formación promovidas por la institución36
; 

4. por otra parte, asumiendo una actitud flexible, la vida política por la que atravesó el 

Colegio generó también una formación ubicada fuera de los márgenes de la 

institucionalización de los procesos formativos, y dirigió otra mirada a los actos de 

docencia y formación: 

32 Algunos de ellos fueron: el Primer Encuentro sobre la Ensefianza de la Psicología en el CCH 

(1977), el Primer Encuentro Nacional sobre la Ensefianza del Derecho (1977), el Congreso de 

Docencia Universitaria (1979), el ColoquIo Internacional de Docencia (1979), el Encuentro 

Interdisciplinario para Profesores del CCH (1979), ~t Primer Encuentro de Profesores de Historia 

(1980), el Segundo Encuentro de Profesores de Griego (1980), el Encuentro de Profesores del 
Área de T aIleres (1980), el Foro Nacional de Investigación en el Proceso de Ensefianza­

Aprendizaje (1981), el Congreso Nacional de Ensefianza de la Química a Nivel Medio Superior 
(1982), el Coloquio Internacional sobre el BachiI1erato (1982), el Intercambio de Experiencias 
Área de Matemáticas (1982), el Coloquio El Bachillerato en el Mundo y las Investigaciones sobre 
CCH (1982), 'Y el Simposio Internacional sobre el Bachillerato (1982) . 

. H Algunos ejemplos fueron: los ciclos de conferencias Cerebro y lenguaje; Modelo educativo del 
CCH (para profesores de nuevo ingreso); Análisis lingüístico de textos literarios; Cómo se ensefian 
las matemáticas en México; La crisis económica y la situación política del México actual (1982). 

34 Ejemplo de esta modalidad fue el Seminario sobre Problemas de Aprendizaje Escolar y Diversidad 
Cultural (1979). 

35 Ejemplo de ellos fue el Tercer Concurso lorer CCH de Física 1(1982). 
36 A los profesores que participaron en los proyectos de Profesorado de Carrera de Ensei'íanza Media 

Superior y de Complementación se les apoyó con una serie de cursos centrados en la elaboración 
de los proyectos de trabajo, por ejemplo: Taller de elaboración de objetivos para la instrucción 
(diciembre de 1977), Taller sobre presentación de proyectos (abril de 1978) Cómo presentar 
proyectos en el CCH (abril de 1979). Además, se favoreció la difusión de los productos, como, por 
ejemplo, en el Foro-muestra de Trabajos Desarrollados por Profesores de Carrera y 
Complementación Académica (junio de 1982). 
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5. se dieron algunos intentos eventuales para promover la formación a través de 

programas de televisión'7, y 

6. además, se comenzó la publicación de la revista CuatÚrnos del Cokgio, un medio para 

difundir y <;ompartir las experiencias adquiridas en el desempeño de l~ actividades 

docentes en el marco de vida del CCH, y se impulsa la edición de folletos'8 y 

documentos39 que apoyasen el Programa AcaMmko de Apoyo a la Docencia. 

Hacia mediados de 1982, a la luz de la reflexión sobre el modelo del CCH promovida 

desde 1981 por el Simposio Internacional sobre el Bachillerato, en diferentes escenarios 

se hicieron algunos pronunciamientos en torno al propio Programa de Superación del 

Personal Académico, de los que podemos citar las siguientes: 

Los profesores que tuvieron a su cargo reali~ la capacitación para el trabajo tendrían, al 

igual que los demás profesores de bachillerato, que participar en programas de formación 

general en cuanto a las finalidades de la Educación Media Superior y en programas de 

actualización específicos relacionados con la tarea educativa que realicen (Chrisdieb 

Ibarrola etal, 1981, p. 2). 

En una segunda etapa los cursos que se dan a los profesores, una vez. teniendo 

conocimientos generales de didáctica, se podría profundizar en evaluación de profesores, 

de alumnos y del sistema educativo mismo (pp. 2-3). 

Un programa de formación y actualización de profesores debería incluir la colaboración de 

profesores que hubieran recibido formación en investigación social, en investigaciones 

educativas realizadas por y para la propia institución (p. 3). 

En el estudio de seguimiento del Programa de Especialización para la Docencia, realizado 

por CISE, se enumeraron las situaciones por las que los docentes asumieron una formación 

individual,' y se enfatizó que el CISE no atendió suflcientemente en un comienzo, las 

relaciones sociales de producción académica40 ni las condiciones de viabilidad de 

37 Un ejemplo de estos intentos fue el programa de televisión CCH. Superacidn acadimica. Fonnacidn 
y Superacidn tÚl Personal Docenude marzo de 1979 (CCH, 1979b). 

38 Algunos folletos como Elaboracidn tÚ programas tÚ estudio. Programacidn tÚ enseñanza-aprendizaje 
pretendieron uniformar el modelo de presentación de los programas de estudio, con objeto de 
facilitar el proceso de ensefianza-aprendizaje. 

39 Algunos documentos fueron Programas por objaivos, Mlrodos tÚ evaJuacidn, Mltodos y tlcnicas tÚ 

enseñanza· 
40 En el documento se entiende por relaciones sociales de producción académica a las relaciones 

materiales, jurídicas y políticas como también las formas de conciencia social correspondientes, 
que configuran el contexto de la producción académica, en las instituciones educativas. Véase la 



profesionalización de la docencia, debido a la insuficiencia propia de la UNAM y sus 

dependencias, pues no alcanzan la magnitud de la población de profesores, en su mayoría 

profesionales sin formación docente (Esquive! y Chehaibar, 1982, p. 14). 

También reflere la coexistencia de diversas corrientes a través de las cuales se fue 

definiendo e! proceso de superación docente, donde sobresali~ron por una parte la 
tendencia institucional dominante donde se ubicó una práctica docente empírica en busca 

de una capacitación tecnológica en docencia; y la profesionalizaclón de la docencia 

propuesta por la Especialización (Esquive! y Chehaibar, 1982, p. 14). 

Desde 1980 se inicia una disminución en e! número de horas-cursos impartido, lo cual se 

profundiza en 1982, cuando e! número de cursos organizados por la SE PLAN fueron 

solamente 7 cursos, de los cuales sólo uno fue general (Carrillo Aguilar, 1982, p. 14). 

Con estos precedentes hacia 1983 se inició una reorientación dd trabajo académico 

dentro de la institución que trastocÓ a sujetos y prácticas académiCas institucionalizadas, 

donde la formación de profesores se ubicó a la par con los procesos de profesionalización 

de la enseiíanza. 

En esta reorientación qlJe adquirieron los proYectos de formación de profesores se 

perciben fronteras y «situaciones límite»4l para los profesores, lo que, en aiíos posteriores, 

trascendería al debate, ya que sólo un grupo dennible y con signiflcatividad para el 
"."" Colegio participaría del reconocimiento para ser incorporado como profesor formador. 

2.3 CONFLICTOYCRlSIS (1982-1992) 

Esta etapa se ubica en las lindes del nn e inicio de dos sexenios gubernamentales en que 

nuestro país inicia una década asociada a conflictos de tipo económico, político y social, 

_ herencia de una economía petrolizada y fuertemente endeudada con el exterior. 

En el riuevo proyeceo gubernamental del licenciado Miguel de la Madrid Hurtado 

(1982-1988), la prioridad fue una política hacendaria que se encaminó a corregir el 

desequilibrio fiscal a través del incremento de precios en los servicios prestados por el 
Estado. 

ponencia «Utopía y realidad de una propuesta de formación de profesores. Una experiencia de 
especialización para la docencia» (Esquivel y Chehaibar, 1982). 

11 Freire senala que las "situaciones Hmite» implican la existencia de aquellos a quienes directa o 
indirectamente sirven (los sujetos) y aquellos a quienes niegan o frenan. En el momento en que los 
hombres las perciben ya no más como una "frontera entre ser y la nada, sino como una frontera 
entre el ser y el más ser», se hacen cada V~ más críticos en su acción ligada a aquella percepción 
(Freire, 1975, p. 121). 
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El crecimiento del desempleo y subempleo, el decremento del PIB, del gasto público y 

la creciente inflación llevaron al país a una grave crisis económica que tras cocó al terreno 

educativo, pues, el porcentaje del 15.3% del Producto Nacional que en 1982 se destinó a 

la educación, se redujo, en 1988, al 3.7%. 

En este contexio, el programa Nacional de Educación, Cultura, Recreación y 

Deporte$, estableció como algunos de sus objetivos: 

1. racionalizar el uso de los recursos disponibles y ampliar el acceso a los servicios 

educativos a todos los mexicanos, con atención prioritaria a las zonas y grupos 

desfavorecidos. Planteándose a la par: 

A. buscar compartir locales y programas: 

B. procurar reducir costos de construcción y de instalaciones; 

C. aprovechar las instaladones existentes y fabricar en el país los equipos necesarios en 

lugar de importarlos, e 

D. introducir en la Educación Media Superior formas que permitieran fortalecer la 

orientación terminal. 

2 .. introdudr nuevos modelos de educación superior vinculados con los requerimientos 

del sistema productivo, impulsar la educación tecnológica, incrementar los sistemas de 

capacitación en y para el trabajo, y establecer un sistema de orientación vocacional 

(Carranza Palacios, 2004, p. 102). 

En este contexto, se promueve la Revolución Educativa, que pretendía erradicar los 

desequilibrios, las ineficiencias y las deficiencias acumuladas mediante la formulación de 

reformas y "la atención especial a temas de descentralización y formación de personal 

docente, entre otros asuntos. La descentralización consideraba la necesidad de volver al 
federalismo, agilizar los procesos administrativos y mejorar los aspectos pedagógicos y el 

propio modelo educativo; sin embargo, la falta de recursos económicos y la variabilidad 

en los secretarios de Educación hicieron que la Revolución Educativa no alcanzara los 

objetivos planteados. 

Durante este período, la Educación Media Superior creció a 34.8% y la superior a 

22%; uno de los factores que lo hizo posible fue la reestructuración de la Escuela 

Normal, la cual obligó a sus aspirantes haber concluido el bachillerato: posteriormente, se 

reubica la formación normalista a nivel de Licenciatura, y se crean los bachilleratos 

pedagógicos. 
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2.3.1 Caracterlsticas del conttxto univmitariq 

En el marco universitario, ahora bajo la reccoría del doctor Octavio Rivera Serrano 

(1981·1985) y con la coordinación del licenciado Javier Palencia Gómez, se da una 

reorientación a,l trabajo académico principalmente de los profesores de complementación 

académica, lo cual marcaría el inicio para impulsar cambios al modelo educativo y a la 

institución en su totalidad. 

En el análisis del CCH que en este momento se jmpulsa, se reconoció que no debería 

calificarse desde un punto de vista escolarizado, sino desde el medio sociopoHtico en el 

cual se vislumbra una forma dinámica de cambio. 

Algunas de las prioridades del Proyecto de Profesionalización de la Enseflanza de la 

rectoría del doctor Rivera Serrano fueron: 

1. propiciar una mayor vinculación entre la investigación y la docencia; se enfatizó que 

el objeco de la investigación era precisamente su trabajo en el aula y la experiencia 

docente; 

2. aplicar a la docencia los materiales producidos y extender su divulgación, pues los 

trabajos eran poco conocidos y no eran utilizados por los profesores, por lo que era 

necesario abrir espacios académicos de discusión, retroalimentación y difusión de 

dichos materiales, y 

3. abrir nuevas expectativas de desarrollo académico, por cuanto los profeso{es habían 

visto limitadas sus oportunidades de superación académIca y profesional. 

Ante estas y otras observaciónes, el Proyecto de Profesionalizaciónde la Enseflanza en 

el período de 1976 a 1982 se reformuló, y en el Encuentro sobre las Perspectivas del 

Bachillerato del CCH (octubre de 1984), el doctor Octavio River9 Serrano consideró que 

la educación en su conjunto es información, instrucción, adiestramiento, formación de 

aptitudes y solidaridad social y que el, bachiller debe asumir la cultura universitaria para 

ser un ciudadano útil a sí mismo y a la sociedad. En este sentido, el proceso de reforma 

estuvo orientado a cambiar la forma de ejercer las tareas sustantivas de la institución, 

entre las que se enfatizó la formación de bachilleres (Serrano, 1984). 

En enero de 1985, el doctor Jorge Carpizo asumió la Reccoría de la Universidad. En 

su discutso de toma de protesta, subrayó la. necesidad de trasformar la Universidad por 

cuanto, en ella 

... existe ... un verdadero clamor porque se [amen medidas de superación académica ... 

existe inconformidad en los niveles académicos (CCH, 1985, p. 2). 
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El nivel académico de una Universidad depende del nivel de sus profesores e investi­

gadores. Los integrantes de este sector universitario comprendemos que necesitamos saber 

cómo enseñar mejor y ser estudiantes y estudiosos de por vida (Carpizo, 1985a, p. 4). 

En este orden de ideas, se enuncian algunas medidas entre las que destacan: 

l. la actualización y preparación de recursos humanos para la docencia y la investigación; 

2. la elaboración de un programa para que el profesorado de Educación Media Superior 

que incluía concursos de oposición y cumpliendo los recursos estatutarios, la opción 

para ocupar plazas de carrera; 

3. el reforzamiento de programas de orientación vocacional; 

4. la estimulación para la obtención de grado; 

5. el apoyo a la investigación básica, y 

6. la revitalización de los cuerpos colegiados. 

Si bien se reconoció que esta serie de medidas no podían ser ajenas al contexto 

económico; se hizo énfasis en que no se podía permitir el deterioro de la educación 

superior y la investigación, pues ello sólo incrementaría los problemas del momento. 

Bajo este panorama. se impulsó la creación de seminarios. comisiones e incluso del 

Colegio de Directores del CCH (29 de mayo de 1985) para promover la organización de 

diversas actividades académicas que incidieran en las nuevas líneas de trabajo 

universitar~o. 

Algunas acciones con que se respondió a esta línea de desarrollo y al prograrna de 

Superación Académica para el Bachillerato fueron: 

1. el Seminario de Formación de Docentes del Área de Talleres de Lectura y Redacción, 

~supeditado al Consejo Académico (enero de 1985); 

2. el Seminario de Titulación y Actualización para Profesores de CCH; 

3. el Seminario Interno de la Secretaría Académica de la DUACB, que se orientó al análisis 

de la práctica educativa del bachHlerato del CCH (mayo de 1985), y 

4. la Primera Reunión Universitaria de Planeación (19 de febrero de 1986). 

Estos eventos posteriormente se reforzaron a medida que avanzó el proyecto de 

trasformación universitaria, el cual inició con el diagnóstico que involucró a todas las 

instancias universitarias y con la publicación, en abril de 1986, del documento Fortaleza 
y debilidad tÚ la Universidad, y culminó con el proceso de Reforma. Algunas ideas 

centrales de este documento en lo que se refiere a los docentes y al bachillerato 

universitario fueron: 

l. La libertad de cátedra y de investigación es una rC!alidad en casi todas las dependencias 

de nuestra Universidad. El profesor o investigador, dentro de los programas o planes 
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institucionales, tiene amplia libertad para su quehacer acad~mico, expresa y discute sus 

pensamientos sin que exista la imposición de una línea ideológica. 

2, La Universidad creó y fomenta la existencia del personal académico de Carrera para 

dedicarse únicamente a la labor académica como consecuencia de una vocación, 

permite a un grupo numeroso de su personal profesionalizarse en la docencia y la 

. investigación, para profundizar en sus conocimientos y alcanzar mejores niveles 

académicos (Carpizo M., 1986). 

En cuanto a las debilidades, algunas de ellas fueron: 

l. A nivel de bachillerato, la UNAM cuenta con capacidad instalada de 40 000 lugares para 

alumnos de primer ingreso. 

a. El 92.4% de los alumnos que han ingresado al bachillerato no han alcanzado la 

calificación de seis en el examen de selección. 

2. La Universidad ha disefiado muchos planes de estudio en forma tradicional, 

orientándolos a la formación de profesionistas cuyo enfoque de los problemas que 

plantea t.i realidad es fragmentario y está desvinculado de otras carreras y 

especialidades. 

a. Algunos planes y programas de estudio no han sido convenientemente actualizados 

ni manifiestan preocupación por los problemas que aquejan a la sociedad actual. 
,1

" 

3. Existe ausentismo entre el personal acad~mico. 

a. Las causas de inasistencia son múltipl~s. pero reflejan su falta de vocación y de 

integración a las funciones universitarias. 

13. En varias facultades y escuelas, los profesores no presentan su programa de trabajo ni 

el informe anual de éste; en otras dependencias, aunque se presentan estoS 

documentos. no existe evaluación de ellos por nlnguna instancia. 

14. Una de las formasdel-ejercicio real del poder en la Universidad la detenta quien tiene 

la facultad efectiva de contratar al' personal acad~mico '" -quien puede contratar va 

conformando su grupo con independencia de lo académico y, en esta situación se 

basa parte de la tranquilidad en su dependencia. 

15. En muchas facultades y escuelas, existe gran rezago en la utilización y difusión de 

t&nicas modernas que mejoren la calidad de los servicios educativos. 

16. El salario del personal acad~mico de carrera es actualmente inferior al de otros 

, sectores profesionales de nivel comparable en el país. 

17. No hay vinculación adecuada entre la docencia y la investigación. 
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23. Las labores de planeación y ~a1uación. en muchas dependencias se perciben como un 

trámite burocrático más ... en algunas dependencias, 1 ... plancación está desvinculada 

de la toma de decisiones y por ende parece inútil y engorrosa. 

24. Tenemos una Universidad gigante!;l.:a y mal organizada . __ La gran magnitud de la 

Institución ha tendido a desfavorecer una grave inercia e inamovilidad en sus más 

diversos aspectos. 

a. La estructura de gobierno ya no responde a las dimensiones actual~ ... por lo cual 

se necesita de una mayor representación aparejada a una mayor respoflsabilidad de 

los universitarios y cuerpos colegiados. 

25. La Universidad por sus dimensiones y su importancia en el país posee un peso 

político, ló cual hace que diversos sectores la contemplen má5 -como una instancia 

política que académica. 

26. Los recursos presupuestarios de la Universidad han venido disminuyendo en términos 

reales. En 1978 era el 0.33% del PIB; en 1985 fue de 0.18% (Carpizo M., 1986). 

Desde el mes abril y hasta agosto de 1986, se llevaron a cabo consultas, debates y foros 

para argumentar en torno al documento Fortakza y tkbiliJAd tk la Univn-sidadj 

finalmente, el 12 de septiembre, se aprueban por d Consejo Universitario veintiséis 

medidas que serían el eje para la Reforma Universitaria. 

En este contexto y desde la perspectiva de lo que aconteció en el contexto 

universitario, a partir de la aparición de este documento y las reformas que se realizaron, 

es imposible no rep~ar en la significatividad que tuvo en los diferentes cuerpos y grupos 

colegiados, por cuarÍio;'-al ser un acto de denuncia, trastocó significaciones académicas y 
admiais~rativas para cuestionar las tareas sustantivas de la Universidad y, singularmente, 

de sus~d~ores, docentes y alumnos_ 

A partir de este momento, la vida académica, política y cultural de la UniverSidad se 

vio impactada por una serie de eventos y conflictos que, desde los diversos niveles de 

organización y participación académica y política, desembocaron en el movimiento 

estudiantil que abarcó de noviembre de 1986 a mano de 1987. 

La respuesta a este movimiento estudiantil, fue ,la interrupción de las medidas 

anunciadas para dar pasó a la organización de un Congreso Universitario que habría de 

impactar los siguientes afios de la vida universitaria. 

En medio de este oleada de eventos, el Coordinador del CCH, el d.jctor Darvelio A. 

Castaño, anunció una serie de mecanismos para impulsar la renovación académica y 

comunitaria y, a la vez, reforzar el proyecto del CCH, vinculados a la aprobación de las 

medidas de reforma Universitaria, y que, aun cuando éstas fueron suspendidas, no 

dejaron de regular la vida académica. Dichos mecanismos se centraban eran: 
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1. meC!1lismos de participación para la revisión y unificación de programas de estudio, 

donde los consejos académicos de área serían los enCargados de la organización; 

2. un programa emergente para la adquisición de bibliografía básica; 

3. un programa editorial para la difusión de antologías, libros de texto y demás 

publicaciones de apoyo al trabajo docente, y el proyecto para constituir un Consejo 

Editorial, y 

4. la elaboración de materiales didácticos y servicios de apoyo a los alumnos para hacer el 

aprendizaje accesible y reforzar el aprendizaje en las asignaturas de mayor índice de 

reprobación (1986, pp. 8-9). 

En enero de 1987 y bajo las disposiciones vigentes, la Comisión para el Diagnóstico 

de los Problemas del Bachillerato rindió un informe al doctor Carpizo. En él, para los 

principales problemas académicos y administrativos detectados, se propuso: 

1. impulsar los trabajos de evaluación del plan de ,estudios y de los programas del 

bachillerato; 

2. realizar un trabajo comunitario y sistemático para la formación y actualización de los 

alumnos; 

3. establecer en cada área un grupo de profesores que investigase lo que realmente 

aprenden los alumnos; 

4. construir de un sistema de actualización de profesores para generar una mayor 

integración a través de los cursos de formación docente. 

En la formulación del Plan de Trabajo 1988, Se destaca la atención a estas propuestas, 

pues, desde la Coordinación del CCH hasta las direcciones de los planteles, se 

implantaron normatividades para su implementación. Algunos de los propósitos 

generales establecidos por dicho plan fueron: 

1. impulsar la superación académica del Colegio, para lo cual se incluyeron acciones para 

reforzar la formación y superación del personal académico; 

2. consolidar la práctica de los principios y características propias del Colegio; 

3. reconocer y estimular el trabajo académico; 

4. incrementar la vinculación orgánica del Colegio con las instituciones, escuelas 

facultades, institutos y centros de la UNAM; 

5. incrementar la vinculación del Colegio con otras instituciones educativas; 

6. mejorar la proyección del trabajo académico del Colegio; 

7. enriquecer el conocimiento del Colegio; 

8. mejorar los servicios de apayo, y 

9. apoyar la realización del Congreso Universitario (CCH, 1988). 
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En el período comprendido entre 1982 y 1990, se dieron una serie de debates 

derivados de las posturas académicas que en este momento sustentaban sus docentes, 

algunas de ellas recopiladas por la Comisión para el Diagnóstico de los rroblemas del 

Bachillerato, de tal suerte que muchas de estas opiniones y discernimientos fueron 

producto de trabajos académicos, políticos y administrativos. 

En Cuadernos rk! Colegio, se editaron una serie de ponencias y trabajos que 

desarrollaban, entre otros aspectos, propues-tas para reorientar el sentido del bachillerato 

del CCH. Algunas de ellas fueron producto (ensayos, en su mayoría) de los seminarios del 

Subprograma B para el Ejercicio de la Docencia y, además de ser tomados en cuenta por 

las instancias académico-administrativas del Colegio, fueron reflejo de los pro\ZSos de 

reflexión iniciada por los docentes en el seno de acciones de formación académica a Cargo 

del CISE. 

En estos trabajos se hacen duras críticas al origen del eCH, se exponen los vicios y 

obstáculos de la actividad docente y de las relaciones de poder, así como las ambivalencias 

ya que, después de veinte aftas de vida de la institución se debate acerca del modelo 

educativo. En estas circunstancias, se declara: ~acercarnos al modelo educativo del 

Colegio -en su etapa de orígenes ° en su momento actual (1990)- necesariamente tendrá 

siempre esa doble dimensión ... de la prediccividad y del anuncio, de la imaginación y la 

visión creadora, de la voluntad de concreción y de la prospectiva, de la esperanza y el 

tesón, y al mismo tiempo muchas veces será simplemeIlte racionalización de la que la 

realidad ha devenidoll (Palencia Gómez, 1990, p. 45). 

Esta oscilación de los discursos que problematizan veinte años de vida del CCH, dejó 

traslucir una serie de debates internos de tipo poHtico-académico, incluso por parte del, 

personal que ostentaba algún cargo administrativo de importancia. Algunas muestras de 

ello son las siguientes aseveraciones: 

1. «Hasta qué punto hubo un proyecto o un modelo educativo a priori para el Colegio, 

nos hemos preguntado hasta qué punto hoy estamos lejos o no de él, o hasta qué 

punto el proyecto fue pura ilusión, o hasta qué punto el proyecto es un fantasma, que 

hemos construido posteriormente para tener un punto de referencia en nuestras luchas 

ideológicas internas» (p. 45). 

2. ~Al Colegio lo que lo ha sostenido, mucho más que las bronquitas idiotas por el 

• pod~r. ha sido la fidelidad con la que un grupo de universitarios. todos ellos hijos del 

68 de un modo u otro, seguimos creyendo en que también la educación es una forma 

de trasformar la realidad» (p. 45). 

3. «El CCH se les ha ido de las manos a quienes disefiaron su nacimiento ... se convierte 

hoy en Uila institución extremadamente compleja que no es posible interpretar o 
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significar a partir de una sola línea de pensamiento ... la realidad rompleja del 

Colegio ya ha escapado a la posibilidad de interpretarlo esquemáticamente, o sea, 

como un modelo innovador, o bien como un modelo masivo» (Pérez Correa, 1990, p. 

61). 

4. «El Colegio estuvo inspirado en su nacimiento por la Cauta Amarilla, pero no es la 

Gaceta Amarilla, es el encuentro entre esa gaceta y la realidad; es mucho más que esa 

gaceta» (p. 68). 

5. «¿Qué es el Colegio de Ciencias y Humanidades? ... Podemos pensar en un sujeto 

para el cual el Colegio es un proyecto ronflictivo y malogrado; otro, que piense que el 

Colegio es un proyecto incompleto, en cierta forma frustratorio, todavía con muchos 

potenciales .. ' el Colegio es esencialmente la respuesta que aportan los profesores a la 

pregunta de: ¿qué es el Colegio?, pues el Colegio es, o será, lo que la práctica 

académica de los profesores defina como contenido» (p. 69). 

6. «Se nos muere la idea de Nueva Universidad en la burocratización, en. la reiteración 

rutinaria, en el constreftimiento diarioll (p. 69). 

7. «Existió una primera visión del Bachillerato del Colegio como campo de batalla para 

establecer el derecho a decidir de profesores y alumnos, pues desde el documento 

Primer Manifiesto de las Comisiones de Enlace (septiembre de 1972), se reconoció: 

existen '" dos concepciones de cómo construir el Colegio: la reao:ionaria, que pretende 
convertirlo en una serie de comunidades corruptas de profesores, organizaciones charras de 
estudiantes, en pocas palabras, de centros escolares controlados y manipulados. La 

democrática, que pretende construir una comunidad escolar crítica y creativa, gobernada 

por sus alumnos y por sus maestros, en la que sus autoridades Sean d producto de la 
voluntad democrática de la misma» (Bazán Levy, 1990b, pp. 90-91). 

8. «Existe un debate, una confrontación entre proyectos a lo largo de la historia del CCH, 

existe una diversidad de interpretaciones (ideológicas) que da lugar a proyectos y 

planes de acción, mediante los cuales, los adherentes a cada programa buscan 

transformar la Institución en un orden coherente con sus planteamientos y convencer 

a los demás de la bondad y legitimidad de éstos» (Velázquez Campos, 1990, p. 111). 

9. «La interdisdplina, propuesta como uno de los objetivos más importantes del Colegio. 

desde sus inicios, ha quedado casi como mera utopía debido al mismo currículo 

des unificado» (Padilla Tovar, 1991, p. 103) . 

Referir los grados de significatividad que· a través de ;einte" años sostuvo una 

representación del eCHo sustentada por los discursos. y las prácricas rutinarias, 

conservadoras o radicales, reproductivas o alternas, críticas y reflexivas, nos permite 

ubicar planos ancagónicos. En las interpelaciones citadas se fijan significados e 
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identidades que admiten tácitamente que el proyecto había fracasado e implícitamente se 

plantean planos de significación real, simbólica o imaginaria, donde los diversos grupos 

de profesores ponen a debate su identidad. 

En relación con el proyecto de profesionalización de la docencia y con los programas 

de Superación Académica para el Bachillerato, se enunciaron seis posibles causas de 

fracaso: 

l. la desvinculación de los profesores con su facultad o escuela, para allegarse un asesor 

de tesis (Programa de Titulación); 

2. la ausencia de un trabajo previo, más o menos avanzado, que permitiera aprovechar 

efectivamente el tiempo obtenido para elaborar el trabajo de investigación (Programa 

de Titulación); 

3. la conjunción de 24 horas-pizarrón y de las actividades colaterales que conlleva, con la 

inversión de energía que requiere un trabajo de tesis; 

4. la rutina de la labor docente en contraste con la disciplina a que obliga el estudi~ 
continuado; 

5. la desactualización y los estragos de la formación adquirida en la carrera, obstáculos de . 

proporciones preocupantes; 

6. las dencientes condiciones para impartir cátedra, el gran número de alumnos y de 

horas pizarrón (Zacaula Sampieri, 1990, p. 165). 

Sumada a estas posibles causas, no cabe desconocer el rechazo ideológico: al ser un 

proyecto de las autoridades, se6ala Zacaula Sampieri (1990), se estaba perfilando la 

interacción entre las instancias de representación de la base docente y las de la autoridad. 

Por otra parte, en relación con las plazas de Complementación Académica, hace una. 

crítica a las condiciones de estos nombramientos, centradas en cinco puntos: 

1. la falta de vinculación entre docencia e investigaci~n; 

2. el conocimiento y la casi nula difusión y utilización de la producción académica; 

3. las pobres posibilidades de desarrollo académico (restringido a la categoría de PECEMS 

«B»); 

4. la carencia de tiempo para socializar los trabajos producidos, y 

5. la obligatoriedad de producción individual. 

En relación con el plan y los programas de estudio, Zacaula Sampieri (1990, pp. 177-

178) Y Villatoro Alvaradejo (1990. p. 197) se6alan que los problemas eran más evidentes. 

por cuanto se ;elacionaban con el qué y el cómo se ensena en la rnstitución, pués se '. 

reconoció que la falta de programas oficiales había dificultado seriamente la planeación 

del trabajo académico y de los recursos del Colegio. En este momento. era posible 

reconocer los siguientes problemas: 

.< 
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l. la existencia de 120 documentos entre guías y programas; 

2. en cuanto al formato, había documentos muy completos (los menos), y otros que, 

redactados en una cuartilla, carecían de los datos del autor, plantel, área; 

3. en algunas áreas o planteles, existían gllías de estudio; mientras que en otros sólo se les 

indicaba a los alumnos recurrir a un libro; 

4. las sugerencias metodológicas eran escasas y, en algunos casos fue posible hacer la 

inferencia de actividades de aprendizaje, y 
5. existía una marcada falta de coherencia interna en algunos documentos en relación 

con los objetivos que planteaban. 

Finalmente, un problema que se mantuvo y fue necesario reflexionar en e,l análisis del 

bachillerato fue el elevado índice de ausentisroo de profesores y alumnos. Además, en el 

marco de la apercuta hacia el debate en torno a lo que era el CCH, a veinte años de su 

creacjón y apoyándose en el Diagnóstico de los Problemas del Bachillerato, en 

conjunción con las políticas nacionales e institucionales sobre la Educación Media 

Superior y con los proyectos de investigación institucional impulsados por la SEPLAN, se 

proyectó la modificación paulatina de todas las estructuras académicas del CCH, situación 

de análisis que habría de predominar en la siguiente etapa a partir de dos ejes: la revisión 

del plan y los programas de estudios, y el impulso a la formación de profesores. 

2.3.2 La formación tÚ profosores 

durante la etapa tÚ Conflicto y crisis 

A parcir de 1983, con el inicio de una nueva administración, se modifican las funciones 

de las diversas secretarías; por lo cual, la formación de profesores pasa a ser 

responsabilidad de la Secretada Académica de la Dirección de la Unidad del Ciclo de 

Bachillerato. Se promovió entonces que cada plantel formulara la propuesta de cursos de 

formación, lo que llevó hacia una variedad de temas inimaginable: lo mismo se impartía 

un Taller de Ocio que un curso de Acupuntura (Chrisclieb, 1990, p. 153). 

Para octubre de 1984 y como resultado de la reflexión en I torno al bachillerato del 

CCH, se abrió el debate sobre uno de los problemas fundamentales: los profesores. Se 

enfatizó que, en el medio universitario, eran quienes más asiduamente han :-¡;::udido a 

cursos de accualización, pero también se reconoció que era necesario vincular los 

conocimientos adquiridos en la tarea diaria. 

De esta forma, se fundamentó la necesidad de formar e integrar a los maestros de 

nuevo ingreso a través de tutorías u otras opciones de formación para motivar la 

participación de los profesores que caredan de una plaza de complementación; sin 
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embargo, es sólo hasta la renoría dd doccor Carpizo que se asumió como una neasidad 

prioritaria para impulsar la trasformación de la Universidad. En su discurso de toma de 

protesta, (Carpizo M., 1985a) el flamante reccor presentó las primeras medidas para la 

actualización permanente de profesores e investigadores; entre ellas: 

l. la solicitud a los cuerpos colegiados para determinar en qué materias era necesario 

organizar cursos intensivos de actualización para el personal docente, y 

2. la realización de un plan de preparación de rec~rsos humanos para la docencia y la 

investigación, ligado a los institucos de investigación y a las divisiones de posgrado. 

En 1986, se dan a conocer tres programas de Superación Académica para el 

Bachillerato: 

l. Fortakcimiento de la Carrera Doante. Inauguró la posibilidad de una carrera 

académica y amplia para los profesores del bachillerato; fortaleció la planta docente; 

promovió una alta calidad académica de la enseñanza e incluyó la apertura de 

concursos de acuerdo con las necesidades y cursos de cada dependencia. 

2. Titulación. Planteó medidas para estimular a los maestros en la culminación de sus .. 

estudios de licenciatura como paso necesario para acceder a la carrera académica. Se 

concretó a través de: 

A. la apertura de seminarios especiales de tesis, para lo cual se organizó inicialmente 

un Seminario Central y. hacia 1987, se estableció el Programa de Titulación Local 
por impanirse en los propios planteles; 

B. la asignación de tutores-directores de tesis; 

C. la determinación de modalidades para la titulación; 

D. facilidades para los trámites académico-administrativos. y 

E. el apoyo en la compra de materiales. ~ 

3. Cursos de Formación y Actualización. Destinado a impulsar la mejor preparación ,:!' 

docente, así como una permanente actualización en las materias que se impardan);· 

(Carpizo M., 1985b). 

Algunos cursos desarrollados a partir de las especificidades en su operatividad fueron: 

1. de formación académica, para que los profesores mejorasen su práctica docente. Por 

ejemplo. en el período interanual de julio de 1986, se convocó a los siguientes cursos 

por parte de la Dirección General de proybccos Académicos (dependiente de la 

Secretaría General de la UNAM): 

A. Evaluación del aprendizaje (nivel introductorio); 
.. 

B. Evaluación dd aprendizaje (nivel intermedio); 

C. Adolescencia y aprendizaje; 

D. Didáctica general, y 
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E. Psicología (dinámica de grupos aplicada a la educación), etc. 

2. de actualización, destinados al mejor conocimiento de algunas de las materias que se 

imparten en el. bachillerato. Por ejemplo, en el mismo período citado, se convocó a los 

cursos de: 

A. Administración; 

B. Computación 11; 

C. Computación 111 (Temas selectos); 

D. Historia del Arte (Arquitecturas deslumbrantes); 

E. Historia del Arte (Fantasía y realidad); 

F. Historia de México; 

G. Ciencias de la salud; 

H. Economía, cte. 

3. cursos orientados a cubrir las necesidades de la ENP y el CCH. Por ejemplo: 

A. Historia del Arte (Arquitecturas deslumbrantes); 

B. Historia dd Arte (Fantasía y realidad); 

C. Literatura, y 

D. Astronomía. 

4. cursos con apoyo de la DGAPA, Coordinación de Apoyo y Servicios Educativos, 

Facultades, Escuelas, Institutos y Centros: 

A. el CISE mantuvo el apoyo en la formación de los profesores a través del desarrollo 

del Subprograma A y B, y diversos cursos. En esta etapa la relación se acentúa, 

pues, en mayo de 1988, se suscribe un convenio mediante el cual se crea el 

Programa de Formación para el Ejercicio de la Docencia en el Bachillerato del CCH 

(diseñado y coordinador por el maestro Víctor Cabello Bonilla), que incluyó la 

actualización y formación en docencia para profesores de Enseñanza Media 

Superior. En el marco del convenio entre el CCH y el CISE, se abrieron cuatro 

convocatorias para cursar el Subprograma B, las sedes fueron los planteles 

Azcapotzalco, Vallejo y Oriente. Este ryrograma inició en octubre de 1987 y 

finalizó en diciembre de 1991, y para su realización se concertaron acciones de tres 

dependencias de la UNAM: 

a. el eCH, a cargo de proporcionar la infraestructura I físico-administrativa, la 

reproducción de materiales, y facilidades académico-administrativas a los 

profesores; 

b. la DGAPA, a cargo del apoyo económico, y 

c. el ClSE, estuvo a cargo de la coordinación académica. 

5. otras opciones (ciclos de conferencias, foros, etc.), entre las que se encuentran: 

.. 
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A. Segundo Foro Nacional de Investigación en el Proceso de Enseñanza-aprendizaje 

(diciembre de 1982); 

B. Foro sobre Práctica Educativa y Apoyos Institucionales a la Docencia en Educación 

Medi:J. Superior (febrero de 1987), organizado por el ClSE; 

C. el ciclo de conferencias Currlculum y formación de proftsores (junio a septiembre de 

1987), organizado por la DUACB y cuyo programa fue: 

a. «Currículum, universidad y sociedad)), por Alfredo Furlan; . 

b. ((Debate curricular en la actualidad)), por Ángel Diaz B.; 

c. «Un panorama de la formación de profesores en MéxicOl), por Ana Hirsh Adler; 

d. «Currículum y formación de aptitudes», por Rafael Yelásquez c.; 
e. «El análisis curricular como espacio de formación de profesores)), por Adelina 

Castafieda S.; 

( «Institución, fuerzas político-académicas y currículum)), por Raquel Glazman; 

g. «El plan de estudios y la formación de profesores», por Carmen Christlieb y 

Susana Sabath, y 

h. «Currículum y formación docente)), por Anita Barabtarlo. 

D. el Primer Encuentro Nacional del Bachillerato (agosto de 1988). 

6. un programa editorial que incluyó la publicación de una serie de antologías para la 

actualización del personal docente, entre cuyos títulos se encontraban: 

A. Polfrica económica y subdesarrollo, una actualización; 

B. Historia de la filosofo; 

c. Introducción a la computación; 

D. Computación II; Pascal: lenguaje de programación estructurada en modular; 

E. Historia de México, un aurcamiento, y 

F. Teorla General del Derecho. 

Con estos programas y específicamente con las diversas actividades de formación, se 

buscó establecer la profesionalización del maestro de Ensefianza Media Superior, 

facilitando el ingreso y el reconocimiento de l~ figura de profesor de carrera al mismo 

nivel que los demás profesores de la Universidad, lo cual, finalmente, fue una de los 

principales aspectos atendidos durante este período. 

Además de los programas de Superación Académica para el bachillerato, se incluyó 

posteriormente la formación, actualización y perfeccionamiento de recursos humanos 

para la orientación profesional y se continuó con los programas de posgrado de la 

UACPYP, que en ese momento incluía: trece proyectos académicos con veinte planes de 

estudio: uno en el nivel de licenciatura; cuatro de especialización: nueve de maestría y seis 

de doctorado. En el área de ciencias naturales, se inscribían los proyectos de Investigación 

.. 
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Biomédica Básica, Ciencias del Mar, Ecología, Ciencias Fisiológicas y Biotecnología. El 

área, socio humanística comprendía los proyectos de Docencia Económica, Inve$tigación 

Antropológica, Lingüística Aplicada y Comportamiento Organizadonal. El área de 

matemáticas ofrecía Ciencia-; de la Computación, Estadística Aplicada, Educación en 

Matemáticas, e Investigación en Operaciones. 

A partir de la política de Fortalecimiento al Bachillerato y de los resultados 

presentados parla: Comisión para ei Diagnóstico de los Problemas del Bachillerato, se 

inició una etapa de ajuste y evaluación del modelo educativo del CCH. En el Plan de 

Trabajo 1988, en el renglón de la formación docente, se dispuso el Plan Académico y el 

Plan de Mejoramiento de lor, Servicios, de los cuales podemos rescatar, en lo que 

concierne a la superación acad~mica de los profesores, las siguientes referencias: 

1. la formación y actualización de profesores en servicio sería apoyada con los cursos del 

programa interanual que tradicionalmente se habían organizado; en colaboración con 

el CISE, se disetlada un programa estructurado con el 6n ofrecer nuevas opciones 

integrales de especializaci6n docente: Programa de Fonnaci6n para el Ejercicio de la 

Docencia en el Bachillerato; 

2. junto con la UACPYP, se pens6 en crear una Maestría en Docencia a Nivel Medio, 

Superior, contemplada como una posibilidad de superación profesional; 

3. en coherencia con el Programa de Titulaci6n, se consider6 la creaci6n de" nuevos 

seminarios de titulaci6n a cargo de profesores de carrera, de preferencia' del propio 

Colegio. 

4. a la par del desarrollo del Programa de Formación, se facilitaría la apertura de un 

conjunto de actividades adicionales a cargo de la direcci6n de, los pl~teles, dentro de 

las cuales se incluyeron conferencias, cursos, jornadas acad~micas, etc. 

El ~nfasis puesto durante esta etapa en la formaci6n de: los profesores, además de ser 

una estrategia de política académica que incrementó las oportunidades para revalorizar la 

figura del profesor de educación media, configuró al mismo tiempo niveles y prácticas 

educativas que cor-dujeron hacia una diferenciación académica. 

Hacia marzo de 1989, una figura que pasó a institucionalizarse fue la del monitor, es 

decir, se edificó y dotó de distinguibilidad a una figura mediadora que prevalecía desde el 

origen del Colegio. A ellos se los ~omisionaría para la dirección y coordinación de actos 

de formación de sus pares, sea como coordinadores de los propios cursos de formación, 

sea en comisiones de evaluación curricular. 
.. 

En este contexto de revalorización del CCH, algunos de los problemas y crítkas que se 

circunscribieron a la formación de profesores y que, de alguna forma, recuperan lo 

acontecido en etapas anteriores, son: 
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1, en el caso del Programa de Formación para el EJer.::icio d(~ la Docencia en el 

Bachillerato del CCH (Subprograma S, CISE), se reconoce que cxis(Í:an obstáculos de 

orden académico y de condiciones materiales o reales, entre ellas las: 

A, de orden académico: 

a, las expectativas de formación y búsqueda de opciones para la modificación de 

las prácticas educativas, centradas en el cómo ensefiar y, posteriormente, 

también en el qué ensefiar, lo q~e .condujo a la revalorización de las 

implicaciones del quehacer docente; 

b, el tránsito de la atención centrada en la lógica de transmisión y apropiación del 

conocimiento como aspecto n~ural del trabajo docente, al de la atención 

centrada en la lógica de construcción-producción de conocimientos propia del 

terreno investigativo. 

B. de las condiciones materiales o reales: 

a. se efectuó, sin una descarga académica para losprofesores-estudiantes, quienes 

en su mayoría eran profesores de asignatura y, además, con un mayor deterioro 

salarial; 

b. el alargamiento de los tiempos previstos debido al entrecruzamiento de tareas 

académicas-administrativas con las tareas propias de los cursos de formación. 

2. el Programa de Formación para el Ejercicio de la Docencia-CCH constituyó un nuevo 

paradigma en la formación de profesores al establecer vínculos entre saberes 

disciplinarios y pedagógicos como parte esc;ncial de la formación de docentes 

vinculado a un programa de Universidad; 

3. la necesidad de incorporar el apoyo de tecnologías computacionales en la formadóg. 

para la investigación y optimizar tiempos y recursos disponibles; 

4. se ignoró, en el desarrollo de los cursos, el perflldel docente. universitario, quien 

provenía de un sistema escolar autoritario y, por ende, tenIa carencias en el manejo de 

técnicas específicas para el trabajo colectivo. Así, se reconoció que no siempre se 

contemplaron en los 'lrogramas de formación de profesores, estrategias que 

propiciaran en los docentes la adquisición de las actitudes y habilidades que suponía el 

trabajo en equipo, con lo cual las propias prácticas de formación de profesores 

refuerzan en ocasiones el papel hegemóni~o. y diferenciado que tiene el profesor sobre 

los estudiames; 

5, hasta el momento, en la historia del Colegio (1990), se asume que los progra~as de 

formación docente fueron limitados debido a que no propiciaban un trabajo grupal, 

en los primeros afios, «hiw falta la teoría, aunque fue sano influir, improvisar, 

experimentar,., En el Colegio se tuvo que inventar, leer un manualito y luego en la 

., ....... -
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práctica hacer cosas. Ahora ya hay mucha teoría, funcionalista y no funcionalista, y 

desde una perspectiva crítica '" pero hace casi veinte años, si la había, no la 

conocíamos» (Velázquez Campos, 1990, p. 125); 

6. en el período comprendido entre 1983 y 1986, hay una diversificación de las 

modalidades de formación sin haberse logrado intensificar el intercambio de 

experiencias de los profesores; 

7. el Seminario de Monitores, con el reconocimiento de o a través de la UACR y como 

grupo institucional para impartir los cursos sobre modelo educativo del CCH y 

Didáctica de la Especialidad, se constituyó en un espacio privilegiado de discusión 

centralizada, conformado en gran parte Ipor profesores de tiempo completo, que, sin 

embargo, se quedó en el plano de la impartición de cursos, sin llegar a analizar los 

resultados con los alumnos; de tal suerte que el propio coordinador del CCH, el 

ingeniero Flores Tapia (1990), aludía a la necesidad de revisar el impacto que en la­

práctica docente de los profesores habían tenido dichos cursos; 

8, la «carencia de una formación docente propició el esquematismo, manualismo, 

dogmatismo y falta de actualización en las disciplinas, de ahí que se reconociera que la 

ensefianza se acercaba más a una visión positivista que a una materialista histórica» 

(González y Santos, 1989, citado Garda Lugo, 1990, p. 73). 

A partir de esta serie de apreciaciones, emergieron una serie de propuestas para 

reorientar esta actividad. Algunas ,d~ , ellas' fueron. producto de investigaciones de tesis o 

trabajos académicos producidos en el marco del Subprograma B del CISE. En el supuesto 

de conciliar con la Reforma al Bachillerato, algunas de estas propuestas planteaban que: 

l. cualquier plan de formación de profesores en el CCH se elaborara con base en los 

resultados de un proceso de planeación que comprendiera un buen diagnóstico, 

seguido de un pronóstico, una fase de prospectiva donde se definiese qué se desearía y 

se podría esperar de. la formación de profesores, y luego se diseñaran los programas y 

proyectos con sus correspondientes criterios y mecanismos de seguimiento y 

evaluación, para garantizar .. que dicho plan respondiera a las necesidades, expectativas 

y condiciones reales de los profesores que integran el bachillerato del CCH; 

2. el CCH era autosunciente para asegurar una formación de sus profesores, en el sentido 

de que el profesor hiciera lo que se le pedía al alumno, en el sentido de que cada 

profesor estuviera comprometido con su formación; ... 
3. el profesor debía contar con una despensa mucho mayor de conocimientos que la que 

se le pedía al alumno, y la formación pedagógica no debía estar desvinculada de los 

contenidos ... el profesor debería tener la suficiente capacidad pedagógica para 

adecuar y adaprar su aplicación; 
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4. la actualización sería como un banco de tres pies: constaría de capacitación 

pedagógica, formación en investigación educativa y actualización disciplinaria, ya que 

era muy importante que el profesor supiera hacer investigaciones en el área en la que 

está dando la clase, y llevar a cabo la investigación le permitiría ir actualizando sus 

contenidos y sobretodo le permitiría no perder el interés, no caer en la rutina 

(Chrisclieb Ibarrola, 1990, pp. 153-154). 

La construcción y deconstrucción de los significados sobre la instituciÓn y las prácticas 

de formación de profesores, expuestas a través de esta serie de reflexiones y propuestas, 

manifestaron el debilitamiento como sistema y discurso del CCH. 

Las fijaciones parciales que habían prevalecido en las dist";taciones, acciones y 

representaciones por parte de diversos sectores académico-pol1ticos, en torno a lo que, a 

lo largo casi 20 afios, significaba social y culturalmente el Colegio, se desvanecieron al 

confrontar y asimilar los cambios sustanciales en las políticas y los proyectos educativos, 

nacionales e internacionales. 

Los conflictos y las concertaciones entre grupos de diversas tendencias al interior del 

CCH para ganar representatividad académica en los espacios de poder académico y 

administrativo contribuyeron al desplazamiento hacia otras posturas sobre el proyecto 

CCH; tener representatividad en los consejos académicos, las coordinaciones de área, los 

seminarios y grupos de trabajo, etc., constituía la posibilidad de hacer avanzar tendencias 

para reactivar el modelo CCH, o bien para, en el espacio de la coyuntura, optar por un 

cambio sustancial en el modelo. 

En esta etapa, de conflicto y crisis, en la cual se enfrentaron condiciones de 

incertidumbre social que cimbraron y alteraron la vida universitaria, encontramos 

disertaciones acerca de la significatividad del CCH en el contexto de la educación media; 

de la crascendencia de modificar prácticas académicas y administrativas que estaban 

frenando el desarrollo de la propia Universidad; de la necesidad de hacer adecuaciones a 

la vida universitaria con apego a nuevos marcos normativos y de regulación institucional. 

Sin embargo, no lograron el convencimiento ni crear legitimidad; al contrario, durante la 

siguiente etapa, se. profundizarían y trasgredirían el proceso de Reforma en el bachillerato 

del eCHo 

2.4 REFORMA (I992 -1996) 

En el contexto de la administración del licenciado Carlos Salinas de Gortari (1988-

1994), se inscriben una serie de cambios cuya base serían los pactos económicos (TLC, 

Plan Brand)' para la renegociación de la deuda externa, la privatización de la banca y de 
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las empresas paraestatales); sin embargo, a raíz del desaliento en la inversión pública y el 
estÍmulo a la inversión especulativa, se precipitó la fragilidad en la economía, cuyo 

detonador fueron los golpes políticos. 

En materia educativa se elaboró el Programa para la Modernización Educativa (1989-

1994), el cual planteó un modelo de modernización educativa que fue definido como «la 

forma de pasar a lo cualitativo, romper inercias e innovar: así como superar un marco de 

racionalidad ya rebasado y adaptarse a un mundo dinámico» (Carranza P:da~ios, 2004, 

p. 111). 

En relación con la Educación Media Superior, se asumió que, dada la heterogeneidad 

de fórmulas y modelos, era necesario contar con un organismo qu<,; le diera cohesión, 

evitando la competencia entre instituciones y su crecimiento arbitrario, así como la 

eventual falta de correspondencia entre las fórmulas utilizadas para la prestación de estos 

servicios y las necesidades sociales. 

En consistencia con este modelo, en mayo de i 992, se planteó el Acuerdo Nacional 

para la Modernización de la Educación Básica, cuyo propÓsito principal fue elevar la 

calidad de la educación pública e, indirectamente, también promover y mejorar la calidad 

de la educación que impartÍan los particulares. Para tal efecto se realizó una reforma al 

artículo 3° constitucional: al Estado le correspondería la impartición de la educación 

preescolar, primaria y secundaria y los demás tipos y modalidades, incluida la educación 

superior, para la cual su responsabilidad se limitó a su promoción y atención, así como al 

apoyo de la investigación cientÍfica y tecnológica. 

A través del Acuerdo, se facultó a los gobiernos de las entidades federativas, y a los 

establecimientos escolares con todos los elementos de carácter técnico y administrativo, 

derechos y obligaciones, bienes muebles e inmuebles, así como los recursos financieros 

utilizados en su operación. Asimismo, se planteó la reforma a los planes y programas de 

estudio, en cuanto a los contenidos y materiales educativos, de educación primaria; y, 

para la educación secundaria se estableció el programa de estudios por asignaturas. 

Para evaluar el desempefio docente se aprueban los incrementos salariales y se 

establece la «carrera magisterial». 

Hacia febrero de 1990, se crea la Coordinación Nacional para la Planeación y 

Programación de la Educación Media Superior (CONPPEMS), la cual se ~onstituyó como 

un organismo de coordinación y concertación en la que se integraron las instituciones 

dependientes del Gobierno Federal, fueran éstas descentralizadas, desconcentradas o 

descentralizadas; las dependientes de universidades autónomas, y una representación de 

las establecidas por particulares. 
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Entre las funciones rdarív.ls a la Formación de profesores, destacó la promoción del 

intercambio de experiencias académicas y admini~trativas. 

Asimismo, la CONPPEMS se organizó en tres niveles articulados entre sí, que fueron: 

1. la Comisión Nacional de Educación Media Superior (CONAEMS)j 

2. la Comisión Auxiliar de Educación Media Superior, y 

3. las Comisiones Estatales para la Planeación y Programación de la Educación Media 

Superior (CEPPEMS). 

En este mismo período, la ANUlES expone la revaloración del bachillerato, al grado de 

ser considerado como uno de los doce programas prioritarios de carácter nacional. 

En enero de 1993, fue reesrruccurada la CONPPEMS y algunas funciones se traspasaJl a 

la CONAEMS, entre ellas: 

1. proponer y concertar los mecanismos tendientes al mejor desempeño funcional del 

ciclo; 

2. identificar los problemas inherentes al ciclo y acordar acciones necesarias para su 

solución, y 

3. articular los procesos de trabajo entre la federación y las entidades federativas. 

En educación superior se impulsan medidas para valorar e incentivar la calidad por 

medio del financiamiento extraordinario; se establece el padrón de posgrados, y se 

fortalecen las acciones de investigación científica y tecnológica con énfasis en la calidad, 

para 10 cual, en 1994, se crea el Centro Nacional de Evaluación de la Educación Superior 

(CENEVAL), organismo en el que participan la ANUlES y la SEP. 

El financiamiento a la educación adquiere un carácter sobresaliente, pues, con el 

apoyo del Banco Mundial, se establecen el Programa para Abatir el Rezago Educativo, 

(PARE), el Programa para el Desarrollo de la Educación Inicial (PRODEI) yel Programa 

para Abatir el Rezago en la Educación Básica (PAREB). 

2.4.1 Caracterlsticas tÚl contexto universitario 

Durante la rectoría del doctor Sarukhán Kermez (1989-1996), Ise fomentó el 

resurgimiento de la Universidad desde sus bases académicas; con este propósito, se 

impulsó la investigación y el desarrollo tecnológico. I 

Al referirse a la Universidad como «academizada», el rector Sarukhán aludía al rigor de 

los principios y fines académicos. En este sentido, le asignó al personal académico el 

diseño, funcionamientu y desarrollo de la investigación y la docencia; además, situó 

como necesaria la apertura de oportunidades y opciones para su desarrollo profesional. 
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En este sentido, tres fueron los aspectos centrales de su gestión durante su primer 

período (1988-1992): el financiamiento de la Universidad, el Congreso Universitario y 

las relaciones laborales. Estos aspectos no se alejaron de las recomendaciones derivadas de 

la política ceneral del Estado, por lo que, en el primer período de la gestión del doctor 

Sarukhán, la política de academización tuvo por objeto la creación de las condiciones 

necesarias para que la institución recuperara y revitalizara su esencia académica. 

En el segundo período, por su parte, se crearon cuatrO grandes programas para el 

fortalecimiento integral de la vida académica, la reestructuración institucional, la 

administración y el financiamiCl:nto, y la relación de la Universidad con la sociedad 

mexicana; además, se buscó la reunificación de la docencia y la investigación. 

En este momento, no sólo se modificaron 129 planes y programas de estudio para 

actualizarlos y adecuarlos a los nuevos tiempos, sino que también se aprobaron 45 para 

nuevas carreras y posgrados. 

Desde esta perspectiva, tanto de orden nacional como al interior de la propia 

Universidad, y con los antecedentes previos en el contexto del CCH (abril de 1986), se 

presentaron iniciativas para llevar a cabo una revisión del Plan de Estudios. Al respecto, el 

CCH tuvo como referencia las experiencias previas desarrolladas en el plantel Oriente, por 

una Comisión Curricular. En el reporte realizado, se reconoció que, luego de quince afias 

de iniciada la vida académica, habría que organizar un plan estratégico de dirección 

académica que fomentara la vida académica y se propuso que incluyera: 

1. el encuentro y el diálogo entre profesores; 

2. la revitalización de las academias, de los seminarios de área y de la comunicación entre 

in telectuales; 

3. el aprovechamiento del afio sabático para la actualización y profundización académica; 

4. la revisión de las asignaturas, y 

5. el anilisis y evaluación de las opciones técnicas. 

Otras experiencias en este tenor se desarrollaron en el plantel Naucalpan, con un 

grupo de trabajo dedicado a la tarea de realizar una evaluación curricular. Tam~ién se 

contaba con trabajos reflexivos realizados por los profesores participantes en los cursos y 

seminario del CISE. 

A partir de estas experiencias previas relacionadas con la revisión curricular, se 

propuso una serie de reformas académicas que incluían la revisión y unificación de 
~ '. 
programas; la elaboración de antologías y libros de texto y material didáctico, y la 

implementación de servicios de apoyo al alumno. Sin embargo, no es hasta 1989, en el 

marco del plan de trabajo de la rectoría del doctor José Sarukhán Kermez, que se 

puntualizan aspccros normativos para llevar a cabo la Reforma General al CCH. 
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En mayo de 1990, inició el Congreso Universitario. Los temas abordados fueron: 

1. Universidad y sociedad; 

2. relaciones y los métodos de ensefianza-aprendizaje¡ 

3. ingreso, permanencia, promoción, titulación y nivel académico; 

4. infraestructura y condiciones materiales de estudio para la labor académica; 

5. la carrera académica en la UNAM; 

6. investigación; 

7. extensión, difusión y medios de comunicación universitarios; 

8. gobierno, administración y legislación, y 

9. patrimonio, financiamiento y presupuesto. 

Durante los trabajos del Congreso Universitario se ratificó la permanencia del 

baéhillerato en la Universidad; un hecho que desembocó en el Programa de 

Fortalecimiento al Bachillerato, el cual incluyó acciones tendientes a fortalecer los planes 

y programas de estudio, la estructura normativa, la administración, la infraestructura y 

los recursos materiales (Sarukhán Kermez, 1991, pp. 1-11). 

Para coordinar las acciones del CCH y de la ENP, se creó la Coordinación de 

Programas Académicos de Ensefianza Media Superior. Entre sus funciones estuvieron 

fortalecer la carrera académica y la superación profesional de los docentes del 

bachillerato, así como promover la modificación o actualización de los planes y 

programas de estudio de cada modelo de bachillerato universitario. 

En este sentido, en el plan de trabajo para el bachillerato del CCH del período 1989-

1992, y para efectos de esta investigación, se distinguieron políticas y lineamientos 

generales centrados en: 

1. promover la participación, la responsabilidad y el compromiso, para lo cual se 

impulsó el trabajo de los órganos colegiados; 

2. fundar más sólidamente el trabajo académico, lo que requirió impulsar la realización 

de estudios e investigaciones sobre el sentido del bachillerato, los contenidos básicos 

de los programas de estudio y los nuevos requerimientos del nivel superior. Así como 

conocer la situación de los actores del proceso educativo y las variables que intervienen 

en la enseñanza y el aprendizaje en el Colegio (CCH, 1989). 

A partir de estas políticas y lineamientos, se orientaron los programas de trabajo, los 

cuales se dedicaron a: . . 
1. Revisión del Plan y Programas de Estudios. Para tal efecto, se lleva a cabo la 

evaluación y modificación del plan de estudios del bachillerato y las propuestas de 

programas básicos para todas las asignaturas. Este trabajo curricular abarcó del año 
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1989 al año 1995, momento en que se legitima y reestructura el bachillerato del eCH, 

irrumpiendo en todos los ámbitos de vida académica de la institución, 

2. Formación de Profesores. Dirigido a la importancia de establecer un Sistema de 

Formación de Profesores acorde con las necesidades específicas de Bachillerato del 

Colegio y con las modificaciones propuestas. 

3. Cumplimiento de las obligaciones yestÚTIulos. Donde se destaca el reconocimiento d .. e 

quienes cumplen de manera destacada sus obligaciones. Para ello se establecieron 

programas para favorecer a quienes manifiestan responsabilidad y compromiso con las 

tareas de la Universidad. Entre las acciones más destacadas estuvieron el 

establecimiento del Programa de Estimulos a la Productividad y el Rendimiento del 

Personal Académico, aprobado en abril de 1990 (CCH, 1989). 

Perfilada por escos antecedentes y como respuesta al documento Debilidad y fortaleza 

cú la UNAM, el doccor Jesús Bazán Levy (1990a, p. 11), director de la VACB, sefiala en su 

conferencia ~Propuesta sobre docencia universitaria» algunas acciones que constituirían el 

pilar fundamental para llevar a cabo la reforma en el bachillerato: 

l. La revisión de los programas de estudio de forma periódica para incorporar saberes 

exigidos por la ciencia y los cambios sociales. 

2. La distinción de dos tipos de profesores de asignatura en el Colegio: el profesor. que 

atiende poas horas, quien aporta particularmente su experiencia profesional y sirve de 

nexo con los problemas de la' sociedad en una esfera determinada, y profesores 

comprometidos en la docencia, lo que confluye hacia problemas en su formación para 

la docencia. 

3. El retorno a la colegialidad, donde se debe retornar al claustro o colegio de profesor~ 

para con responsabilidad académica, planear y evaluar su docencia común. 

4. El papel de los profesores de carrera, quienes se concentrarían en dirigir grupos de 

profesores o investigadores. 

5. La necesidad de una planeación académica institucional más constructiva. 

Otras acciones planteadas en diversos espacios académicos y en consonancia con lo 

proyectado en el ,Programa de Fortalecimiento al Bachillerato fueron la creación de: 

l. el Programa de Apoyo al Trabajo Académico mediante el Uso de Computadoras 

(agosto de 1990); 

2. la Coordinación de Programas Académicos de la Educación Media Superior 

dependí ente de la Secretaría General de la UNAM (enero de 1991); 

3. el Seminario de Análisis para la Modificación del Reglamento de la UACB del CCH 

(enero de 1991); 
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4. el Seminario de Fortalecimiento Acad¿mico (abril de 1991), donde se analizaron los 

temas de reprobación y exámenes extraordinarios, for~ación de profesores y 

producción académica, ausentismo y programas de estudio de las diferentes 

asignaturas; 

5. e! Programa de Estímulos a la Productividad y el Rendimiento del Personal 

Académico (abril de 1991); 

6. el Seminario de Análisis de Prioridades de la Problemática Académica del Bachillerato 

del eCH, donde los temas analizados fueron: 

A. revisión del Plan de Estudios; 

B. revisión de! Cuestionario de Actividad Académica (C:AD); 

C. informe de docencia y de producción académica (profesores de carrera); 

D. protocolo de equivalencias del Programa de Estimulas a la Productividad 

Académica; 

E. protocolo de evaluación del profesor de carrera; 

F. diagnóstico de necesidades para nombramientos de profesor de carrera, y 

G. aspectos relacionados con profesores de asignatura. 

7. el Programa de Integración de Docencia e Investigación (PIDO, que operaría como 

enlace entre el bachillerato, la licenciatura y e! posgrado (agosto de 1992); 

·8. e! Programa de Actualización de Profesores de Bachillerato (septiembre de 1992). 

El 11 de diciembre de 1992, e! rector anuncia el Programa BID-UNAM, con el que, 

además de impulsar el programa de bibliotecas universitarias, se aseguran las reformas al,.: 

bachillerato, su fortalecimiento y la revisión curricular. En el mismo mes, se instalan los 

Consejos Académicos de Área y e! Consejo Académico del Bachillerato como órgano~1: 

para regular y normar la vida académica. 

Para difundir e incorporar las reflexiones desde la perspectiva del profesorado, la 

revista Cuadernos tkl Cokgio recogió en varios números artículos sobre la práctica docente 

ejercida durante diecinueve años en este sistema educativo, así como información que 

contribuyera a efectuar el diagnóstico de la práctica docente. Además, en junio de 1992, 

comenzó la publicación de la «Serie de Documentos sobre la Revisión del Plan y los 

Programas de Estudios», por medio de la cual se difundieron los avances, las propuestas, 

los resultados de consultas y las conclusiones parciales. 

En marzo de 1993, el Consejo Técnico de la VACB {instituido en 1991) aprobó los 

Lineamientos& para Elaborar Íos P~ogramas de las Instancias de Dirección, Planeación y 

Evaluación, contempladas en el Reglamento de la \JACB (CCH, 1993a), documento en 

que se enfatizó la docencia como función sustantiva de la Universidad y actividad 

primordial de! CCH. En correspondencia, se establecieron como prioridades impulsar la 
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revisión y actualización del Plan de EstUdios; impulsar la formulación institucional de los 

programas de estudio y los materiales didácticos de apoyo; formular un programa de 

Formación Docente que equilibrase la actualización disciplinaria y pedagógica, así como 

la complementación en aspectos de cultura social, diferenciando las acciones según los 

niveles y categorías de los docentes. Este programa tuvo por objeto consolidar la 

formación de profesores, a través de acciones necesarias y ajustadas, con la revisión y 

actualización del Plan de Estudios. 

En junio de 1993, se incrementa el presupuesto dd Programa BID-UNAM para el 

mantenimiento de instalaciones, la rehabilitación de infraestructura básica y las obras de 

remodelación. En julio de ese mismo afto, se respalda d programa de Fonalecimiento de 

la Planta Docente con la emisión de convocatorias para concursos de oposición de plazas 

de profesor de carrera en el bachillerato dd CCH. 

En el plan de trabajo para el período 1993-1996 del rector Sarukhán Kermez: (CCH, 

1993), se incluyeron cuatro áreas principales: fortalecimiento integral de la vida 

académica a través de la estructuración de un programa de apoyo a la recuperación 

salarial; reestructuración institucional; administración y financiamiento, donde 

sobresalen el ejercicio pennanente de planeación y evaluación; estimulación de la relación 

Universidad-sociedad, y la realización de acuerdos. con los diversos sectores de la 

comunidad de la UNAM, para COnvocar el Congreso Universitario y efectuar la revisión 

curricular. 

Algunas acciones evidentes de fortalecimiento del bachillerato se concretaron con el 

establecimiento de: 

1. Reglas para el Reconocimiento, Creación y Funcionamiento de los Grupos de Trabajo 

Institucionales (noviembre de 1993): con ellas, se pretendió asegurar el trabajo 

colegiado, la socialización y participación del profesorado en la trasformación 

curricular de la institución, y la atención y solución a las prioridades institucionales; 

2. Programa de Fortalecimiento a la Planta Docente, donde se expresaron líneas de 

acción estrat¿gica para la formación, actualización y perfeccionamiento dd 

profesorado, y la producción de materiales didácticos; 

3. Programa de Apoyo a Proyectos Institucionales de Mejoramiento de la Enseñanza 

(PAPIME, enero de 1994), a través del cual se pretendió impulsar la creatividad del 

personal académico para la innovación de la práctica docente y mejorar el aprendizaje 

de las distintas di;ciplinas y ele~ar l~' calidad de las diferentes modalidades de 

enseñanza que concurren en la institución; 

4. Red UNAM en el Bachillerato (febrero de 1994), programa con el que se incorpora la 

enseñanza de la informática a los planes form3.1es de estudio de todas las disciplinas, 
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además de proporcionar al personal docente y de investigación todas las herramientas 

de la tecnología informática para el desarrollo de sus actividades; 

5. Reformas de la Evaluación Académica de Profesores de Carrera de la UACB (marzo de 

1994), según las cuales se estableció el Cuestionario de Actividad Docente (CAD), el 

informe de docencia y la formación para la docencia; 

6. Segunda Etapa del programa de Fortalecimiento a la Planta Docente (mayo de 

1994), a través del cual se promovió la estabilidad del personal académico de 

asignatura; 

7. Programa Fundación UNAM de Becas y Becas-crédico para la Actualización y 

Superación del Personal Docente (mayo de 1994), con el cual se apoyaron estancias 

COrtas en el extranjero para realizar cursos o seminarios de entrenamiento pedagógico 

o de actualización disciplinaria altamente especializada, con el fin de elevar los 

niveles de calidad y propiciar la innovación de la docencia; 

8. un presupuesto de 97 millones de dólares para el bachillerato con el fin de equipar 

400 laboracorios del CCH y la ENP. Los Sistemas de Laboratorios de Innovación 

(SIIADIN, febrero de 1995) fueron la adaptación o equivalente local del programa 

BID-UNAM e integración de los Laboratorios Avanzados de Ciencias Experimentales 

(LACE) y de Creatividad (CREA), para generar propuestas didácticas que harían visible 

la mejoría de la docencia; 

9. Program¡¡ para la Actualización y Superación del Personal Docente del Bachillerato 

(PAAS, marzo de 1995); 

10. Políticas Académicas Generales para el Bachillerato (Consejo Académico del 

Bachilleraco; CCH, 1995), enfocadas en la necesidad de contar con un marc:o 

institucional que orientase y regulase las acciones de revisión, implantación, 

desarrollo y evaluación de los currícula formales; y la atención a las finalidades de 

formación integral del bachiller para proseguir estudios superiores. 

Entre los accos que, desde 19·92, se asociaron con el proceso de revisión curricular, se 

encuentran los ciclos de conferencias, seminarios, coloquios, etc., organizados en 

diferentes instancias académicas para promover la reflexión en corno a la modificación y 

actualización de los contenidos temáticos de las asignaturas del plan de estudios42
• 

Mediante la consulta a los profesores sobre la revisión y modificación del plan de 

estudios, la Semana Académica es asumida como un acto al cual la asistencia es 

42 Para profundizar en las reflexiones sobre los contenidos curriculares, sugerimos la consulta de la 

.. Serie Cuadernillos. Aproximaciones a la Revisión del Plan de Estudios», publicada entre los afios 

1991 y 1996, donde se recogió una gran diversidad de texros y reportes sobre el proceso de 

revisión curricular en el CCH, 

\' 
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obligatoria para todos los docentes; el eje de discusión fue la Segunda AproximaCión a la 

Revisión del Plan de Estudios del Bachillerato (septiembre de 1993). De este modo, esta 

estrategia institucional fue reconocida formalmente para legitimar los procesos de 

consulta y propuestas derivadas de las Comisiones Centrales de Revisión Curricular. 

El giro que se dio a la Semana Académica replanteó la problemática que ya desde afias 

antes se había advertido al interior de las academias en cuanto lugares para el análisis de 

la práctica académica, pues, aunque los profesores ya trabajaban colectivamente en la 

planeación, desarrollo y evaluación de los cursos en las academias" esta situación no había 

tenido continuidad, ya que dos factores había influido en forma determinante para su 

desplazamiento: el acoso de las autoridades para combatir a las academias como núcleos 

naturales de los profesores y la organización de los profesores en grupos de poder dentro 

de las mismas, provocando divisiones internas y el abandono del trabajo académico en 

pro de aspectos políticos (Cuéllar, citado por Garda Lugo, 1990, p. 68). 

Es necesario señalar que, si bien la Semana Académica existió desde los inicios de vida 

del Colegio para proponer y acordar formas de trabajo docente para el semestre escolar, 

sólo a partir del proceso de revisión curricular y en aras de lograr la legitimidad del 

proyecto, se impulsó su establecimiento como medio para que los profesores, 

participaran institucionalmente en las tareas de planeación y evaluación académica 

(López Tapia, 1990, p. 218). 

Hacia octubre de 1995, se enunció que las reformas al bachillerato incluían: 

l. la supresión de turnos, y 

2. el pase reglamentado a la educación superior. 

Sin' embargo, dadas las concepciones, prácticas y alianzas políticas que hicieron su 

aparición en la Universidad desde el rectorado del doctor Carpiw, a consecuencia de la 

publicación del documento Debilidad y fortaleza tÚ la Universidad, la experienci'l del 

Congreso Universitario y la consolidación del CEU en la vida cotidiana de la instituciÓn, 

en octubre de 1995 tuvo lugar una interrupciÓn de labores mediante la cual se exigía la 

suspensión de las reformas al bachillerato. 

Este movimiento se prolongó hasta diciembre del mismo año y tuvo como resultado 

una serie de adecuaciones a y la suspensión de algunas de las reformas; sin embargo, la 

implantación del nuevo plan de estudios se consolidó mediante la instalación del 

Seminario de Planeación de la Docencia del CCH (CCH, 1996a). 

Así, en el marco de la gestió~ del doctor Sa~ukh.in, el 11 de julio de 1996, se aprobó 

el Plan y los Programas de Estudio Actualizados para el C:CH (CCH, 199Gb), el cual 

respetó la vieja esuuctura curricular del modelo educativo del Colegio, mas concretó 
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modificaciones sustanciales qúe trascendieron en el desplazamiento de los ciclos de 

licenciatura y posgrado del eCHo 

Entre las modificaciones al interior del currículo del CCH, destacan: 

l. la añadidura de un semestre a las materias de Biología, Química y Física; 

2. la fusión de los talleres de Redacción, Lectura e Investigación Documental, al ser 

catalogados como procesos cognoscitivos indisociables; 

3. la inclusión de dos cursos de Ética y de Lógica en Filosofía; 

4. el incremento de horas a los cursos de Historia Universal, con el propósito de 

preservar el legado humanístico, y 

5. la inclusión de una orientación flexible para la elección ge las materias optativas 

correspondientes al quinto y sexto semestres. 

A la luz de esta serie de hechos y eventos significativos, que penetraron desde las 

instancias directivas de la UNAM, la reforma del CCH se orientó decisivamente a la 

trasformación, a la imposibilidad de mantener el proyecto original, trastocando el sistem". 

que le daba identidad, pues, al reducirse, al sufrir la mutilación del nivel profesional y d~: 

posgrado, pasó a ser sólo una opción de bachillerato, paralela a la ENP. 

En el discurso institucional se anuncia un fortalecimiento del bachillerato, en toJos 

los aspectos, y la vigencia de sus postulados educativos; sin embargo, se promueven 

sustituciones que desplazan la estructura administrativa y curricular del modelo original 

incorporando los niveles profesional y de posgrado a las facultades y escuelas, y así no 

tener otra universidad dentro de la Universidad. 

Se puede aquí enfatizar la transición que revela una nueva etapa en el desarrollo 

histórico de la institución, pues, tras 25 años de vida académica, las modificaciones excc,:,. 

dieron los límites marcados por una reestructuración curricular y se ocuparon no sólo del 

plan de estudios, sino que paulatinamente modificaron cada elemento del currículum. 

Las iniciativas derivadas de la modificación curricular del Plan de Estudios del CCH se 

concretaron en la siguiente etapa: durante el rectorado de Francisco Barnés de Castro, 

coexistieron dicotomías que cimbrarían a la institufión. 

La formación de profesores se interpeló, entonces, como una tarea inminente ante la 

renovación de los contenidos y concepciones de la docencia del bachillerato; se 

constituyó como un ordenamiento conc;eptual y práctico para ia comprensión de la 

propuesta curricular ante _la incorporación continua de nuevos profesores a las tareas 

docentes, y en el caso de los profesores en activo, como creadora de procesos 

ininterrumpidos de formación. 

.. 
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2.4.2 La fonnación de profesores 

durante la etapa de Refonna 

Como eco a la crisis universitaria, en el contexto de la academización de la Universidad 

promovida desde la rectoría del doctor Sarukhán y en el de la modificación al plan de 

estudios del bachillerato del CCH, la formación de profesores adquirió notoriedad al 

constituirse en un programa paralelo a la Reforma del bachillerato. 

En este sentido, la formación de profesores reforLÓ su discurso, pues se articuló con las 

prácticas de renovación profesional para los docentes, ante el impulso de la reforma en 

los programas de estudio. Paralelamente, los profesores formadores en quienes se 

depositó el mandato de legitimar, conciliar y vehiculizar la propuesta curricular 

adquirieron representatividad y significativad a través de sus prácticas. 

La significatividad de los discursos dd ser y hacer de los profesores formadores, se 

constituyó y perfiló a partir de la institucionalización de un Sistema de Formación de 

Profesores, el cual no sólo fue el medio para significar procesos de formación de la planta 

académica, sino que actúo como órgano regulador para normar la identidad de las 

prácticas y de los sujetos (docentes formados y profesores formadores). 

Entre las acciones coordinadas y desarrolladas por el Sistema de Formación de 

Profesores, acordes con las necesidades específicas del Colegio, se encontraban: 

l. Evaluar la experiencia del Colegio en actividades de formaci6n de profesores. 

2. Establecer criterios y lineamientos para los programas. de formación de profesores. 

3. Elaborar un diagnóstico de necesidades y recursos humanos. 

4. Ejecutar los programas de formación académica para los períodos lmeranuales, de 

acuerdo a los criterios, lineamientos y necesidades. 

5. Regular los programas convenidos con otras instancias de la Universidad. 

6. Impulsar la creación de las Maestrías en Enseñanza Media Superior (CCH, 1989). 

A partir de estas acciones, se ajustaron dispositivos para impulsarla formación y 

actualización de los profesores, las cuales, si bien no cesaron en el proceso de revisión 

I curricular por el que atravesaba el Colegio, tuvieron dos momentos: uno, el relativo a la 

conservación de acciones tendientes a continuar con la dinámica de formación por medio 

de cursos, serlinarios, conferencias, etc., que habían prevalecido desde sus orígenes; otro, 

apuntalado por el proceso mismo de revisión curricular que se empezó a vivir desde 1993 

y que, posteriormente, adquirió resonancia med~nte Diplomados para apoyar la 

implantación del nuevo plan de estudios. 

En el primer momento, participó el USE, así como el Seminario de Monitores y otras 

instancias universitarias. Algunos de los actos de formación realizados fueron: 
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1. los cursos básicos Modelo educativo y Didáctica de la especialidad, obligacorios para 

todos los profesores que aspiraban a obtener la ddinitividad en su nombramiento, y 

organizados por la DGAPA y coordinados académicamente por profesores 

pertenecientes al Seminario de Monitores del CCH4-'. 

2. el establecimiento del Programa de Apoyo al Trabajo Académico mediante el Uso de 

Computadoras. a cargo de la Direcci6n General de Servicios de Computo Académico 

(DGSCA), que incluy6 dos subprogramas: uno para el fortalecimiento del trabajo 

docente mediante cursos y conferencias, y Otro en apoyo a la infraestructura de 

cómputo (agosco de 1990). 

Este segundo programa fue considerado, adem~, uno de los más importantes para 

la formaci6n de personal académico por el entonces coordinador del CCH. Upez 

Tapia (1990), y ya desde el período interanual de 1990 se incluyeron cursos paralelos 

desarrollados por el ClSE, la DGAPA y las direcciones de los planteles, tales como: 

A. Rob6tica pedag6gica. CISE, enero-febrero 1991; 

B. Sistema operativo MS DOS. DGSCA. febrero-marzo de 1991; 

C. Introducci6n a la elaboraci6n de softwar~ educativo en el área de Biología. Un 

marco te6rico. CISE, noviembre-diciembre de 1992, o 

D. el seminario Planeaci6n de Televisi6n Educativa. OSE, noviembre de 1992. 

En correlaci6n. hacia mayo de 1994, se organizó el Programa de Difusi6n de 

C6mputo en el CCH, que incluy6 los cursos: 

A. Taller de elaboración de material de apoyo para el área de experimentales; 

B. Introducci6n a la computaci6n; 

C. Procesador de textos Word5; 

D. REDUNAM en la enseñanza, y 

E. Taller de elaboraci6n de material de apoyo para el área de Talleres. entre otros. 

43 El Seminario de Formación de Monitores se constituyó en 1988 y. a partir de agosto de 1990. se 

afianza como una instancia encargada de la formación de profesores al reconocerse su capacidad 

para atender la necesidad de informar a los profesores respecto al Plan de Estudios del Colegio, y 

con respecto a los profesores de reciente ingreso a la institución, de orientarlos en la línea y 

dinámica de la institución. También se reconoce que sus integrantes estarían en un nivel 

académico de formación-producción, pues los docentes que participen en el Seminario estada n en 

condiciones de comunicar sus experiencias a tra1t!s de cursos, escritos'y la elaboración de 

materiales (CCH-UACB, 1990). Asimismo, en la Segunda Reunión General de 1991, se sefialó que 

los esfuerzos del Seminario deben encaminarse a la construcción de una didáctica que coincida con 

los principios y la filosofía del Colegio. Las actividades de los integrantes del Seminario no se 

restringieron sólo al eCH, sino que apoyaron cursos en el Colegio de Bachilleres y en el convenio 
UNAM-SEP. 
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3. la impartición de cursos,·· talleres y. seminarios, algunos de ellos dirigidos 

específicamente a docentes del eCHo El Programa de Formación para el Ejercicio de la 

Docencia en el Bachillerato del CCH (SubprogramaB, CISE) se mantenía vigente. De 

forma paralela, algunas actividades se difundieron para la totalidad de profesores 

. universitarios, algunas de ellas fueron el: 

A. curso Lenguaje y educación, octubre de 1990; 

B. Seminario de Formación de Recursos Hu:manos y Atención Primaria a la Salud, 

agosto de 1990; 

C. curso Modernidad, sujeto y educación, septiembre--octubre de 1990; 

D. curso Introducci6n a la didáctica general, octubre-noviembre de 1990; 

E. Taller de diseño de programas, mayo de 1991; 

F. Seminario Permanente sobre Formación Docente, enero-diciembre de 1991; 

G. Seminario de Bachillerato Universitario, febrercrmarzo de 1992, y 

H. Taller de evaluaci6n curricular, marzo de 1992. 

4. la realización de actos de formación por parte de otras instancias universitarias. 

Por lo que hace al segundo momento, la Secretaría Académica de la DUACB fue la 

encargada de desarrollar el Programa de Actualización para Profesores de Enseñanza 

Media Superior. Las actividades se desarrollaron durante los períodos intersemestrales e 

interanuales y su meta fundamental fue el fortalecimiento del bachillerato a través de la 

interacción de grupos de profesores, argumentando la necesidad de colaborar en la 

formación entre pares, para dar respuesta a la urgencia de renovar sus conocimientos y 

modelos de ensefianza. 

La circulaci6n de significados y de interpretación, enrre los grupos académicos que 

emergieron o se reafirmaron a partir de la revisión y modificación del plan de estudios, 

plantearon necesidades en relación con la propuesta de contenidos curriculares. En este 

sentido, dentro de las acciones del Programa de Fortalecimiento de la Planta Docente, se 

destacó el diseño, desarrollo y evaluación de las actividades de formación. 

Sin embargo, de forma implícita tuvieron lugar procesos de reconocimiento de las 

actividades de algunos grupos académicos y su inclusión en la formación de profesores. 

Las actividades a los que estos grupos se dedicaron fueron los cursos generales de Modelo 

educativo del CCH y Didáctica de las Áreas (Matemáticas, Ciencias Experimentales, 

Histórico-Social y de Talleres), de Computación, y el apoyo a las medidas concertadas . ~. 

para promover la Titulaci6n. 

Posteriormente, en 1994, sé reafirmó la participación profesores formadores en el 

Programa para la Formación Básica, donde las actividades incluyeron el manejo de 

contenidos que se relacionaban con la revisión del plan de estudios, sus diferentes 
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asignaturas, la didáctica de la disciplina y el modelo vigente del bachillerato del CCH; el 

diseño y aprobación estuvo a cargo del Departamento de Formación de profesores de la 

UACB. 

En abril de 1992, concluye el convenio entre en CISE y el CCH para desarrollar el 

Programa de Formación para el Ejercicio de la Docencia en el Bachillerato del CCH 

(Subprograma B, CISE): son 122 los egresados, quienes habrían de participar en la 

revisión de planes y programas de estudio, y en la formación de profesores; sob;e codo, de 

quienes recientemente se habían incorporado a la institución. 

A partir de la aprobación de los Lineamientos para Elaborar los Programas de las 

Instancias de Dirección, Planeación y Evaluación, contempladas en el F"eglamento de la 

UACB (marzo de 1993), la formación docente adquiere de manera terminante un estacus 

de prioridad institucional al consolidarse como un programa para equilibrar la 

actualización disciplinaria y pedagógica, así como para la complementación en aspectos 

de cultura social, diferenciando las acciones según los niveles y categorías de los docentes. 

Tal programa tuvo por objeto consolidar la formación de doccnt~ de modo congruente 

con el proyecto del Colegip, y contempló las acciones necesarias para adecuarse 

simultán~amente a la revisión y actualización del plan de estudios. 

En concordancia con los proyectos de academización universitaria y con la exigencia 

de formar docentes para afrontar los nuevos retos del bachillerato, se crearon significados 

e identidad para los profesores formadores en sus actos de formación, y también se 

certificaron los discursos y las prácticas de quienes estarían desarrollándolas. 

En la «Serie Cuadernillos. Aproximaciones a la Revisión del Plan de estudios (CCH, 

1992-1996»), en diferentes números, se dieron a conocer una serie de reflexiones donde 

se advierte las condiciones del ejercicio y las necesidades de formación que exigía este 

cambio disciplinar y didáctico en el bachillerato. De entre ellas destacan: 

1. «La organización por áreas plantea exigencias específicas en la formación de 

profesores, pues ninguna disciplina impartida a nivel superior coincide con las 

necesidades de enseñanza del Colegio» (CCH, 1992-1996, nO 3. p. 5). 

2. «La dificultad para desarrollar aquellos aspectos de la propuesta original ... la falta de 

una formación específica de los profesores para impartir las materias, la diversidad de 

las carreras de las que proceden quienes imparten un mismo taller y la ~oca claridad 

COil la que fueron expresados los contenidos en los documentos ... dieron cabida a 

una gran diversidad de enfoques y prácticas» (p. 5). 

3. «La formación profesional de los profesores origina el privilegiar temas o actividades 

en función, básicamente, de lo que ellos saben o conocen mejor. Dada la novedad del 

Colegio, no existÍa, ni existe hasta la fecha, personal formado en las licenciaturas 

,0:"':1' 
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específicamente para estas áreas. De ahí se derivó que, ante la falta de una formación 

específica, los profesores tendieran a repetir los enfoques de la enseñanza tradicional» 

(p. 11). 

4. «Existe una impresión generalizada entre los profesores de que los cursos no 

responden a sus necesidades inmediatas en el aula, además de impartirse fuera de su 

dependencia y de su turno de trabajo» (CCH, 1992-1996, na 10, p. 21). 

,S. «Es urgente activar acciones orientadas a la revisión de los planes y programas y, 

reforzar los apoyos destinados a mejorar el aprendizaje de los escolares, así como las 

correspondientes a la formación de profesores), (CCH, 1992-1996, na 11, p. 13). 

6. «La licenciatura de procedencia de los profesores fue determinante en la consolidación 

de las estructuras curriculares del Colegio, pues privilegian enfoques, contenidos y 

actividades, de acuerdo con los estudios que realizaron» (p. 13). 

7. «La política de selección de profesores fue tan abierta que favoreció el acceso de 

profesores provenientes de licenciaturas que poco o nada tenían que ver con los 

nuevos contenidos incluidos en la propuesta del área» (p. 13). 

Los datos recabados en enero de 1993, durante el segundo período de gestión del 

doqor Sarukhán en la rectoría de la Universidad, hacen que la necesidad de fortalecer 

integralmente la vida académica se inscriba en la estructuración de un programa de apoyo 

a la recuperación salarial, el Programa de Fortalecimiento a la Planta Docente, con líneas 

de acción estratégica para la formación, actualización y perfeccionamiento del profe,. 

sorado y la producción de materiales didácticos, así como para el apoyo a la recuperación 

salarial en función de la calidad de la docencia y la productividad en la UNAM. 

Asimismo, se propuso el Programa Fundación UNAM de Becas y Becas-crédito para la 

Actualización y Superación del Personal Docente, el cual estuvo destinado a apoyar 

estancias cortas o seminarios pedagógicos de actualización disciplinaria altamente 

especializada, con el fin de elevar los niveles de calidad y propiciar la innovación de la 

docencia. Estuvo dirigido al personal académico de la UNAM, de los niveles de 

bachillerato y licenciatura. 

En el ámbito de la formación de profesores, el Programa de Fortalecimiento a la 

Planta Docente se concretó mediante los Lineamientos Generales del Programa 

Institucional de Formación de Profesores (septiembre de 1994), donde se establecieron 

acciones acordes con las propuestas curriculares y los programas de las asignaturas del 
" . 

Plan de Estudios Actualizado (PEA); su meta principal fue el mejoramiento de la docencia 

en vinculación con la superación personal y la promoción de los docentes. 

En dicho documento, se asume que, a partir del ciclo escolar 1995-1996, los 

profesores de carrera contemplarían necesariamente su participación en el Programa 
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Institucional de Formación de Profesores; además, se ubica conceptual y dpológicamente 

el vocablo formación: 

El término formación incluye tanto los aspectos didácticos, como la profundización y la 

actualización en los conocimientos y habilidades metodológicas de las distintas disciplinas. 

Por actividades se entiende~ todas las modalidades de formación: asesorías, cursos, 

seminari?s, talleres, etcétera (CCH, 1994). 

En este sentido, de las acciones para la formación de profesores, se dijo: 

Las actividades del Programa de Formación de Profesores se referirán principalmente a 

los conocimientos y habilidades de las disciplinas del plan y de los programas de estudio. 

Los contenidos de dichas actividades se presentarán siempre en relación con la estructura 

de la disciplina en cuestión y no como temas monográficos sueltos. 

En todas las actividades de formación .Ios participantes dedicarán tiempo expresamente al 

problema de la transmisión a los alumnos de los contenidos estudiados. 

La formación de profesores se ligará estrechamente a las actividades de los grupos de 

trabajo, atendiendo el reconocimiento de sus necesidades y proyectos. 

Para todas las actividades de formación se entregarán oportunamente a los profesores 

materiales escritoS, de modo que su participación en las sesiones de trabajo sea activa e 

informada. 

Todas las actividades de formación serán evaluadas y en eUas se exigirá la asistencia 

mínima del 900/0 (CCH, 1994). 

Es necesario puntualizar que, en el trayecto de construcción, interpretación y 

deconstrucción de la institución y sus prácticas educativas, el discurso sobre formación de 

profesores movilizó representaciones que confrontaron o afianzaron los proyectos 

universitarios en el CCH. En esta etapa de Reforma, la signi6catividad de los procesos de 

formación para la planta académica estuvo dirigida desde las concertaciones académicas 

con facultades y escuelas para la actualización en los contenidos curriculares. Y a la par 

también se COntó con la participación de los grupos académicos que habían sostenido la 

propuesta. 

Sin embargo, al <,:aracterizar, definir y promover las actividades para la formación de 

profesores en los límites del proceso de revisión y modificación del PEA, se configuraron 

espacios y 'lugares de poder que trascendieron en la dinámica de comprensión del 

proyecto educativo, a la vez que profundizaron y revitalizaron los juegos de lucha 

académica y política interna, transgrediendo la co~prensión de la propuesta. 

En este sentido, se propusieron y ofertaron diversos diplomados, que se aproximaron a 

la actualización general sobre la disciplina; fueron de carácter obligatorio para el cien por 

ciento de la planta académica. Con ellos se pretendía actualizar a los docentes y evitar la 

• 
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separación artificial entre ciencia o disciplina y didáctica, y entre actualización y 

formación. Su propósito era enseñar conocimientos y habilidades disciplinarios válidos 

de manera acorde con el modelo del CCH. además de minimizar la distancia entre lo 

aprendido en las actividades de formación y su práctica docente. Por otra parte, también 

se difundió la necesidad de la elaboración colectiva de materiales destinados a la docencia 

y de programas operativos para las asignaturas. 

Algunos diplomados impartidos durante este período (1992-1994) fueron: 

1. el Diplomado de Actualización en Educación Química para Docentes del CCH-PIDI. 

organizado por la Facultad de Química y la ENP. en octubre de 1992. 

2. el Primer Diplomado d~ Formación y Actualización de Profesores en Educación 

Ambiental. organizado por el CCH Sur, la ENEP Zaragoza y el Programa Universitario 

del Medio Ambiente, en octubre de 1992. 

En lo que respecta a los diplomados que se centraron en la propuesta de las temáticas 

de las asignaturas de los programas de estudio (en 1994 y aftos posteriores), los ejes 

principales fueron: 

l. las teorías y concepciones disciplinarias y didácticas que sustentaban las propuestas de 

los programas de estudio, y de cuya comprensión dependería la comprensión d~ las 

propuestas mismas; 

2. los conocimientos disciplinarios actualizados en relación con los contenidos de los 

programas. y 

3. La manera de comunicar a los alumnos estos mismos contenidos. 

Para la planeación. desarrollo e impartición de Diplomados de Actualización se 

establecieron acuerdos fundamentalmente con las Facultades que participaron en el 
proyecto de la creación del CCH desde un principio: Ciencias. Química y FilosofIa y 

Letras. Posteriormente se incluyó el apoyo del Centro de Investigación y Estudios 

Avanzado del Instituto Politécnico Nacional. 

Los Diplomados ofertados se ubicaron para la actualización en el área disciplinaría, 

por lo cual se t~abajaron las siguientes temáticas: 

ÁREA TITULO CONTENIDOS 

1. Visión general del plan y los programas de 
estudio. 

Contenidos y 2. Aspectos del álgebra y slf ensenanza. 
Matemáticas enseIJanza de la 3. Aspectos de geometrla y su ensenanza. 

Matemática 4. Elementos de probabilidad y tratamiento 
de datos en la formación y actualización de 
profesores de bachillerato. 
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ÁREA TrTULO CONTENIDOS 

5. Uso de las calculadoras graficadoras y 
computadoras en la ensenanza de la 
matemática. 

1. Módulo 1. Curso Introductorio. 
2. Módulo 11. Historia Universal. 

Histórico-social 
La historia: métodos, 3. Módulo 111. Historia de México. 
procesos y recursos 4. Módulo IV. Seminario Historia y 

ensenanza. Historia y fICCión. Imagen e 
Historia. La imaginación pedagógica . 

. 1. Cursos de fundamentación teórica: 
1. Introducción a la tingOlstica. 
2. El texto. 

11. Talleres de comprensión y producción de 

El texto en sus textos: 
Talleres 

contextos 3. El texto de divulgación cientlflca en su 
contexto. 

4. Los textos históricos y periodlsticos. 
5. El texto Ilteralio. 
6. Presentación, anilllsis y discusión de los 

materiales didácticos elaborados. 

Artt! 
Reflexión sobre el proceso educativo y el 
papel que éste juega en la Qulmica. 

1. Tras una filosofla de la educación qulmica. 
2. Tras una sociologla de la educación 

qufmica. 

Ciencias 
3. ¿Cómo se construye el conocimiento en 

experimentales 
En educación qulmica las clases de Oulmlca? 

-

Arnrul 
Asignaturas de Oulmica relacionadas con el 
bachillerato. 

1. Al conocimiento de la Oulmlca a través de 
la experiencia. 

2 . Oufmlca general, un nuevo enfoque. 

.. • 
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ÁREA TITULO CONTENIDOS 

Área 111 
De conocimientos de Oulmica de acuerdo con 
el nuevo Plan de estudios del CCH: 

Ciencias 1. Oulmica, lenguaje y comunicación. 

experimentales 
En educación qulmica 2. RevisIón de conceptos Msicos de 

Oulmica. 
3. El agua y la Oulmica. 
4. El suelo y la Oulmica. 
5. Oulmica en desarrollo. 

Cy~s d§! e[Qfi!nd!¡;~!;;ión 
Dirigidos únicamente a profesores que 
concluyeron el Diplomado en educación 
qulmlca. 

Ciencias 
En educación qulmica 

1. Oulmlca inorgánica. 
experimentales 2. Oulmlca orgtmlca. 

3. El agua y Oulmica. 
4. El aire y la Qulmica. 
5. El suelo y Oulmica. 
6. Oulmica en desarrollo. 

* SIntesl8 elaborada a partir de la infonnaclón publicada por la Gaceta CCH, Suplemento Especial, 

XXI, nO 1/95, 23 de enero de 1995. 

Otros diplomados que se difundieron al interior del Colegio, circunscritos a otraS 

temáticas e instancias universitarias y desarrollados durante este período, fueron: 

1. Diplomado en educación ambiental, organizado por el CCH Sur en convenio con la 

FES Zaragoza (mayo-agosto de 1994); 

2. Diplomado en Orientaciqn Educativa, organizado por la Dirección General de 

Orientación Educativa, el CISE y el Sistema de Universidad Abierta (enero 1995); 

3. Diplomado en Didáctica de las Ciencias Sociales, organizado por la Facultad de 

Ciencias Políticas y Sociales (abril de 1995), Y 

4. Diplomado en Planeación y Evaluación Educativas, organizado por la Escuela 

Nacional de Trabajo Social (abril de 1995). ." 

En marzo de 1995 se establecieron las Políticas Académicas Generales para' el 
Bachillerato, donde, mtre otros asuntos, se incluye el Sistema de Desarrollo del Personal . ..". " 

Académico que incluiría tanto al Personal Académico del CCH como al de la ENP. Cor';él 

se buscaba mantener actualizada a la planta docente a partir de programas permanentes 

en materia pedagógica y disciplinaria y bajo los criterios de continuidad y seriación de las; 

acciones de formación, en la modalidad de diplomados, especializaciones y posgrados. 
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Además, como un reconocim;enfo, se insertó a los profesores formadores del Colegio, es 

decir, se incluyó al personal académico que poseyera los conocimientos y la experiencia 

necesarios para la realización de las acciones de formación¡ de este modo, se configuran y 

sancionan atributos clasificatorios para integrar a sólo ciertos grupos y profesores para 

asumir el rol de profesor formador. 

Bajo estas políticas académicas, el Programa para la Actualización y Superación del 

Personal Académico (PAAS, marzo de 1995) y la Comisión del Programa de Formación 

de Profesores del CCH (agosto de 1995) se establecieron para atender la formación de 

profesores. 

En su primera convocatoria, se definieron como objetivos para el Programa para la 

Actualización y Superación del Personal Académico: 

1. formar mejores profesores del bachillerato para, a su vez, formar mejores egresados del 

Colegio, con sólidas herramientas para alcanzar el nivel profesional; 

2. contribuir a la formación de un liderazgo académico al reincorporarse al trabajo en el 
aula; liderazgo académico en el sentido de desempeño destacado de los profesores y 

contribuciones para mejorar el proceso de en~c;;ñanza-aprendjzaje, e 

3. impulsar nuevas vertientes de trabajo para un intercambio académico entre ENP y 

CCH, encauzadas hacia la formación disciplinaria y la adquisición de destrezas de uso 

general. 

También, a rrav6 del PAAS, se proponía implícitamente la realización de proyectos de 

investigación educativa centrada en problemas derivados de la práctica docente y la 

ensefianza de las disciplinas. En la segunda convocatoria del programa, se establecieron ... 

las siguientes actividades académicas: 

1. diplomado en su especialidad: 220 horas; . 

2. cursos-taller de computación aplicada a la docencia: 100 horas; 

3. cursos de inglés o francés: 100 horas; 

4. curso de redacción en espafiol: 60 horas; 

5. curso-taller en el museo Universum: 30 horas; 

6. curso-taller de técnicas en investigación documental: 20 horas; 

7. cursos de profundización en su especialidad: 60 horas; 

8. práctica docente en su especialidad: 60 horas; 

9. estancia de investigación en un instituto o centro de la UNAM: 200 horas; . '" --

10. estancia de actualización didáctico-pedagógica en el extranjero: 300 horas; 

11. participación en el proceso permanente de vinculación con su plantel y 

reincorporación al mismo, por medio de· seminarios y reuniones de trabajo: 60 

horas; 
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12. curso de desarrollo académico; 30 horas; 

13. Segundo Congreso PAAS, 40 horas. 

Por su parte, la Comisión del Programa de Formación de Profesores del CCH (CCH, 

1995) estuvo encargada de la creación de un programa de formación para vincular las 

propuestas de los programas de estudio, la formación de profesores y la elaboración de 

materiales didácticos, además del rediseño de los cursos Introducción al modelo 

educativo del CCH y Didáctica del área. Otras de sus actividades fueron: 

1. revisar que los profesores que impartieran las asignaturas del nuevo plan hubiesen 

tomado los cursos necesarios; 

2. diseñar cursos básicos para la docencia; 

3. plantear cómo elaborar un programa operativo; 

4. preparar un curso de profundización sobre e! fundamento teórico de la disciplina y el 

estudio experimental de estrategias de aprendizaje, e 

5. iniciar a los docentes en la investigación educativa. 

E,n lo que respecta a la figura del formador, en este momento llamado monitor por las 

instancias institucionales, su reconocimíento goza' de mayor trascendencia al formalizarse 

su función en el marco de un Seminario de Monitores, ahora con una redefinición y 

reafirmación de las expectativas institucionales, pues contribuiría a la formulación de 

alternativas; cabe señalar que parte de sus miembros eran profesores de carrera de tiempo 

completo. 

El documento Políticas Académicas Generales para el Bachillerato (Consejo 

Académico del Bachillerato, CCH, 1995) estableció el Sistema de Desarrollo de Personal 

Académico, el cual se encargó de normar e! reconocimiento del personal académico de! 

bachillerato para que quien poseyera los conocimientos y la experiencia necesarios 

. pudiera impartir acciones de formación (diplomados, especializaciones y posgrados). 

A partir del período interanual de 1~95, el Programa de Actualización Académica de 

la DGAPA, incluye a facultades, escuelas e institutos para proponer cursos en el área 

disciplinaria y pedagógica. Algunos de ellos fueron: 

l. Diagnóstico de habilidades cognoscitivas del alumno: 32 hes. Facultad de Psicología; 

2. Manejo de sustancias químicas peligrosas y tratamiento de residuos: 20 hrs. Facultad 

de Química; 

3. La metodología en la praxis biológica: 20 hrs. Facultad de Ciencias; 

4. Ciencia Política: 40 hrs. Facul~ad de Ciencias ~PolítiCas y Sociales; 

5. La nueva política económica de las regiones (América Latina y el Caribe): 40 hrs. 

Facultad de Ciencias Políticas y Sociales, y 
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6. Funciones trigonométricas: conceptos involucrados y aplicaciones: 30 hrs. Facultad de 

Ciencias. 

En este momento, también se ratificó el Programa de Apoyo al Trabajo Académico 

mediante el Uso de Computadoras, el cual, para el período interanual de 1995, organizó 

cursos que proporcionaran a los profesores conocimientos y habilidades en el área de 

cómputo para aplicarlos o incorporarlos en el desarrollo de su docencia. Los cursos 

desarrollados fueron: 

l. Windows; 

2. Office de Microsoft; 

3. Servicios de Internet; 

4. Introducción a la computación, y 

5. Sistema Operativo MS-DOS. 

Además, difundió el Diplomado ~La computadora en la práctica docente de las 

matemáticas» dirigido a profesores de Matemáticas del bachilleraco y desarrollado de 

septiembre de 1995 a marzo de 1996. 

De igual manera, se continuÓ difundiendo el calendario de cursos, seminarios y 

talleres del CISE, el cual, si bien ya no exisda un convenio de cooperaciÓn, se reconocía 

como una opciÓn más para la formaciÓn de profesores. Algunos de las actividades 

entonces realizadas fueron: 

l. Seminario: Métodos de investigación educativa; 

2. Seminario Permanente: Integración InvestigaciÓn-Docencia-Servicio en el campo de 

la Salud; 

3. Seminario-taller: Introducción a la Investigación Educativa; 

4. Seminario: Investigación Cualitativa, Identidad y Subjetividad; 

5. Laboratorio de microensetlanza; 

6. TaUerde detecciÓn de necesidades de aprendizaje en el campo de la salud; 

7. Cutso: Authorware para educadores; 

8. Taller: Los bancos de datos sobre educaciÓn; 

9. Taller: La ensetlanza de la clínica. Bases metodológicas, y 

10. Curso: Introducción a la didáctica general. 

Ante este abanico de opciones institucionales para la formación de profesores y en el 
marco de la Reforma del Bachillerato, emergieron discursos que ratificaron y arraigaron 

• tr-, 

la identidad del profesor formador, articulándola con las condiciones normativas y de 

regulación de la vida académica. 

Sin embargo, la significarividad e identidad de las prácticas académicas desarrolladas 

en espacios alternativos configuraron discursos complejos que repercutieron en la 
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compresión y renovación de la docencia. La prevalencia de prácticas docentes asociadas 

con el plan de estudios de 1970 crearon obstáculos que afectaron principalmente los 

elementos relacionados con la vida académica del Colegio. 

Asimismo, hubo confrontaciones abiertas o encubiertas contra la Reforma o contra 

algunos de los elementos que movilizaron los cambios en el bachillerato: su principal 

manifestación fueron las actividades en los cuerpos colegiados, que se trasformaron en 

espacios de negociación política y académica, y el trabajo cotidiano en el aula. 

A pesar de esta serie de confrontaciones y debido a las demandas de formación que 

generara la propuesta curricular, hacia mayo de 1996 se integra el Seminario de· 

Planeación de la Docencia del CCH, conformado por docentes que habían trabajado en el 

rubro de la formación de profesores, así como en el proceso de revisión curricular (CCH, 

1996a). Entre los objetivos del Seminario se encontraba disefiar un programa de 

formación de profesores a corto y mediano plazo para atender las necesidades de la 

propuesta del plan y los programas de estudio, así como actualizar, mediante un curso 

inicial, a la mayor parte de los profesores que impartirían las asignaturas del primer 

semestre, como parte de la estrategia de apropiación y de operativización de los 

programas de estudio actualizados. 

Los Seminario-taller, unidad didáctica que conjuntó las ideas expuestas por el 

Seminario de Planeación de la Docencia, adquirió categoría de obligatoriedad y fue la 

modalidad representativa de formación institucional predominante durante el período 

interanual de 1996; este modelo se extendió hacia todas las asignaturas y, en los períodos 

interanuales de los ciclos 1997-2, 1998-1 Y 1998-2, fue el modelo clásico de preparación 

de la docencia. 

Los seminario-talleres tenían por objeto: 

l. aportar elementos didácticos para la instrumentación de los programas de estudio 

(materiales, actividades, bibliografía); 

2. propiciar el intercambio de experiencias y aportaciones en torno a los programas de 

estudio por parte de los profesores participantes, y 

3. trabajar en la planeación de los cursos de las asignaturas del primer semestre, 

destacando las actividades de aprendizaje y los procedimientos didácticos. 

Las temáticas abordadas fueron: 

1. h ubicación de cada asignatura en el PEA yen el área: 

a. su importancia en la for~ación del bachiller 'del CCH. 

2. la concepción y enfoque de cada asignatura: 

a. los problemas de su enseñanza y aprendizaje: los elementos para dirigir el proceso 

de enseñanza-aprendizaje; 
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b. las actividades y procedimientos de evaluación. 

3. la planeación del curso: 

a. la revisión del programa de la asignatura. 

b. la instrumentación didáctica. 

En estos seminario-talleres se transitó de la figura de monitor a instructor de los cursos 

y, para tal fin, se ofrecieron cursos de formación para los instructores de los Talleres de 

Docencia, a fin de que estuvieran en posibilidad de coordinarlos y d'esarrollarlos teniendo 

en cuenta a los compañeros profesores de los cinco planteles, en las cuatro áreas. 

2.5 DESESTABILIZACION (1997-2000) 

En el contexto de una crisis política y social, el licenciado Ernesto Zedillo (1994-2000) 

asumió la presidencia. Entre los principales desafíos que en&entó en materia educativa 

destaca la equidad, la calidad y la pertinencia de la educación. 

Se reconoció que la educación debería apuntar a la formación integral del individuo 

conforme a una visión de desarrollo sostenible y dirigido; alentar la responsabilidad de los 

principales agentes que intervienen en los procesos educativos, y formar seres humanos 

que participaran más responsablemente en todos los ámbitos de la vida social. 

En conformidad con el Acuerdo Nacional para la Modernización de la Educación, en 

el Programa de Desarrollo Educativo (1995-2000) se estimó un incremento en la 

Educación Media Superior de más de 700 mil educandos; además se establecieron 

políticas y estrategias agrupadas en cinco aspectos principales: cobertura, calidad: 

personal académico, pertinencia social y organización y coordinación. En este sentido, a 

partir de 1997, se reactivaron las funciones de las Coordinaciones Estatales para la 

Planeación y Programación de la Educación Media Superior. 

En el caso de la Educación Media Superior, al considerar la cobertura, se promovió la 

reestructuración del CONALEP para combinar la formación social y humanística con la 

formación ocupacional, para lo cual se agregó al plan de estudios un bloque de cursos 
I 

complementarios que posibilitarían el ingreso a la educación superior. 

En el ámbito de la educación superior, se propuso incrementar la matrícula en 400 

mil alumnos. Los principales desaHos fueron entonces: 

1. fortalecer la formación didáctica y disciplinaria de doc~ntes e investigadores; 

2. responder con la educación de tipo terminal a las necesidades dd mundo del trabajo, e 

3. incrementar la articulación entre instituciones educativas. 

.. 



LA TRAYECTORIA HISTORICA DEL CCH EN EL CONtF.ld'O UNIVERSITARIO 

En 1997, se reactivaron las Comisiones Estatales de la Educación Superior (COEPES) 

con objeto de asegurar que las instituciones de este nivel educativo. federales, estatales. 

autónomas y privadas, se integraran a los planes y procesos de desarrollo regional. 

En relación con la formación, actualización y superación de maestros y directivos. se 

impulsaron y apoyaron acciones conjuntas entre instituciones educativas; para tal efecto, 

se fomentó la asignación de becas. la creación de centros de actualización de maestros y la 

asignación de apoyos compensatorios. 

Hacia 1998, una de las estrategias más relevantes fue la creación de la Comisión 

Metropolitana de Instituciones Públicas de Educación Media Superior (COMIPEMS), que 

como grupo interinstitucional de colaboración fue integrada ror representantes de nueve 

instituciones públicas de ese nivel educativo en el Distrito Federal y área metropolitana; 

además, se creó un examen único elaborado por el Centro Nacional de Evaluación de la 

Educación Superior (CENEVAL). 

Para reforzar la educación, se creo la Red Satelital de Televisión Educativa (EDUSAT), 

cuyas producciones apoyarían la formación y actualización del magisterio, el proceso de 

ensefianza-aprendizaje en los diversos niveles y modalidades. y la educación a lo largo de 

la vida. La Videoteca Nacional se vio enriquecida con 30 mil programas diseñados para 

alumnos, y más de dos mil para la actualización y capacitación de los maestros. 

2.5.1 Caractt!risticas tÚl conti!Xto universitario 

En la constitución y construcción del discurso sobre la Educación Media Superior, se 

mantuvo una constante regulación de los procesos institucionales y de sus prácticas, cada 

vez más rigurosos en relación con la evaluación y el control de los programas y proyectos 

de las instituciones. En el caso del CCH, ya no sólo se atenderían las recomendaciones, 

proyecros y normas de la reforma en la UNAM, sino que, con su integración a la 

COMIPEMS. se implementarían acciones para dar cumplimiento a la normatividad y a las 

recomendaciones para el desarrollo institucional, derivadas de las políticas nacionales y de 
I 

organismos internacionales, principalmente en los procesos de regulación y promoción 

académica y áreas prioritarias de desarrollo. 

En este contexto marcado por el proceso de globalización y \·n mundo cada vez más 

interrelacionado en las diferentes actividades humanas. tomó posesión como rector de la 

Universidad el doctor Francisco Barnés de Castro (CCH, 1997a), quien, en su discurso de 

toma de posesión, anunció la creación de la Secretaría de Planeación e identificó al 

bachillerato universitario como la mejor manera de incidir en la calidad de la educación 

profesional. 
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En este sentido, declaró que la Universidad no podía ni debía seguir aumentando la 

matrícula de bachillerato y licenciatura, y señaló como prioridades: 

1. mejorar los niveles de calidad y eficiencia de los programas educativos, y 

2. contribuir a través del sistema de pos grado y de sus programas de intercambio 

académico a la formación de cuadros docences. 

Se enfatizó la planeación estratégica como vía para que la Universidad se anticipara a 

los problemas y respondiera a las expectativas de la sociedad, pues, de la capacidad de 

respuesta de la institución, así como de la calidad y eficiencia de sus procesos educativos, 

dependería su papel en la evolución del país y en el avance de la tecnología, la ciencia y la 

cultura. 

En este contexto, se determinó que las universidades necesitaban llevar a cabo una 

revisión profunda, no sólo de los modelos educativos y los planes de estudios 

tradicionales, sino también de su modelo de organización. 

Su propuesta era elaborar planes y programas de estudio más flexibles, que 

permitieran la adaptación a la rápida emergencia de innovaciones, en los que a partir de 

una sólida base profesional, los alumnos tuvieran la oportunidad de completar su 

formación en otros espacios de la Universidad, estableciendo puentes naturales de 

comunicación con otras disciplinas. 

Asimismo, la investigación habría de constituirse en una actividad educativa central, 

con un impacto directo no sólo en el posgrado, sino también en la licenciatura. Para ello, 

se incrementaría el apoyo a la investigación en todas las ramas del saber; se difundiría a 

través de publicaciones nacionales y extranjeras de reconocido prestigio internacional, y 
se impulsarían nuevos esquemas de vinculación docencia-investigación para el personaJ. 

académico de carrera. 

Para lograrlo, se dispuso la creación de la Secretaría de Planeación, la cual habría de 

. coordinar procesos institucionales en planeación, evaluación, presupuestación y 

generación de un programa de desarrollo institucional. Por otra parte, la Secretaría 

General se encargaría del, diseño y desarrollo de los instrumentos de conducción 

académica de la institución. 

Algunas trasformaciones que habría de tener la UNAM se relacionaban con la creación 

de un sistema orgánico, integrado por uda red de campus que funcionarían con un 

mayor grado de autonomía académica y administrativa, pero que, a la vez, operarían .. 
dentro de un marco institucional claramente definido; los cuerpos colegiados tendrían 

una participación creciente en la conducción de la vida académica y se revisaría el 

funcionamiento de los Consejos Académicos. 
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En relación con el bach illerato, se ratificó su vinculación con la Universidad no sólo 

por razones históricas, sino porque es la mejor manera de incidir sobre la calidad de la 
educación de un alto porcentaje de los alumnos que ingresan a licenciatura (CCH, 1997c, 

p.3) 

En continuidad con esta concepción, se aprueba el documento «Principios y cricerios 

para el ingreso de los estudiantes a la Universidad y su permanencia en la misma» (CCH, 

1997 c). Algunos de los lineamientos que se proponían para actualizar las normas de 

procedimientos de ingreso y permanencia en los ciclos de bachillerato y licenciatura 

fueron: 

1°. conservar como único mecanismo de ingreso al bachillerato el examen de selección, 

y para la licenciatura, el pase reglamentado y el examen de selección. 

2°. conferir a los Consejos Técnicos la atribución de establecer requisitos académicos 

complementarios a los que establezca el Reglamento General de Inscripciones para el 

ingreso a las carreras correspondientes, tomando en cuenta las características propias 

de las diversas disciplinas. 

3°. considerar la posibilidad de interrupción de los estudios hasta por un afio, previa 

autorización del Consejo Técnico respectivo. 

4°. establecer un tiempo límite para el cumplimiento de la totalidad de los requisitos de 

cada ciclo educativo (bachillerato, licenciatura y posgrado), al término del cual se 

ocasionaría la baja de la institución. En el caso de las licenciaturas, no se consideraría 

dentro de este límite de tiempo la presentación dd examen profesional. 

5°. establecer un tiempo límite para estar inscrito en la institución con los beneficios de 

todos los servicios educativos y extracurriculares. 

60
• conferir a la Comisión del Trabajo Académico dd Consejo Universitario la 

atribución para establecer los criterios de ingreso a las carreras de alta demanda. 

80
• establecer que los alumnos egresados del bachillerato universitario ~alumnos de la 

ENP y del CCH- que hayan terminado sus estudios de bachillerato en un máximo de 

4 afias contados a partir del ingreso y obtenido un promedio mínimo de 7 

ingresarán a las licenciaturas que tengan cupo disponible sin presentar exam~n de 

selección. El resto podrá hacerlo mediante el concurso de selección, siempre y 

cuando cumpla con los requisitos establecidos para el propio concurso. 

En el caso específico del bachillerato, las modificaciones que se incluyeron para el 

Reglamenro General de Inscripciones (cc~, 1997d), referÍan: ., 

Artículo 8. En cuanto a la selección se aspirantes, en su inciso a) senalaba en un primer 

lugar a los alumnos egresados de la F.NP y del CCH que hayan concluido sus estudios en un 
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máximo de cuatro años, contados a partir de s~ ingreso, con un promedio mínimo de 

siete. 

Articulo 9. Los alumnos egresados del bachillerato de la UNAM que hayan terminado sus 

estudios en un máximo de tres afias y con un promedio mínimo de nueve, tendran el 

ingreso a la carrera y plantel de su preferencia. 

Articulo 10. Los alumnos de la ENP y del CCH que hayan concluido sus estudios en un 

plazo mayor de cuatro afias y con un promedio mínimo de siete, podrán ingresar al ciclo 

de licenciatura mediante concurso de selección. 

Articulo 22. Los Hmires de tiempo para estar inscrito en la Universidad con los beneficios 

de todos los servicios educativos y extracurriculares serán: 

• Cuatro afias para cada uno de los ciclos de bachillerato. 

• El tiempo límite para el cumplimiento de la totalidad de los requisitos de los ciclos 

educativos de bachillerato y de licenciatura, será el doble del tiempo establecido en el 
plan de estudios correspondiente, al término del cual se causará baja de la institución. 

Las propuestas anteriores se consolidaron con la presentación del proyecto de Plan de 

Desarrollo de la UNAM 1997-2000, donde se hicieron puntualizaciones en torno a los 

cambios en materia económica, las prácticas educativas y la misión de la UNAM, la cual 

debería renovar su carácter de universidad pública, nacional y autónoma: 

La Universidad debe renovar su carácter nacional, el cual no debe de sustentarse más en ser la 

única o la que más estudiantes atiende, sino en la forma en que se integra a las instituciones de 

educación superior y fortalece su tejido, abrienp,o sus programas de posgrado para apoyar la .. 

formación de los académicos que el país requiere; descentralizando sus actividades de 

investigación y estudios superiores, para no competir, sino para apoyar y fortalecer a las 

universidades públicas de los estados; esmerándose en perfeccionar sus planes y programas 

para que sean un modelo a seguir por el resto del sistef!1a educativo nacional; estableciendo 

nuevos y más efectivos esquemas de vinculación con los diversos sectores de la sociedad que 

puedan beneficiarse en su quehacer cotidiano (CCH, 1997e, p. 4). 

Con esta misión y con la visión colectiva del futuro de la Universidad basada en los 

principios de liderazgo académico, de vinculación y del compromiso social se 

establecieron once programas académicos para 

l. el reforzamiento de la planta académica; 
N • 

2. la renovación docente; 

3. el fortalecimiento de la investigación; 

4. el fomento de la difusión cultural; 

5. la participación en la solución de los problemas nacionales; 
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6. el desarrollo de la cooperación académica; 

7. el impulso a la reforma estructural; 

8. la promoción de la planeación y la evaluación institucionales; 

9. d fortalecimiento de la comunicación universitaria; 

10. el avance de la reforma administrativa, y 

11. la diversificación de su financiamiento; 

En diciembre de 1997, el Consejo Universitario aprueba la Reform; del CCH y 

concede al ciclo de bachillerato el carácter jurídico de Escuela Nacional, con lo que se 

refuerza su representación ante el propio Consejo y su cuerpo de autoridades al crearse la 

figura de Director General. Este cambio tiene como consecuencia líl eliminación de la 

Unidad Académica de los Ciclos Profesional y de Posgrado del CCH (UACPYP), cuyas 

funciones y personal quedaron adscritos a la Dirección General de Estudios de Posgrado. 

Ante los cambios suscitados en ese momento, el proyecto educativo CCH, que 

concretó el proyecto Nueva Universidad del doctor Casanova, desaparece y da paso a una 

versión reducida a una institución exclusivamente dedicada a la formación en el 

bachillerato. 

Por lo que respecta al reforzamiento de la: planta docente, se instituyeron una serie de 

programas de apoyo a los académicos. Entre ellos destacan: 

1. Programa de Primas al Desempefio Académico del Personal de Tiempo Completo; 

2. Programa de Estímulos a la Productividad y al Rendimiento del Personal Académico 

de Asignatura; 

3. Apoyo a la Actualización y Superación del Personal Docente del Bachillerato; 

4. Fomento a la Docencia para Profesores e Investigadores de Carrera; 

5. Apoyo a la Incorporación del Personal Académico de Tiempo Completo; 

6. Programa de Apoyo a Proyectos Institucionales para el Mejoramiento de la 

Ensefianza¡ 

7. Programa de Apoyo a la Ensefianza de las Ciencias Experimentales; 

8. Programa de Integración Docencia e Investigación, y I 

9. Programa de Apoyo a la Ensefianza de las Humanidades, Ciencias Sociales y Artes en 

el Bachillerato. 

En 1998, se aprueban las Políticas para Enriquecer la Función Docel11te de la UNAM, 

que habrían de contribuir a fortalecer las acciones para el reconocimiento de la labor 

académica y de las evaluaciones académicas. Estas políticas habrían de normar 

fundamentalmente el trabajo de los investigadores, para quienes se estableció como un 

punto por considerar en la elaboración de sus programas anuales, la impartición de: 

l. cursos de licenciatura o de bachillerato en la escuela o facultad de adscripción docente; 
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2. cursos de licenciatura en Otras escuelas o facultades, o en otras instituciones públicas 

de Educación Superior, con las que la UNAM tenga convenios de colaboración; 

3. clases en algún posgrado, y 

4. la realización de otras labores docentes tales como la impanición de tutorías y 

asesorías, y cursos complementarios o cursos de actualización (CCH, 1997f). 

En medio de la efervescencia de cambios que vivía la institución desde mayo de 1997, 

a raíz del documento «Principios y criterios para el ingreso de los estudiantes a la 

Universidad y su permanencia en la misma», en 1999, se presenta el Programa de 

Fortalecimiento al Bachillerato, el cual incluía nueve programas agrupados en tres ejes: la 

práctica docente, el trabajo académico, y el proceso de enseñanza y aprendizaje. ,Sus 

objetivos pretendían: 

1. consolidar la planta docente con un alto grado de capacitación y compromiso; 

2. formar alumnos que egresen con una preparación académica de alto nivel; 

3. transformar la práctica educativa para innovar y mejorar el modelo de enseñanza, y 

4. promover una integración más estrecha entre el bachillerato (CCH y ENP) Y la 

universidad (CCH, 1999). 

En marzo de 1999, se da a conocer la propuesta de reforma al Reglamento General de 

Pagos de la UNAM, un hecho que generó una serie de paros académicos que condujeron a 

la huelga estudiantil realizada entre los meses de abril de 1999 y febrero del 2000. 

Durante este período, si bien se intentaron realizar actividades académicas extramuros 

y en sedes alternas, las labores fueron irregulares y se afectó las funciones de toda la 

Universidad. La renuncia del doctor Barnés de Castro a la rectoría sólo fue la, 

culminación de un largo proceso de desgaste de la institución. 

Analizar esta etapa en la trayectoria del eCH, nos permite ubicar una efervescencia de 

discursos en los que se revelan posturas políticas de diversos núcleos académicos al 

interior de la Universidad y del Bachillerato, que,· vinculadas a representaciones 

reduccionisras y descaliflcadoras de las prácticas educativas desarrolladas en la institución, 

se traducirían en tendencias radicales para debatir sobre sus funciones. 

A consecuencia del ambiente y las condiciones sociopolíticas y económicas del 

contexto nacional se gestaron representaciones sobre la calidad de la docencia y la 

investigación en la UNAM, manifestándose además críticas centradas en la contradicció.i 

que constituían mantener el vínculo con la Educación Media Superior y las 

concertaciones políticas al interior de la Universidad. Se profundizó la confrontación y 

choque entre diversos sectores académicos, originando la necesidad de reorientar la vida 

académica, la producción de la investigación y la docencia, situación que marcaría el 

ordenamiento académico en la siguiente etapa. 
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2.5.2 Laformación de profesores 

durante la etapa de Desestabilización 

En el marco de las nuevas condiciones que requería la operatividad del plan y los 

programas de estudio para vincular docencia~investigación, la actividad docente se 

orientó hacia al desarrollo de conocimientos, habilidades, destrezas y valores en 

concordancia con el modelo propuesto. Para dio, se reforzaron las actividades del 

personal de C<ufera de tiempo completo y se pretendió incorporar académicos capacitados 

con vocación para la docencia, además de fortalecer los programas de actualización del 

personal docente y de mejorar la práctica educativa. 

En" el campo de la formación de profesores, se impulsaría la creación de nuevos 

programas de maestría orientados a perfeccionar la actividad docente del personal 

académico y se reforzarían los programas de colaboración e intercambio académico. 

Sin embargo, en los hechos, la formación de profesores mantuvo la misma dinámica 

que la había impulsado durante el proceso de desarrollo institucional anterior, cuyo eje 

habían sido las acciones derivadas del Programa de Formación de Profesores para la 

Implantación del Plan y los Programas de Estudio Actualizados. 

En esta etapa, el Programa se estableció como permanente, continuo y estructwado; 

pues se había atendido la demanda de profesores que querían cursos estructurados a 

manera de diplomados y apegados a las necesidades reales de la docencia del bachillerato, 

en términos de conocer mejor los programas y ofrece mejores instrumentos de trabajo en 

el salón de clases (CCH, 1997b, p. 10). 

En este sentido, los Talleres de Docencia se mantuvieron como eje articulador de la 

actualización y formación de profesores. Su única particularidad fue el enfoque en las 

asignaturas de tercer y cuarto semestres (período interanual de mano de 1997). Algunos 

de ellos fueron: 

l. Química (taller de planeación); 

2. Historia de México I; 

3. Inglés lII; 

4. Biología 1; 

5. Física ,1, y 

6. Taller de Lectura, Redacción e Iniciación a la Investigación Documental lII. 

En cuanto a la participación de la DGAPA, ésr.a se mantuvo a través de las facultades y 

escuelas, dentro del marco del Programa de Actualización Académica para Profesores de 

Enseñanza Media Superior que alcanzó tanto a los profesores del CCH como a los de la 

ENP. En esta etapa, los cursos se ubicaron en función de las áreas y disciplinas de 

conocimiento (Ciencias Físico~matemáticas y de las ingenierías, Ciencias Sociales, 
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Ciencias Químico-biológicas y de la Salud, Humanidades y Artes); los ponentes fUeron 

personal académico de las facultades y escudas. Algunos cursos propuestos fueron: 

1. Didáctica de las artes plásticas y los procesos creativos. Escuela Nacional de Artes 

Plásticas; 

2. Elaboración de guiones para videos didácticos. ENP; 

3. Teoría de la argumen~ación. Centro de Ensefianza de Leguas Extranjeras; 

4. Alteraciones ambientab: un enfoque biológico. Centro de Ciencias de la Atmósfera; 

5. Un acercamiento al África contemporánea. Facultad de Psicología; 

6. Narrativa mexicana contemporánea. Facultad de Psicología, y 

7. Planeación estr:,¡tégica. Facultad de Contaduría y administración. 

La dirección de los planteles y la UACB también mantuvieron el Programa de 

Formación de Profesores, y enfatizaron el desarrollo de los cursos sobre el modelo 

educativo del CCH, las didácticas de las áreas y temas complementarios a la propuesta 

metodológica de las asignaturas. Por ello, para el período interanual de 1997, algunos 

cursos y cursos-talleres fueron: 

1. Modelo educativo del CCH; 

2. Didáctica del área de ciencias experimentales; 

3. Didáctica del área Histórico-social; 

4. Didáctica del área de Matemáticas; 

5. Didáctica del área de Taller de Lectura, Redacción e Iniciación a la Investigación 

Documental; 

6. Didáctica de la educación Física; 

7. Estrategias didácticas con orientación constructivista, y 

8. Elaboración de ejercicios para la comprensión de lectura con enfoque discursivo. 

Cabe sefialar que la reiterada organización de los cursos sobre el modelo educativo y la 

didáctica de las áreas de debió a la contratación de nuevos profesores, y por los ajustes 

que se realizaron a partir de la Reforma al Bachillerato. 

La I Secretaría de Divulgación también ofertó cursos con la intención de apoyar la 

publicación y producción de materiales que favorecieran la implantación del plan y los 

programas de estudio actualizados, algunos de ellos fueron: 

1. Planeación y preparación de libros de texto, que versó sobre la planeación, los 

elementos de la redacción, cómo se entrega un libro de tex[Q, derechos de autor y el .. 
procedo del autor al editor, y 

2. Manejo de fuentes de información bibliográfica y bases de datos en línea; 
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Para el período ¡nteranual del año 1998 (CCH, 1997g), los Talleres de Docencia se 

mantienen como estrategia legitimada de formación, pues en su cuarta· etapa se 

establecieron con los siguientes propósitos: 

1. continuar y fortalecer la actualización alcanzada en los diplomados y las tres primeras· 

etapas de los Talleres de Docencia, y 

2. generar espacios de re~exión y creatividad, docide se procure el intercambio de 

experiencias, se realice y S~ enriquezca la planeación de los cursos a se desarrollar en el 

98-2. 

Las temáticas propuestas fueron: 

1. el análisis de la cC\lCepción yel enfoque de la asignatura, y su ubicación en el PEA; 

2. el diseño de estrategias didácticas y de formas de evaluación, y 

3. el establecimiento de criterios para la selección de materiales de apoyo didáctico. 

En el Plan de Desarrollo de la UNAM 1997-2000, se instituyeron dos progra~as: 
Reforz.amiento de la Planta Académica y Renovación Docente, con los cuales se 

pretendía fortalecer los programas de fonnación, actualización y superación del personal 

académico, así como aquellos programas que estimularan el reconocimiento del esfuerzo 

yel desempefio laboral. 

También se especificó la necesidad de incrementar el personal académico de carrera en 

el bachillerato, en las unidades multidisciplinarias y en las nuevas unidades foráneas. 

Además, se promovió una mayor articulación de la docencia con la investigación y se 

asumió la calidad de la docencia como mecanismo de mejora de las condiciones laborales. 

A partir de esta reorientación para la formación, actualización y superación del 

personal académico, se organizaron seminarios y actos de formación a través de distintas 

instancias académicas, entre ellos tenemos: 

1. Seminario Formación para el Trabajo: una Visión Integral, que incluyó un plan de 

conferencias para contextualizar la fonnación para el trabajo en la Ensefianza Media 

Superior, así como para encontrar métodos tanto para la planeación del currículo 

COffi'¡) para la labor en el aula, que relacionaran las competencias académicas del 

bachiller con los modos concretos de aplicación al «hacer}). Los temas expuestos 

fueron: 
I 

A. Modernidad y posmodernidad. Perspectiva de la Educación Media Superior, por 

Jaime Castrejón Díez; .. 
B. Políticas educativas y sistema educativo nacional, por Ana Hirsch Adleri 

C. Prospectiva de la educación y el empleo, por T om<Ís Miklos; 

D. La educación a lo largo de la vida. La educación en el Siglo XXI, por María de 

Ibarrola de Salís, y 
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E. Universidad, modernidad y transición: un análisis del modelo educativo del CCH, 

por Víctor Cabello Bonilla. 

2. Videoconferencias en apoyo a Biología II del PEA, Rubro n, UACB. Tuvo por objetivo 

apoyar a los profesores que impartían la asignatura de Biología 11, en algunos 

contenidos temáticos. Estuvieron a cargo del personal académico de la Facultad de 

Ciencias, y los temas fueron: 

A Origen y evolución temprana de las células, por el doctor Antonio Lazcano Arauja; 

B. Las membranas y su importancia, por el doctor Antonio Pefia Díaz; 

C. Mitos y realidades de la evolución, por la doctora Rosaura Ruiz; 

D. Polémicas en evolución, por el doctor .'uan Núfiez Farfán; 

E. Biodlversidad y taxonomía, por la doctora Tila María Pérez Orriz; 

F. Ciclo biogeoquímicos en ecosistemas marinos, por la doctora Guadalupe de la 

Lanza Espino; 

G. La contaminación y el efecto genético, por el bi610go Miguel Ángel Meneses, y 

H. Desarrollo de la Ingeniería Genética: conceptos básicos y aplicaciones, por el, 
doctor Víctor Valdez López. 

3. Programa Permanente de Asesorías para Profesores, cuyo objetivo fue apoyar 

institucionalmente la aplicación de los programas del PEA, para lo cual se contó con el 

apoyo de profesores del CCH en tiempos y espacios específicos en cada planteL 

4. Seminario Institucional de Comunicación Educativa, que incluyó una serie de 

conferencias sobre: 

A. La comunicación en la didáctica; 

B. El campo multidisciplinario en la Ciencias de la Salud; 

C. Algunas experiencias de comunicación educativa en el ámbito de la Física y la 

Biología; 

D. ¿Nuevo currículum? Nuevos estudiantes en las relaciones CCH-Universidad­

Sociedad -Tecnología, y 

E. La importancia de la com~JOicaci6n educativa. 

Para el período interanual 1999-1 y 1999-2 los Talleres de Docencia (en su quinta 

etapa) se mantienen bajo la misma lógica tanto de organización, incluyente de profesores­

instructores, como de los propósitos y temas qu'e privaron en los períodos anteriores. En 

este momento se presentan en forma paralela los Talleres de Recuperación de la .. 
Experiencia Docente (TREn), que en los años subsecuentes serían la modalidad 

legitimada para dar continuidad a los Talleres gr Doct"'nci:l ~ ..... 1 "'"'reo del Programa de 

Actualización Académica para profesores de Enseñanza Media Superior, impulsado por la 

lX;APA. Los TRED, tuvieron como propósitos: 
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1. generar un espacio de reflexión y trabajo en torno a la aportación que se espera de la 

asignatura en el perfil del egresado; 

2. favorecer entre los profesores el intercambio de experiencias y el conocimiento de 

instrumentos y apoyo didácticos que incidieran de modo favorable en el logro de los 

objerivos; 

3. identificar los obstáculos que limitan la acció~ de instrumentos y de apoyos 

didácticos; 

4. establecer un diagnóstico de logros y obstáculos que se dan a partir de la implantación 

del PEA, Y 

5. hacer propuestas para buscar soluciones el impulsar acciones que conduzcan las 

adecuaciones de los programas de las asignaturas, así como para un mejor desempeño 

docente. 

Los ejes temáticos fueron: 

l. la revisión de la concepción, enfoque y ubicación de la asignatura; 

2. la presentación de experiencias docentes, así como estrategias didácticas y formas de 

evaluación utilizadas en la aplicación de los programas, y 

3. el intercambio de propuestas que enriquezcan el aprendizaje de los alumnos y el 

desempeño docente. 

Para la quinta y sexta etapas del Programa Interanual de Profesores, los TRED y los 

Talleres de Docencia incluyeron todas las asignaturas del PEA. 

Asimismo, la DGAPA, mediante consulta realizada a las direcciones de los planteles, 

mantuvo la misma orientación que en afios anteriores, al proponer cursos en la línea 

curricular correspondiente, y con la invitación abierta a todos los docentes interesados en 

planear y desarrollar actividades para la actualización de la planta académica. 

Por otra parte, el proceso de modificación curricular involucró a las escuelas 

incorporadas, a quienes se apoyó con Talleres de Planeación Didáctica; también se 

impartieron cursos para instituciones locales o foráneas. 

En este momento, la visión q',le sobre los cursos de actualización privaba era que 

constituían el medio para el avance académico de la institución, pues respaldaban el 
proceso de cambio en el Colegio, y que, en esta transformación, implicaban dos factores: 

conciencia y tiempo. La conciencia, como una virt~d activa que permite ver que el deseo 

de' alcanzar un objetivo no puede lograrse de manera mágica; tiempo, porque.el trabajo 

de formación debe ser sistemático y es un esfuerzo a largo plazo (Bazán Levy, citado por 

eCH, 1998, p. 5). 

De igual modo, se continuó con los diplomados como alternativa para aquellos 

protesores definitivos que no hubieran participado en el I'AAS. Algunos de ellos fueron: 

.. 
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l. Química; 

2. Historia; 

3. Física; 

4. Filosofía; 

5. Matemáticas; 

6. Psicología; 

7. Biología; 

8. Cómputo, y 

9. Astronomía. 

A partir de febrero de 1999, una serie de paros, mítines, rumores, fue repercutien~o 

en la vida académica de la institución, la cual progresivamence se fue paralizando debido 

a la huelga estudiantil que tuvo lugar entre abril de 1999 y febrero de 2000. En este 

período, aun cuando se convocó a continuar laborando en sedes alternas, la polaridad y 

radicalización en las prácticas y las tendencias asumidas ante el movimiento huelguista 

condujeron a la dispersión. 

Como se asienta en el Informe de Trabajo 1999-2000, el Departamenco de Profesores 

de la Secretaría Acad~mica tenía programada para agosto de 1999 la realización de TREO, 

de todas las asignaturas y en todos los planteles, los cuales habían sido diseñados y 

revisados por profeso~es que trabajaban en el RUBRO 11. Apoyo a la implantación del 

Plan de Estudios. Sin embargo, ante la ausencia de condiciones académicas adecuadas, 

estos cursos no tuvieron lugar. 

En el mismo documento, se apunta que el Programa de Actualización para Profesores 

de Bachillerato, que organizó la OGAPA, junto con la ENP y el CCH, tenía previstos 121 

cursos, a los cuales se habían inscrito 1 IJ4 profesores, y que no pudieron ser impartidos 

debido a las dificultades causadas por el paro en escuelas y facultades. 

A partir de las limitaciones impuestas al desarrollo de las prácticas educativas, 

podemos referir los aspectos sobresalientes del discurso inscrito en cierto sector de la 

institución, en relación con la cobertura y significacividad de las accion~ desarrolladas, 

pues es posible documentar que una de las acciones que, a pesar del paro, organizó el 
Programa Emergente de Formación fue el desarrollo de cursos para profesores de nuevo 

ingreso (ocho), de apoyo pedagógico (veintidós), de actualización disciplinaria I 

(veintisiete), y de actualización en formación general (seis); del Programa de 

Actualización para Profesores de Bachillerato, que organiza la DGAPA, se efectuaron sólo 

once cursos. 

Debemos señalar, sin embargo, que las posibilidades de formación que se abrieron y 

generaron a partir de las experiencias radicales de confroncación con la normalidad de la 
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vida académica universitaria, fueron impulsadas por grupos conservadores o radicales de 

profesores, o bien por decisiones personales de los docentes comprometidos con sus 

posturas político-académicas. Este tipo de experiencias formativas, no documentadas, ni 

certificadas fueron trascendentes para paralizar o revitalizar las decisiones personales en 

los proyectos de vida profesional y personal de los profesores en la Universidad. 

Así, podemos afirmar que actividades formativas tuvieron lugar en medios, tiempos y 

espacios inverosímiles, y que a partir de ellas se generó una diversidad de reflexiones 

personales y profesionales, cuyos resultados influyeron, directamente o indirectamente, 

en las decisiones para establecer representaciones ante el nuevo ordenamiento de la vida 

universitaria, pues, como apunta Freire (1997, p. 46), ninguna verdadera formación 

docente puede hacerse sin el reconocimiento del valor de las emociones, de la 

sensibilidad, de la afectividad, de la intuición o adivinación; y todo ello se vivió durante 

el movimiento de huelga. 

2.6 REORIENTACI6N (2000-2005) 

En el contexto de una crisis política, económica, educativa y universitaria donde, después 

de setenta años, un partido de oposición gana las votaciones presidenciales, asume la 

presidencia el licenciado Vicente Fox, quien, en su Programa Nacional de Educación 

2001-2006, dedica un Subprograma a la Educación Media Superior. 

El Subprograma Sectorial, en el segundo punto sobre la Educación Media Superior 

(EMS), incluyó un Diagnóstico del Sistema de la EMS y una Visión de la EMS al 2025, los 

Objetivos estratégicos, Políticas, Objetivos articulares, Líneas de acción y metas, y un 

Programa de acción. 

En relación con la cobertura, el diagnóstico sefiala que: 

1. en la última década la matrícula creció en un 41 %; la absorción fue del 93.3%; 

2. la cobertura ha sido insuficiente y desigual en el acceso a la educación (46.8%); 

3. la eficiencia terminal fue del 59% para el bachillerato, y del 44% para el nivel 

profesional técnico; 

4. existe una inadecuada orientación vocacional, y 

5. los planes y programas de estudio, así como los ambientes escolares, se clasifican como 

rígidos. 

~ Por su paree, en relación a la calidad, se identifican: 

1. problemas en el currículo: alta diversidad curricular, el desfase con respecto a las 

características de los jóvenes, el sector productivo y la sociedad, el énfasis en la 

información y la falta de movilidad escolar. 
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2. deficiencias en la formación y desarrollo del personal docente, por cuanto se carece de 

un programa de amplia cobertura; 

3. incapacidad para atender a grupos indígenas y sectores desfavorecidos, y 

4. una infraestructura deficiente. 

Sobre los aspectos de organización y coordinación se detectan: 

l. la eSCasa colaboración e intercambio académico; 

2. la desigualdad en los recursos; 

3. el funcionamiento irregular en las instancias de coordinación; 

4. la escasa vinculación entre instüuciones del nivel; 

5. la coordinación deficiente de los demás tipos de educación; 

6. conocimientos limitados sobre la Educación Media Superior, y 

7. la información insuficiente sobre el desempefio de este nivel. 

En respuesta a este diagnóstico, se plantearon tres objetivos estratégicos: 

l. la ampliación de la cobertura con equidad; 

2. una Educación Media Superior de buena calidad, y 

3. la integración, coordinación y gestión del Sistema de Educación Media Superior. 

2.6.1 Caractmsticas del contexto universitario 

Debido al conflicto universitario, la rectoría del doctor Barnés concluye en noviembre de 

1999. El doctor Juan Ramón de la Fuente es entonces nombrado rector de la UNAM. De 

la Fuente asume la responsabilidad en las negociaciones, convoca a un plebiscito con 

objeto de concluir la huelga y se compromete a iniciar el camino rumbo al Congreso 

Universitario y la Reforma; sin embargo, el 6 de febrero de 2000, el titular del Juzgado 

Segundo del Distrito del Poder Judicial Federal en Materia Penal del Distrito Federal, 

. ordena al Ministerio Público de la Federación restituir a la UNAM la posesión sobre sus 

instalaciones, planteles e inmuebles. 

La entrada de la policía al campus universitario derivó en una confrontación entre las 

diversas fuerza al interior de la UNAM, profundizando las divisiones generadas a parcir de 

la huelga y dafiando sensiblemente la vida académica e institucional. En los meses 

siguientes hubo que reparar los dafios ocasionados por la huelga, compactar estructuras 

administrativas, regularizar procedimientos vencidos, actualizar nombramientos, reabrir 

las "áreas culturale~ y los espacios deportivos, instrumentar los acuerdos del plebiscito y 

reanudar el diálogo. 

Durante estos meses, en el CCH se llevaron a cabo acciones tendientes a la 

normalización de las actividades académicas: se concluyó el ciclo escolar 1998-1999, se 

..: 
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inscribieron alumnos de la generación 2000, y las acciones de formación de profesores se· 

efectuaron simultáneamente al desarrollo de las clases, en turno matutino, vespertino o 

los sábados, para evitar que interfirieran con él. 

Se implantaron diversos programas para propiciar la recuperación de la vida 

académica e institucional en la UNAM; el Programa de Docencia de Alta Calidad fue el 

marco para el desarrollo y profesionalización de todos los profesores; con él se pretendía 

que cada maestro desarrollara su ensefianza de manera planificada, cubriendo los 

objetivos y contenidos del plan de estudios. 

En e! mes de julio, e! doctor Bazán Levy, director general de! CCH, planteó para el 

Plan General de Desarrollo dos grandes ejes: 

A. el mejoramiento del aprendizaje y, 

B. el fortalecimiento de la docencia. 

Con tal fin, se crearon dos programas: el Programa para Mejorar el Aprovechamiento 

Escolar de los Alumnos (PROMAE), que pretendía desarrollar acciones simultáneas y 

articuladas en los cinco planteles, así como concentrar todas las capacidades académico­

administrativas para minimizar el rezago escolar (1999-2000); y el Programa de 

Fortalecimiento y Renovación Institucional de ia Docencia (PROFOREO){CCH, 2000c). 

Además de estos programas, se contaba con el Programa de Apoyo a la Actualización y 

Superación del Personal Docente (PAAS) en su sexta generación. Al hacer un recuento de 

los logros alcanzados, se conoció que habían egresado 509 profesores, de los cuales 329 

eran profesores del CCH. 

Los profesores egresados del PAAS se incorporaron en las actividades de preparación 

para la docencia de los programas; elaboración y adecuación de material didáctico para la 

aplicación de los programas de estudio; de diseño y análisis de instrumentación de 

evaluación; de los programas de apoyo al aprendizaje, preventivos y de atención al fracaso 

escolar; de los proyectos inscritos en el SILADIN, al Programa Jóvenes Hacia la 

Investigación, las estaciones meteorológicas, el Programa de Apoyo a Proyectos 

Institucionales para el Mejoramiento de la Ensefíanza (PAPIME), y el Programa de Apoyo 

a la Enseñanza de las Ciencias Experimentales (PAECE). Sin embargo, hacia octubre de 

2001, al concluir la formación de la séptima generación este programa se da por 

concluido. 

Las actividades que se impulsaron para fortalecer el avanCe académico se centraron en 

cuatro rubr~s, ~da uno de los cuales derivó en acciones y programas específicos: 

l. la revisión y ajuste de los programas de estudio del PEA. Agrupó 21 comisiones para la 

revisión y ajuste de las asignaturas de las áreas de Matemáticas, Ciencias 

Experimentales, Hi~tórico-Social y Talleres de Lenguaje y Comunicación. 
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2. la adecuación y actualización de la normatividad vigente, pues a partir de la 

aprobación en 1998 del Reglamento de la Escuela Nacional del Colegio de Ciencias y 

Humanidades, con el cual se creó la Dirección General del eCH, se hizo necesaria la 

actualización de la normatividad interna del Colegio. Así, se pusieron al día: 

A. los reglamentos de los cuerpos colegiados: Consejo Interno, Consejo Técnico, 

Consejos Académicos ?e las Áreas y Departamentos Académicos; 

B. los lineamientos para t"I ingreso y contratación de los profesores, donde se 

puntualizaron las directrices generales del examen para la contratación temporal de 

profesores de asignatura interinos, y el Instructivo de Asignación de Horarios, y 

C. la normativa ¡Jara regular los espacios educativos (áreas libres, salones. 

laboratorios): el Reglamento de Prácticas de Campo, el Reglamento del Sistema de 

Laboratorios del CCH yel Reglamento sobre la Venta Informal de Mercancías en el 

CCH. 

3. la revisión de los criterios de evaluación de los concursos académiCQs abiertos y 

cerrados. Se aprobaron los: 

A. Criterios para la Apertura de Concursos Abiertos para Profesores de Asignatura 

Interinos; 

B. Lineamientos Generales para la Presentación de Pruebas de Concurso de 

Oposición Abiertos para Profesores de Asignatura y los Lineamientos para la 

Presentación de Pruebas de Concurso de Oposición Abiertos para Plazas de 

Profesores de Carrera; 

C. Criterios de Evaluación para la Promoción de Profesores de Asignatura. y 

D. el Protocolo de Equivalencias para el Ingreso y Promoción de los Profesores de 

Carrera. 

4. para regular y evaluar el trabajo de los profesores de asignatura y de tiempo completo, 

~n coordinación con los Programas de Recuperación Salarial, fueron aprobados: 

A. los Lineamientos Generales y Prioridades para Orientar los Planes y Proyectos de 

Tr<l¡bajo de las Instancias de Dirección y de los Profesores de Carrera, donde se 

ajustaron los rubros. ahora nombrados campos, prioritarios de actividades. con el 

fin de flexibilizar el trabajo de apoyo a la docencia y posibilitar la diversificación y 

combinación de actividades, poniendo en el centro del aprendizaje a los alumnos; 

B. la Normatividad para la Presentación y Evaluación de Proyectos e Informes 
• 

Anuales del Personal Académico de Carrera, mediante la cual se transita hacia una 

evaluación de calidad en tres perfiles: docencia, estudios o comisión; 

C. el Programa de Primas al Desempefio del Personal Académico de Tiempo 

Completo de la UNAM, el cual estableció las bases para la aprobación del Protocolo 
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de Evaluación para el Ingreso de los Profesores al Programa de Apoyo a la 

Incorporación dd Personal Académico de Tiempo Completo de la UNAM (PAlPA) y 

el Protocolo para Evaluar el Ingreso de los Profesores al Programa de Primas al 

Desempeño del Personal Académico de Tiempo Compleco de la UNAM (PRIDE); 

D. para definir una serie de requisitos que garantizaran la calidad del desempeño # 

académico entre los profesores de asignatura. se aprobó el documento Requisitos 

para el Ingreso al Programa de Estímulos a la Productividad y al Rendimiento dd 

Personal Académico de Asignatura (PEPASIG), y 

E. la participación en el proceso de la reforma universitaria posibilitó la elaboración 

del Diagn6stico Institucional a partir de la Guia Indicativa proporcionada por la 

CECU. 

En el ámbito de la fonnación de profesores. se diseñó el Programa Integral de 

Superación Docente, que apuntaba hacia un proceso de innovación, donde el cuidado en 

la formación pedagógica y disciplinaria tendría correspondencia con diversas medidas 

académicas y administrativas. 

El Programa Integral de Superación Docente operó como un proyecto estratégico que 

atendería de manera simultánea {res niveles estructurales: 

1. un mejor ambiente en el aula; 

2. un programa de formación con una serie de cursos integrados, y 

3. la docencia asistida (asesorías), que brindaría la oportunidad de una formación para la 

docencia y. en consecuencia, abriría la posibilidad de una carrera académica. 

En el contexco del Programa Integral de Superación Docente, y bajo la legitimidad 

institucional del Programa de Fortalecimiento y Renovación Institucional de la Docencia 

(CCH, 2000b), se creó una opción de actividad complementaria para los profesores de 

carrera, con la cual se pretendía articular a dos grupos de profesores: los de recién ingreso 

y los experimentados. 

Esto es, para los profesores de recién ingreso se pensó en la necesidad de mejorar su 

formación' pedagógica. posibilitar la actualización disciplinaria y brindarles un 

conocimiento sobre los adolescentes; en cambio, sobre los profesores con más de 15 aftos 

de labor en el Colegio, se consideró que estaban en condiciones de aportar su experiencia 

pedagógica, el conocimiento del modelo de docencia en el Colegio, actualización 

disciplinari2 y experiencia en el trato del adolescente . 
• 

La institución creó entonces las condiciones necesarias para la realización de una 

docencia de calidad: asesortS, materiales de apoyo y trabajo colegiado. La primera etapa 

del PROH>REI1 tuvo dos generaciones; en 2004-2005 se trabajó una segunda etapa, 
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llamada PROFORED Il, donde: se revisaron y corrigieron los materiales didácticos utilizados 

en la primera fase. 

Por dio, en un balance a 30 afias de vida institucional, se considera que el Colegio 

«ahora es diferente, cuenta con profesores experimentados y otros muy jóvenes con 

mucho que aportar, lo que genera una interacción entre ambos para mejorar la calidad de 

la docencia. Ahora d Colegio es una institución innovadora, con experiencia y en 

constante renovación» (Villamil, 2001, p. 19). 

La articulación de las prácticas educativas desarrolladas a partir de la modificación dd 

plan de estudios y la reestructuración administrativa del Colegio, así como las 

identificaciones fijadas a partir del movimiento de huelga, crearon condiciones para que 

grupos académicos coincidieran en espacios de intercambio académico, algunos 

respaldados por las disposiciones de la normatividad institucional; otros, distanciados del 

reconocimiento oficial. En este plano, el PROFORED institucÍonalizó prácticas que habían, 

marcado los inicios del Colegio en la formación de profesores, es decir, el intercambio 

académico para el perfeccionamiento de las prácticas educativas. 

Por otra parte, el Plan de Desarrollo del Colegio 1998-2002 tuvo como finalidad. 

lograr una formación y un aprendizaje de calidad de los alumnos y renovar la 

organización del trabajo académico para conciliar la calidad y el bienestar profesional de 

los profesores, pues ninguna reforma, modernización o revolución educativa tendría 

efecto real, si no pasaba por el actor fundamental del sistema: d profesor. 

En este sentido, el crecimiento en la infraestructura destinada a los docentes permiti~).,: 

generar alternativas en la formación de profesores, algunas de ellas vigentes hasta eh. 
momento, como los ~ntros de Apoyo a la Docencia (CENAD), espacios que, al cont~,_J 

con los avances tecnológicos en materia de cómputo, brindan capacitación y asesorías en 

el uso de las computadoras y de software a los docentes que no posean conocimientos en 

la materia. 

Un aspecto relevante durante esta etapa fue la colaboración entre la UNAM y el 
Gobierno del Distrito Federal, al suscribir dos convenios (CCH, 200 la): 

1. el primero, para la capacitación de los aspirantes a profesor en las instituciones de 

Educación Media Superior y Superior que puso en marcha el gobierno de la ciudad de 

México; 

2. el segundo, que contempló la colaboración con la Facultad de Arquitectura, para la 
• J-' L 

elaboración del plan maestro para el desarrollo de corredores turísticos en diversas 

zonas de la capital mexicana. 
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A cambio, e! Gobierno de la ciudad de México se comprometió a apoyar las acciones 

contra de la violencia, el porrismo y los actos vandálicos que se comenten alrededor de las 

instalaciones universitarias. 

Para apoyar el diplomado en Formación Docente en Educación Media Superior, 

convocado por el Instituco de Educación Media Superior del Gobierno de la ciudad de 

México (IEMSDF), se convocÓ a cincuenta profesores del CCH de diversas disciplinas, a 

quienes les correspondió formar a los docentes aspirantes de acuerdo con el modelo 

educativo del Instituto. Con estas actividades se ratificaba la vigencia del CCH. 

En el Plan General de Desarrollo 2002-2006 de la Dirección General del CCH (CCH, 

2002) se señalaron el aprendizaje y la formación de los alumnos como ejes articuladores, 

y como instrumentos de tal articulación: 

l. el proceso de aprendizaje, que incluyó la formación de los estudiantes y la acción 

docente correlativa que tiene como actividad fundamental el trabajo en el grupo 

escolar; 

2. el ptoceso de apoyo a la formación de los alumnos, que correspondió al ámbito de la 

comunidad educativa, donde prácticas y programas fortalecerían y completarían la 

interacción pedagógica, y 

3. el proceso de desarrollo institucional, que se renere al Colegio en su conjunto, como 

entidad universitaria, y soporta la acción educativa y la orienta, a través de relaciones 

comunitarias, normas, estructuras de dirección y aplicación de recursos. 

En el proceso de aprendizaje, se incluyeron acciones relacionadas con el mejoramiento 

de la calidad del aprendizaje, con la calidad y formación de los profesores e innovación en 

la docencia y con la profundización de la organización académica centrada en el 

aprendizaje. Para favorecer el desarrollo del proceso de aprendizaje se impulsó el 

Programa Institucional de Tutores, que reorganizó las funciones del docente. 

Por otra parte, en este período se concluye la revisión de los programas de estudio y se 

trabaja en los documencos Orientación de las Áreas de Estudio del PEA. 

Una de los proyectos que se consolidó durante este período fue la creación de la 

Maestría en Docencia para la Educación Media Superior (MADEMS), el 26 de septiembre 

de 2003 (CCH, 2003a y 2003b). 

Finalmente, en mayo de 2005, el reccor De la Fuente, ratifica el vínculo indisoluble 

de! bachillerato con la UNAM, al señalar que «el bachillerato sigue siendo, sin lugar a .. ....--
dudas, el de mayor fonaleza del país ... es la cantera más rica; es donde podemos 

empezar a incidir positivamente en la vida de miles de jóvenes» (CCH, 2003b). 

Los procesos de construcción y deconstrucción acontecidos en el CCH, parcialmente 

fijados en el contexto social y universitario, trastocaron el contexto general de la 
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Educación Media Superior en nuestro. país. La posibilidad de erigir formas críticas 

alternativas en los procesos de aprendizaje y enseñanza movilizó representaciones y 

discursos, a veces polarizados, o bien en franca concordancia con nociones 

convencionales sobre la educación universitaria. 

En este sentido, las formas de significación que manifiestan actualmente la vigencia de 

los postulados del modelo del CCH no' pueden ignorar el cuestionamiento sobre la 

posición representativa que tuvo el Colegio en su origen, la cual ha ido perdiendo. pues, 

a lo largo de la trayectoria de más de 30 afias de la institución, las reorientaciones 

aplicadas a la propuesta original del Plan y los Programas de Estudio, en lo disciplinar y 

en lo didáctico; las adecuaciones a los elementos relacionales de las prácticas educativas; la 
reducción del sistema educativo del CCH; los procesos de revisión y modificación 

curricular; las políticas de promoción de los cuadros académicos, etc., han desarticulado y 

desvirtuado el modelo educativo propuesto por el doctor González Casanova. 

Por ello, las múltiples posibilidades de crecimiento, expansión y adecuación de las 

prácticas le han inscrito una nueva identidad; lo cual no deja de ser una insinuación para 

generar procesos de construcción, interpretación y deconstrucción como objeto de 

estudio. 

2.6.2 La formación tÚ proftsom 

durante la etapa tÚ Reonentación 

A partir de las experiencias académicas contradictorias desarrolladas al interior de la 

Universidad y presentes en la etapa posterior al movimiento estudiantil que abarcó de" 

abril de 1999 a febrero de 2000, la formación de profesores experimentó un 

replanteamiento de su desarrollo tanto en tiempo como en forma. 

El Programa de Formación Básica en Docencia de CCH (CCH, 2000a) se originó 

durante esta etapa de transición y fue disefiado por el Seminario Interdisciplinario de 

Iniciación a la Docencia organizado por la Secretada Académica del CCH; estuvo dirigido 

a profesores con seis o menos afios de antigüedad y operó incluso durante el tiempo de la 

huelga, en sedes alternas, pero con baja presencia de los docentes. Se desarrolló en el 

período de mayo a septiembre y estuvo integrado por cuatro cursos: 

1. Modelo educativo (25 horas). Su finalidad era q~e los profesores conocieran las 

características fundamentales del CMegio, así comó desarrollar una valoración crítica 

de los propósitos y estilos educativos de la Institución. 
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2. Didáctica de la disciplina (25 horas). Su propósito era desarrollar en los profesores la 
capacidad de planear didácticamente el programa de sus asignaturas, de modo que les 

permitiera organizar su trabajo docente. 

3. Apoyo disciplinario (30 horas). Abarcó los aspectos principales del enfoque de las 

asignaturas y la correspondencia con los objetivos y temas incluidos en los programas 

de estudio. 

4, Instrumentación didáctica (40 horas). Su finalidad era proporcionar herramientas al 

profesor para que disefiara, organizara y pusiera en práctica estrategias didácticas sobre 

el desarrollo y evaluación de los cursos, que le permitieran valorar efectivamente el 
aprendizaje de los alumnos y la calidad del desempeño docente. 

Este programa se proponía impulsar la profesionalización de los académicos mediante 

un esquema de formación, el cual se conceptuó como un conjunto de estrategias 

didáctico-disciplinarias que les permitirían resolver adecuadamente los procesos de 

ensefianza en la aplicación de los· programas de estudio, además de promover la 

identificación docente con las políticas del Colegio (eeH, 2000a, p, 8). 

El diseño del Programa de Formación Básica en Docencia de CCH atendió a la serie de 

cambios en la institución y a la existencia de profesores de nuevo ingreso que detentaban 

dos visiones sobre la docencia: un proyecto de vida y la responsabilidad de dar 

continuidad al trabajo del Colegio. En este sentido, era necesaria la formación en lo 

disciplinario y en lo pedagógico (Bazán Levy, citado por eCH, 2000b, p. 9), 

En ese momento, se asumió como uno de los parámetros de la calidad de la docencia 

la propia formación bajo un esquema normativo, por cuanto se afirmaba que formarse 

con base en la experiencia era un camino lento; en cambio, participar en el programa 

permitiría obtener elementos para enriquecer el ejercicio docente, enriquecer la 

formación disciplinaria y ser así un docente de calidad (Galnares, citado por eCH, 2000b, 

p.9). 

El Programa de Formación Básica en Docencia de eCH dejó de operar en noviembre 

de 2000 para integrarse al Programa de Fortalecimiento y Renovación Institucional de la 

Docencia (PROFORED). 

Por otra parte, para dar continuidad y legitimidad a la formación centrada en e! PEA Y 

los programas de estudio, así como a lo realizado denero de los rubros institucionales4
\ la 

Secretaría Académica del Colegio y el Grupo de Trabajo de! Rubro 11 organizaron actos . 
4;\ Para los profesores de carrera se establecieron rubros prioritarios, en los cuales se insenarían los 

proyecros de Área Complementaria. De ellos, hubo algunos institucionales coordinados por la 

Dirección General de CCH; en esa época se centraron el elaboración de paquetes didácticos, 

programas operarivos, paquetes de evaluación, etc. 
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de formación: entre ellos destacan las Jornadas Académicas'l, cuya duración era de un 

solo día y cuyos objetivos fueron: 

1. brindar apoyo de carácter didáctico y disciplinario a los profesores de las asignaturas 

del tronco básico; 

2. identificar las dificultades que en&entan los profesores en la aplicación de los 

programas de estudio; 

3. crear espacios de reflexión colegiada en los que se pudiera orientar a los profesores con 

menor experiencia; 

4. proporcionar al profesor estrategias e instrumentos didácticos acordes con el enfoque 

comunicativo y didáctico de los programas, y 

5. difundir los materiales didácticos elaborados por los profesores y equipos de trabajo. 

Hacia julio de ese mismo año, la directiva del Colegio anuncia el fortalecimiento de la 

docencia y se presenta el PROFORED, ratificado en diciembre con la publicación de la 

convocatoria correspondiente. 

En la convocatoria se establece que el programa es una de las medidas de innovación., 

para la docencia de calidad, y parte integrante del Programa Integral de Superación, 

Docente. En este sentido, se advierte que, una vez terminada la revisión de los programas 

de estudio y ante el inminente ingreso de nuevos profesores, se debía hacer hincapié en la 

formación de los profesores en el modelo educativo del Colegio, en la comprensión de los 

aprendizajes y en la elaboración de estrategias y secuencias didácticas que fomentasen el 
desarrollo de habilidades en los alumnos, con la asesoría de profesores de carrera (CCfi,-

2000b). 

En su primera etapa, el PROFORED tuvo como objetivos: .'.-

l. desarrollar en el personal académico de recién ingreso una serie de competencias 

académicas para impulsar la ensefianza de calidad en el Colegio; 

2. desarrollar una cultura de la profesionalización docente donde la formación de los 

alumnos del Colegio se tuviera como el eje del compromiso institucional; 

3. estimular la carrera académica de los profesores participantes, y 

4. propiciar el intercambio permanente de experiencias entre profesores de diferente 

nivel, e influir positivamente en otros, impulsando y renovando la docencia (CCH, 

2000b). 

Para el desarrollo del PROFORED, se consideraron las siguientes líneas administrativas 

y académicas: incluir a profesore"s de los cinco planteies; atender a profesores de materias 

básicas y optativas; su duración sería de cuatro semestres y estaría integrado por: 

4~ Las Jornadas Académicas fueron coordinadas por profesores del Rubro 11, y se desarrollaron en 

junio y agosro de 2000. 
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A. el Programa de Formación Básica en Docencia integrado por los cursos: 

a. Modelo educativo; 

b. Didáctica de la disciplina; 

c. Apoyo disciplinario, e 

d. Instrumentación didáctica. 

B. cursos de actualización disciplinaria y formación pedagógica; 

C. cursos de herramientas: inglés, redacción y cómputo; 

D. docencia asistida por profesores de prestigio académico del plantel, y 

E. reuniones de evaluación para rdroalimentar el programa (eeH, 2000b). 

Los requisitos marcados en la convocatoria, tanto para los asesorados como para los 

asesores fueron: 

1. Asesorado: 

A. Profesores de asignarura interinos o definitivos. 

B. Titulados. 

C. Antigüedad docente de uno a diez anos, preferentemente. 

D. Examen filtro acreditado. 

E. Can:), de desempeno académico satisfactorio. 

2. Asesor: 

A. Profesor de Carrera de preferencia Titular. 

B. Que se haya distinguido en la aplicación de los Programas Institucionales. 

C. Que haya participado en algún grupo de trabajo institucional con resultados 

satisfactorios. 

D. Que cuente con actividades de formación reciente y preferentemente que conozca el 

manejo y uso de nuevas tecnologías en el proceso de ensefianza (eCH, 2000b). 

El diseño de los cursos del PROFORED estuvo a cargo de los integrantes del Seminario 

Institucional de Formación Docente. Esta iniciativa se consolidó en los años siguientes, 

de tal manera que hacia el 2004-2005 se trabajó en una segunda etapa: el PROFORED 11, 

para la cual fueron revisados y corregidos los materiales didácticos utilizados en la 

primera etapa y se consideraron los siguientes CU(SOS y ajustes'(eCH, 2004): 

1. el Taller de selección de aprendizajes relevantes se efectúo en el marco de los cursos 

interanuales de julio de 2004; 

2. el curso-taller de Estrategias para promover el aprendizaje se impartió los sábados de 

noviembre y diciembre de 2004; 

3. el curso Modelo educativo del CCH: una escuela en construcción, se impartió en dos 

modalidades: presencial, de septiembre a noviembre de 2004, y en línea, de febrero a 

abril de 2005. 

4. el de Docencia asisüda tuvo lugar de agosto de 2004 a mayo de 2005. 
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Otras acciones legitimadas de formación que fortalecieron la identidad de los 

profesores formadores durante este período fueron los: 

1. Talleres de Intercambio de Experiencias de Aprendizaje (TRED)4\ orientados a 

enriquecer la labor de los profesores mediante el intercambio de estrategias, 

actividades, instrumentos de evaluación y material didáctico. Se pretendía ofrecer 

alternativas para avanzar en la aplicación de los programas de estudio, por lo cual se 

retomaron las asignaturas del PEA. A partir de los informes de los impartidores, fue 

conveniente consolidar y conservar este espacio de encuentro académico, pero con 

ajustes para mejorar su funcionamiento. Algunos de los ajustes realizados para el 

período interanual de mayo de 2001 fueron: 

A. dar apertura para la participación en el disetlo e impartición, a profesores ajenos al 

Rubr02; 

B. hacer énfasis en el intercambio de experiencia docente debidamente documentada, y 

C. presentar propuestas que resolvieran problemas concretos; 

para este momento, los objetivos de los TRED eran: 

A. crear un espacio de encuentro, trabajo y reflexión de los profesores de asignatura y 

de carrera; 

B. intercambiar y socializar las experiencias docentes exitosas; 

C. incidir de manera favorable en la planeación, instrumentación y evaluación de las 

prácticas docentes de los profesores; 

D. examinar las formas de trabajo que faciliten un mejor abordaje de las disciplinas, 

tanto en los aspectos teóricos como en lo relacionado con el enfoque, la 

metodología y su instrumentación didáctica, y 

E. detectar problemas relacionados con el disetlo y la aplicación de los prograni.as de 

las asignaturas. 

Los objetivos y la temática fueron producto del prediagnóstico de cada asignatura. 

Los TRED, hacia el período interanuaI de octubre de 2001, se habían constituido 

como la opción legitimada de formación para los docentes, pues se los había marcado 

como una práctica de asistencia obligada para ellos, de tal modo que, de ser 838 el 
número de profesores que asistió en el período interanuaI de agosto de 1998, en 

agosto de 2001, la cifra se había incrementado a 1 700 profesores; el quórum en años 

posteriores fue cada vez mayor debido a esta obligatoriedad. Asimismo, se había 
~ . 

detectado una serie de problemas por lo que era necesario un análisis colegiado más 

preciso. 

~() Posteriormente se los llama Talleres de Recuperación de la Experiencia Docente. 
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2. Talleres de Aprendizaje, en ellos se proporcionó a los profesores elementos de apoyo 

para el logro de los aprendizajes en el aula. 

3. Talleres para Preparar los Cursos de las asignaturas de quinto semestre, que dieron 

continuidad a los trabajos de revisión y ajuste de los programas de estudio. 

Paralelamente, la creación de los Centros de Apoyo a la Docencia generó espacios para 

aplicar las nuevas tecnologías (bancos de información, enciclopedias digitales, software 

educativo, etc.) en la creación de materiales curriculares usados para la impartición de los 

contenidos programáticos. 

En relación con la capacitación, se sostiene que se trata de cursos sobre el uso del 

material de cómputo, así como temas disciplinarios, sobre los cuales también se imparten 

seminarios y diplomados vía Internet. 

El primer diplomado organizado vía Internet fue el de Docencia y Comunicación 

Educativa, organizado por el Instituto Latinoamericano de Comunicación Educativa, en 

convenio con el CCH. SUS contenidos temáticos fueron: 

l. el campo teórico práctico de la comunicación educativa y la docencia; 

2. modelos pedagógicos y comunicacionales; 

3. planeación docente y promoción de competencias comunicativas; 

4. comunicación y uso de lenguajes y medios en educación (lenguaje sonoro, 

audiovisual, informática, nuevas tecnologías), y 
5. educación para los medios. 

Otra modalidad para la formación de profesores fue la participación en Seminarios, 

organizados en correspondencia con los rubros institucionales b rubros prioritarios. Un 

ejemplo fue el Seminario Permanente de Profesores de Comunicación (SEMPERCOM), el 

cual organizó cursos y encuentros y produjo materiales didácticos. 

Por otra parte, en el Coloquio Nacional sobre la Función de la Enseñanza Media 

Superior, en la conferencia magistral leída por el doctor BazánLevy (2000, \(La 

enseñanza media superior: nuestros retos", se reconoció que aún existía una disfunción 

entre la formación profesional, cuya composición está legítimamente determinada por 

funciones reconocidas socialmente vinculadas al ejercicio de la profesión, y las funciones 

que han de desarrollarse al insertarse como docente, lo cual admite una «adaptación del 

saber» y tiene una serie de consecuencias para los programas de formación de profesores. 

Las principales consecuencias señaladas fueron: 
p • 

1. que lo que los profesores aprendieron en sus carreras es un punto de arranque 

suficiente, al cual se debe añadir una reflexión explícita sobre cómo fueron 

organizadas las ciencias constitutivas de su formación profesional para identificar las 
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relaciones y Jerarquías entre sus componentes, los conceptos que estructuran, las leyes 

o principios; 

2. que la actualización de los profesores, útil para denominar cursos y programas, no se 

refiere a la última afinación particular de las especialidades científicas, sino a lo que 

modifica la organización de un saber, o empuja y presiona los paradigmas usuales; 

3. la capac~dad del docente para situar en contextos de amplitud creciente los 

conocimientos particulares y pasar del ámbito de la ciencia particular al de sus 

relaciones con otras y con las condiciones históricas, sociales y culturales donde los 

diversos conocimientos o acontecimientos se generan; 

4. el derecho de la formación cultural de los profesores a ser integrada en los programas 

de formación; 

5. que quienes enseñan deben poseer las habilidades de aprender a aprender o aprender 

para la vida; 

6. la necesidad de considerar la dimensión didáctica: la formación alcanza el tamaño de 

la vida docente misma, es decir, nunca termina, porque cada año los alumnos se. 

distinguen de sus antecesores y pueden inventarse nuevas estrategias y nuevos 

materiales. Un conocimiento básico de las ciencias de la educación completaría este 

capítulo con ventaja, y 

7. una organización que a resultas de todo dIo se impone: los instrumentos de formación 

de profesores, al ser coextensivos del trabajo de la ensefianza, no pueden pensarse sólo· 

en términos de cursos ni de trayectos definitivos, como una actividad discreta, con un 
1 

principio y un fin, que tiene lugar algunas veces en la vida o, en d mejor de los casos .. 

Cada año, sino como una organización académica que ofrezca los tiempos y los apoyo~ 
"' .. 

necesarios para planear y evaluar la docencia de manera continua, a la luz de la 

ciencias que estudian el conocimiento humano, de preferencia de manera colegiada. 

En la ponencia «El Colegio de Ciencias y Humanidades: modelo y prácticas~~ 

elaborada por la Junta de Directores (2001), se enfatizó que el Colegio ha generado un 

sistema de preparación de su planta académica en dos ámbitos inseparables: el didáctico y 

el disciplinario. En él, prevalece la convicción de que, más allá de los programas 

específicos, la formación para la ensenanza se obtiene también de la actividad 

expresam~nte orientada a la planeación y desarrollo de la docencia cotidiana, la 

elaboración de material de apoyo, la evaluación del desempc=no docente y la participación .. 
misma en concursos de promociones y estímulos. 

Asimismo, a la luz de los cambios que alteraron la vida de la UNAM, y particularmente 

del Colegio, en el Plan General de Desarrollo 2002-2006 (eCH, 2002) se señaló que uno 

de los procesos articuladores para lograr la excelencia del ejercicio docente eran la calidad 
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y formación de los profesores y la innovación en la docencia. Las principales acciones 

fueron: 

1. el cumplimiento del perfil profesiográfico: la acreditación con un mínimo de ocho del 

examen de conocimientos, así como la verificación de los antecedentes docentes y de 

condiciones de salud suficientes; 

2. la renovación del sistema de formación de profesores de acuerdo con el modelo de 

cultura básica d;l Colegio y sus consecuencias dialógicas, en particular el intercambio 

de modos de promover el aprendizaje; diferenciar modalidades de formación para los 

niveles de preparación de los profesores y sus condiciones académicas, y abrir el actual 

sistema de herramientas de trabajo intelectual a las nuevas tecnologías, a la vigencia y 

complejidad del conocimiento y a la cultura de nuestro ciempo, de manera que se 

promoviese el crecimiemo intelectual, docente, profesional y cultural del personal 

académico; 

3. ampliar el programa de Formación Básica para huevos profesores, a través de 

actividades y cursos obligatorios previos o inmediatos a la incorporación a la docencia 

(Modelo educativo, Taller de docencia, Computación), y de un conjumo formativo 

que se desarrollase en los tres primeros años y fuese condición para la recontratación 

anual, deflnitividad, promociones y estÍmulos; 

4. reforzar la pertinencia y el alcance del PROFORED o de otras modalidades de 

formación análogas, y mejorar eIreconocimiemo de sus actividades para fines de 

evaluación y ofrecer a los egresadosla asignación de horarios adecuados; 

5. utilizar los recursos de los Centros de Apoyo a la Docencia y fomentar la aplicación de 

nuevas tecnologías en el aprendizaje, y 

6. promover junto con la Dirección General de Asuntos del Personal Académico 

(DGAPA), la ENP y el CAB la creación de una maestría apropiada a las necesidades del 

bachillerato universitario, y un sistema de incorporación de nuevos profesores 

preparados con antelación yen' condiciones académicas y labOl:ales atractivas. 

( En este tenor, hacia enero de 2003, se constituye el grupo de trabajo 

multidisciplinario para la elaboración de la propuesta del Programa de Maestría en 

Docencia para la Educación Media Superior (CCH, 2oo3a y 2003b), el cual estuvo 

integrado por Ulla bióloga, un médico, una lingüista, un filósofo, un historiador, un 

químico, un economista, un sociólogo, dos psicólogas, dos pedagogos, dos matemáticos y 

dos físicos. Las instituciones participantes fueron: 
.. 

l. tres escuelas: la ENEP Acadán, la Escuda Nacional del Colegio de Ciencias y 

Humanidades (ENCCH) y la EN!'; 
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2. seis facultades: la de Ciencias, la de Ciencias Políticas y Sociales, la de Estudios 

Superiores Iztacala, la de Filosofía y Letras, la de Psicología y la de Química, y 

3. dos institutos: de Investigaciones Filológicas y de Matemáticas. 

Además, se tuvo el apoyo de los directores, asesores y personal de la Dirección General 

del Posgrado (DGEP) y del CAB. 

La aprobación de la Maestría en Docencia para la Educación Media Superior 

(MADEMS) el 26 de septiembre de, 2003 representó la culminación de las acciones 

enunciadas anteriormente y, al mismo tiempo, la concreción de una de las concepciones 

planteadas para la formación de profesores desde el origen del Colegio, pues. como 

setlaló el rector Juan Ramón de la Fuente: 

1. al fortalecer nuestro bachillerato se fortalece todo el sistema de Educación Media 

Superior del país, que requiere, cada vez, de mayores apoyos de tipo académico; 

2. con programas como este se incrementa la calidad acad~mica de los profesores y se 

abre la posibilidad de hacer carrera acad~mica en el bachillerato, y 

3. se trata de « un proyecto que se ha presentado varias veces al Consejo, es un proyecto 

interesante y por eso suscita tanta participación ... ésta ha sido una demanda sentida 

desde hace muchisimos años y con proyectos académicos como éste le vuelve a decir a 

su bachillerato: son parte integral de nuestra institución)! (CCH, 2003b). 

En consonancia con estas ideas, el doctor Bazán Levy (CCH. 2003a), en su calidad de 

consejero universitario, destaco tres puntos esenciales para la construcción del programa: 

1. El primero es que al establecer una Maestría para la Enseñanza Media Superior, la 

UNAM reconoce que enseñar en el bachillerato es un trabajo específico con exigenci~ 

propias, porque se trata de acompafiar adolescentes hasta la orilla de su adultez 

académica y cultural. Un profesionista no es automáticamente profesor de bachillerato. 

necesita prepararse y, hasta ahora, esa preparación ha sido abundante, real, pero 

dispersa también y carente de sistema; 

2. El segundo punto es que la estrategia para construir esta Maestría no fue la delegación 

que los pedagogos se hagan cargo del disefio de una maestría para el bachillerato, que es 

una sol~ción posible; ni tampoco la dispersión, sino, j'lstamente, la articulación entre 

un número alto de entidades académicas, cada una de las cuales ha puesto, por una 

parte su pasión por la ~,isciplina que cultiva, y, por otra, también su capacidad de 

aportar y de aceptar que los demás tienen también aportaciones y que lo mejor es 

conjugarlos entre todos para encontrar soluciones ricas para la Universidad, y 
" 3. Y por último hay que considerar la demanda creciente de Educación Media Superior, 

en donde hay un espacio desierto, silencioso, en donde no hay reflexión, ni planeación, 

ni previsión sobre cómo debe ser la enseñanza media superior. 

El plan de estudios de la MADEMS está conformado por tres ámbitos docentes: 
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1. Docencia General, un tronco común que comprende cinco actividades académicas 

que se corresponden con dos líneas de formación: la socio-ético-educativa y la 

psicopedagógico-didáctica; 

2. Docencia Disciplinada, que cumprende también cinco actividades académicas y se 

refiere a la profundización y dominio tanto del campo de conocimiento respectivo 

como de su didáctica, e 

3. Integración de la Docencia, donde s~ conjugan los aprendizajes de las docencias 

gene~al y disciplinaria, y se enfatiza el trabajo de elaboración de la tesis mediante cinco 

actividades académiC<l$: un seminario, un taller y tres prácticas docentes supervisadas. 

El objetivo general de la MADEHS es el de formar de manera sólida y rigurosa, con 

carácter innovador, multidisciplinario y flexible, profesionales de la educación para el 

ejercicio docente adecuado a las necesidades de la Educación Media Superior. 

El perfil del egresado de la maestría involucra prepararlo para: 

l. ejercer la docencia de manera ética, crítica y responsable para formar íntegramente a 

sus alumnos; 

2. tener un amplio <;onocimiento del adolescente en sus dimensiones biológica, 

psicológica, social y moral; 

3. demostrar en .la práctica docente dominio de los contenidos básicos del campo de 

conocimiento; 

4. sistematizar la práctica docente por medio de la planeación y evaluación cotidianas; 

5. aplicar en la práctica docente la adecuación didáctica de los contenidos disciplinarios 

de su especialidad; 

6. elaborar, seleccionar y evaluar materiales didácticos, y 

7. reconocer la docencia como su proyecto de vida. 

Actualmente, se forman dos generaciones (179 profesores; de los cuales, 67 provienen 

del CCH); la primera generación del programa de MADEMS está por egresar y queda 

pendiente la realización de una evaluación de los logros alcanzados. 

En la coyuntura de,l próximo Congreso Universitario, en la fase de su preparación, 

durante 2003 se organizó una serie de Seminarios de Diagnóstico sobre la UNAM 

(Comisión Especial para el Congreso Universitario, 2004), en ellos se presentaron 

ponencias donde se deliberaba acerca Je los problemas comunes en la Universidad, las 

cuales fueron publicadas en la serie documental «Seminarios Intermedios de Diagnóstico. 

Memoria». De las que versaron sobre el bachillerato de la UNAM y ab~rdaron la 

problemática de los docentes y su formación, hemos conformado la siguiente tabla para 

sintetizar las problemáticas analizadas y las propuestas presentadas en ese rubro: 
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FORMACION DE PROFESORES 

PROBLEMAS CAUSAS PROPUESTAS 

1. Falta de un programa 2.1 Los planes y 1.1 Elaborar un programa 
global de formación programas de integral de formación de 
docente que atienda estudio son profesores que tome en 
necesidades especl- determinados cuanta la diversidad y 
ticas para la docencia centralmente; esto heterogeneidad de la 
en el Nivel Medio puede ser una de planta docente. 
Superior. las causas de la 2.2 Replantear la 

2. Cursos breves y baja participación participación de los 
desarticulados que no de los docentes y cuerpos colegiados en 
responden a la su resistencia al los programas de forma-
evolución de los cambio. ción docente, no para 
conocimientos, ni a las quitarles funciones sino 
transformaciones para recuperar1as, 
sociales, ni a las considerando las 
expectativas de los responsabilidades tanto 
jóvenes. de los representantes de 

profesores como de los 
de las autoridades. 

3. Se minimiza el 3.1 La mayorla de los 3.1 Ofrecer una carrera de 
quehacer docente. profesores que especialización en 

imparten clases en Docencia en el Nivel 
la Universidad Medio Superior (que se 
carecen de forma- ofrecerfa a los egresados 

" 

clón pedagógica de cualquier licenciatura 
que los capacite que piensen dedicarse a 
para ejercer la la docencia y podrla ser 
noble y compleja un requisito para 
tarea de la ingresar). 
educación. 3.2 Fomentar la formación 

de los profesores 
generando condiciones 
para acceder a los 
estudios de posgrado 
tanto en el campo 
disciplinario como 
pedagógico . 

.. • 
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FORMACION DE PROFESORES 

PROBLEMAS CAUSAS PROPUESTAS 

4. Los cursos no res pon- 4.1 Se disenan por 4.1 Organizar cursos a partir 
den a las necesidades unos cuantos del diagnóstico de 
esenciales de la profesores que necesidades derivadas 
docencia. trabajan de de investigaciones 

manera aislada. educativas. 

4.2 Se designa a los 4.2 Proponer profesores de 
profesores acuerdo al perfil de 
formadores de capacidades que 
profesores sin requiera cada curso. 
considerar su perfil 4,3 Instrumentar cursos y 
ni su capacidad. eventos académicos con 

4.3 No se dan las el propósito de inter-
condiciones para cambiar experiencias y 
el trabajo Interdis- detectar necesidades 
ciplinario. con profesores de 

diferentes áreas. 

5. El control ejercido por 5.1 El verticalismo, las 5.1 Recuperar el trabajo 
los directivos y funcio- decisiones que colegiado poniendo a 
narios que dlsenan las toman unos discusión el proyecto de 
orientaciones de los cuantos que trabajo anual y realizar 
cursos sin tomar en ejercen el poder. sesiones para tratar cada 
cuenta las propuestas una de las funciones 
de los Consejos asignadas. 
Académicos de Area. 5.2 Realizar reuniones 

locales para evaluación, 
y generales para la 
formación docente, y 
orientar los trabajos de 
los profesores de carrera 

6. No se conoce con 6.1 Muchos de los 6.2 Se deben disenar 
precisión la orientación profesores se distintos programas de 
de los programas de sienten excluidos formación sistemática y 
formación de para participar en flexible derivada del 
profesores. el diseno de los trabajo colegiado y 

programas de for- centrada en la práctica 
maclón, por educativa. .. ejemplo, el PAAS. • r 
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FORMACIÓN ~ PROFESORES 

PROBLEMAS CAUSAS PROPUESTAS 

7, No responde a la 7_1 Se improvisa el 7,1 La formación perma-
heterogeneidad de los diseno y la nente debe ofrecer una 
docentes, aunque se impartición. pluralidad de ofertas en 
hacen intentos de 7.2 No se disenan por temas actuales relativos 
resolverla. los impartidores. a la Biologla y su 

7.3 El control de las 
ensenanza, asl como de 

autoridades, debi-
las que su~an de las 

do a que son ellos 
necesidades de los 

quienes imponen 
docentes. 

los objetivos, el 
contenido y los . 
aspectos que 
deberlan surgir de 
las propuestas de 
los cuerpos 
colegiados. 

a. Se desconocen los a.1 Falta de a.1 Presentación anual de 
resultados de los información a la los resultados para hacer 
programas de comunidad sobre el análisis que permita 
formación en los que los resultados de Impulsar las acciones y 
se han invertido los programas que optimizar recursos. 
muchos recursos. Implementan (con 

anexos). 

9. Pocos profesores se 9.1 Limitado número 9.1 Aumentar el número de 
actualizan accediendo de becas para la becas de posgrado. 
a estudios de formación continua 
posgrado. (posgrados). 

10. Falta de claridad en los 10.1 Contradicción 10.1 Orientar la formación qe 
enfoques de los entre las propues- profesores al análisis de 
programas de estudio. tas innovadoras los marcos teóricos 

del PEA y los disciplinarios y pedag6-
programas de gicos que sustentan la 
formación 1m ple- propuesta educativa del 
mentados. Colegio. 

11. Deficiencias en el 11.1 Las actividades de 11.1 La metodologla didáctica 
aprendizaje de los .. los alumnos se utilizada para impartir los 
alumnos. basan en técnicas cursos de formación 

(mapas mentales, disciplinaria debe ser 
conceptuales ... ), congruente con el 
como si la técnica modelo pedagógico. 
misma propiciara 
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2. el VII Foro Nacional de Investigación en el Proceso de Enseñanza-aprendizaje, enero 

de 2005. En las memorias de dicho acto se registran cuatro ponencias que comunican 

acciones sobre la formación de profesores: 

A. «La investigación en un proyecto de formación para planear en el bachillerato)), de 

Héctor Manuel Mar Olivares, donde se refieren experiencias en el Colegio de 

Bachilleres. 

B. «Metodologías' de enseñanza-aprendizaje en la formación de profesores de 

asignatura del CCH)), de Susana Huerta González, María de Lourdes Pirod Posada 

y Lucía Salgado Bernal. Aborda algunos aspectos metodológicos utilizados para 

formar :.") los profesores de asignatura a pardr de las propuestas señaladas en el 
Rubro 1. Formación de Profesores. Apoyo a los profesores de asignatura, para 

mejorar su docencia; se exponen reflexiones teóricas sobre el trabajo práctico en las 

modalidades señaladas por la institución: asesorías y seminarios en el Área 

Histórico-social del plantel Azcapotza.lco. 

C. «Identidad, formación docente y ciclos de vida», de Gilda de la Puente Alarcón, 

expone los resultados de una investigación realizada con ocho profesores de la 

institución; se apuntan características positivas o cualidades relacionadas con la 

profesión como docentes en el nivel medio superior, así como los modelos de 

formación docente a partir de los afias de docencia. 

D. «Formación para el ejercicio de la tutoría como práctica docente. Apoyado con el 
uso de las tecnologías de comunicación e información. Modalidad Cartel», por 

Julieta Mónica Hernández Hernández y Jaime Vázquez Díaz. Presenta la 

experiencia así como la problemática detectada en la formación de docentes, 

apoyándose en la metodología de educación abierta y a distancia, a través del uso 

de las tecnologías de comunicación e información. 

Debido al desgaste que se fue dando debido a la forma de conducir los TPC y los 

TREO, para el pedodo interanual de junio de 2005 se propusieron cursos y talleres 

al¡ternativos para continuar fortaleciendo el proceso de instrumentación didáctica de los 

programas de estudio; fueron diferenciados de acuerdo con el semestre en el que se 

impartía cada asignatura, por el aspecto didáctico que enfatizaban y por el área curricular. 

La OGAPA anJ.nció también su Programa de Actualización y Superación Docente 

(PASO) correspondiente a 2005, el cual es hoy un programa universitario que busca el 

equilibrio entre la formación disciplinaria, pedagógica .; transdisciplinaria, tomando en 

cuenta la función propedéutica dd bachillerato. Su objetivo es ofrecer un mecanismo de 

superación académica permanente y proporcionar herramientas didácticas para el mejor 

ejercicio de la docencia en el aula. 
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fORMACION DE PROFESORES 

PROIJLEMAS CAUSAS PROPUESTAS 

aprendizajes 11.2 Propiciar la reflexión 
significativos. sobre la teorla en que se 

11.2 Desequilibrio entre sustentan las actividades 

la formación utilizadas en el aula. . 
" 

disciplinaria y 
pedagógica. 

12. La superficialidad con 12.1 Los cambios 12.1 Los cambios en la 
que se toman deci· responden a educación se deben de 
siones que afectan al polltieas «globali· dar a partir de investiga· 
sistema educativo que zadoras», impues· ciones y diagnósticos 
Incluye a miles de tas desde el que contemplen no sólo 
estudiantes y exterior, por estadlstioas numéricas. 
profesores. organismos Inter· La complejidad de la 

nacionales como educación requiere que 
el Banco Mundial y las soluciones deriven de 
el Banco Interna· planteamientos funda· 
cional de Desarra. mentados que contem· 
110; por tanto, no plen planeación a corto, 
responden a las mediano y largo plazo. 
necesidades de 
nuestro contexto 
social y cultural. 

13. Escasa participación 13. 1 excesiva centra· 13.1 Debe mantenerse la: 
de tos profesores en lización del diseno libertad de cada docente. 
los cursos de de los cursos de de formarse en donde 
formación docente. formación considere más 

docente. apropiado. 

13.2 Lo que la institución 
debe de propiciar es que 
sus docentes se formen 
de manera continua. 

• Arechavaleta et al., 2004, pp. 380·381. 

Otros anos para la formación de profesores han sido los encuentros de docentes, los 

foros y ciclos de conferencias. De ellos y de los trabajos presentados cabe destacar: 

1. el Primer Foro de Modelos Educltivos: Análisis y Perspectivas para el Siglo XXI, 

noviembre de 2003; 

a 
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El PASD ofrece cursos y diplomados que: 

l. cumplen Con los criterios fundamentales de calidad y pertinencia; 

2. fomentan el intercambio de experiencias interdisciplinarias tendientes a la solución de 

problemas actuales de su área; 

3. profundizan aspectos básicos de la enseñanza; 

4. incorporan el uso de las nuevas tecnologías: modalidad en línea, talleres en museos, 

seminarios en aulas multimedia; 

5. integran el área de formación pedagógica en cada una de las demás áreas, y 

6. Son evaluados por ponentes, participantes, comités por área y consejo asesor. 

Por otra parte, el uso de las nuevas tecnologías promovió en la vida cotidiana del 

Colegio cursos alternativos de apoyo a la docencia, tales como cursos sobre creación de 

páginas web o software educativo, orientados a mejorar planeación de la docencia. 

Finalmente, en octubre de 2005, circuló en algunas instancias del CCH el Proyecto de 

un Sistema de Formación de Profesores del CCH, en el que se hadan precisiones y 

propuestas. Algunas de ellas fueron que: 

l. en el 2001, el CAB marcó parámetros para conformar su sistema de formación de 

profesores, el cual estaría integrado por el conjunto de políticas, normas, 

procedimientos, instancias, acciones y condiciones encaminados a realizar procesos 

eficaces de formación de profesores que contribuyesen a mejorar las prácticas docentes 

en el aula, y en consecuencia, a elevar la calidad de la enseñanza que se brinda a los 

alumnos y lograr las finalidades educativas institucionales; 

2. la planta docente del CCH sufre actualmente una paulatina transformación que en los 

próximos lustros culminará con el relevo generacional, y 

3. es necesario mantener los criterios para la selección e ingreso de la planta docente 

como el primer paso para la formulación de un sistema de formación de profesores 

que consolide el perfil profesiográfico de nuestros profesores y coadyuve en la 

renovación permanente del profesorado, sin descuidar a los profesores de mayor 

antigüedad en la capacitación disciplinaria y la formación pedagógica propias de la 

institución; a partir de estrategias de formación que articulen en un todo las 

formaciones inicial, básica y permanente (CCH, 2005b). 

La configuración de proyectos de formación, en la cual se perfilan tipos de 

experiencias formadoras y de profesores a quien van dirigidos, anuda grados de 
N • 

distinguibilidad con los que se favorecen condiciones adecuadas para el ejercicio de la 

docencia; pero también sugiere atributos de la identidad de la planta académica, de los 

profesores formadores y de las prácticas de formación. En este sentido, el documento 

reconoce que el CCH ha tenido diversas experiencias de formación de profesores, unas 
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con programas propios, y otras apoyando los programas de la rectoría de la UNAM, 

siempre en concordancia con los paradigmas de la política universitaria. 

Así, las directrices para el Sistema de Formación de Profesores del CCH serían que: 

1. la planeación, disetlo y evaluación de los programas de formación se fundamentaran 

en las «formulaciones comunitarias." y 

2. la formación de profesores del CCH tuviera como propósitos fundamentales: 

A. el desarrollp de los aprendizajes de los alumnos; 

B. la instrumentación creativa de los programas de estudio, y 

C. las trasformaciones científicas-culturales que marcan el derrotero y las revoluciones 

del, conocimiento. 

Además, se plantean niveles, rangos y perfiles del desarrollo académico de los 

profesores del CCH: a partir de la noción de formación de profesores como una espiral del 

conocimiento, se distinguen niveles a partir de ejes de formación: 

1. el modelo educativo del Colegio; 

2. los programas de las asignaturas y estrategias de aprendizaje; 

3. las teorías del aprendizaje, enfoques didáctico-pedagógicos y adolescencia, y 

4. las nuevas tecnologías de la información y de la comunicación. 

La planta docente en dicho documento fue clasificada también de acuerdo con niveles 

y rangos descritos como: 

1. Primer nivel (rango de O a 6 afias). Nivel de inducción, formación y socialización del 

proyecto del CCH. Dividido en dos períodos: 

A el de ingreso y formación inicial de los profesores de asignatura, rango de O a 3 

atlas, y 

B. el de búsqueda de la permanencia, estabilidad laboral y afianzamiento de la 

socialización del proyecto educativo y consolidación del perfil profesiográfico, 

rango de 4 a 7 afias. 

2. Segundo Nivel. Nivel del manejo del modelo educativo e inicio de la 

profesionalización de la ensefianza (rango de 7 a 12 afias). Se divide en dos grupos: 

A. quienes logran acceder a la carrera académica, y 

B. quienes permanecen como profesores experimentados de asignatura. 

3. Tercer nivel (rango de 13 a 21 años). Nivel de consolidación del modelo de docencia 

del Colegio y profesionalización de la enseñanza. 

4. Cuarto nivel (rango más de 22 años). Nivel de madurez y profesionalización de la 

enseñanza. 

.. , 
.[. 
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A partir de la propuesta formulada en este documento, aun Sin la regulación 

normativa, se impulsaron cambios en la organización de los cursos interanuales para el 

ciclo escolar 2005-2006, en los cuales ya hubo sefialadas diferencias. 

En el interanual 2005, la propuesta tuvo los siguientes rasgos: 

1. talleres para profesores con menos de dos años de antigüedad en el Colegio; 

2. cursos donde sólo se pueden inscribir profesores que impartan Taller de Cómputo o 

Cibernética y Computación, y 

3. cursos para todos los profesores del Colegio, sin importar la asignatura que imparta. 

Esta tendencia clasificatoria se afianzó en el período interanual de junio de 2006, pues 

de acuerdo con los niveles se convocó a: 

1. talleres para apoyar la docencia, dirigidos a profesores de asignatura de reciente 

ingreso que se encontrasen en servicio. Sus objetivos eran: 

a. apoyar a los profesores en el proceso de instrumentación del programa de la 

materia que imparten, estableciendo la vinculación entre propósitos, aprendizajes, 

estrategias, temáticas, en correspondencia con el modelo educativo del Colegio, y 

b. auxiliar a lo profesores en los proceso de planeación, operación y evaluación de 

estrategias didácticas útiles para mejorar su docencia. 

2. un curso-taller de apoyo disciplinario o didáctico, dirigido a los profesores del 

Colegio, de cada una de las áreas, interesados en la temática propuesta y en servicio. 

Su objetivo era contribuir a la formación de los profesores para la aplicación de los 

programas de estudio; 

otros cursos-taller, dirigidos a profesores del Colegio que enseñan asignaturas de quinto 

semestre y en servicio. Su propósito era dar continuidad al análisis de la práctica 

docente basada en los aprendizajes de los programas de estudio de las diferentes 

materias, y 

<oursos-taller para profesores de todas las áreas, dirigidos a profesores en servicio. Su 

propósito era brindar herramientas para mejorar la práctica docente, a través del 

manejo de recursos proporcionados por las diferentes áreas del Colegio en un 

ambiente interdisciplinario. 

Cabe señalar que a partir de este período se ajustó la dinámica de desarrollo de los 

cursos de formación, al asignar una calificación numérica para valorar el desempefio de 

los profesores y de los profesores formadores durante el desarrollo de los cursos . ,,"-. 

propuestos por la nGAPA. 
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Es pertinente concluir esta revisión retrospectiva sobre la trayectoria seguida por el CCH, 

haciendo una serie de reflexiones desde su origen, ya que, si bien el proyecto original fue 

pensado como un recurso al cual se canalizaron diversas demandas en materia educativa y 

social, es un hecho insoslayable que enfrentó impedimentos para ser movilizado bajo las 

estructuras universitarias vigentes. 

El Colegio, a lo largo de su historia, ha encarado resistencias, críticas, crisis de diverso 

tipo, surgidas, a veces, del interior de la propia Universidad y, la gran mayoría de las 

veces, de algún sector de la sociedad. Sin embargo, tras 35 años de existencia, sigue 

replanteándose sus funciones y significados en la configuración de la Educación Media 

Superior pública. 

Establecer la importancia que tiene en el presente, cuando se atraviesa por una crisis 

en la demanda de la Educación Media Superior, constituye un claro dilema que debe 

valorarse con objetivad, pues no deja de ser evidente la influencia que posee en calidad de 

institución perteneciente a la Red Nacional de Nivel Medio Superior, así como el apoyo 

que a través de convenios o acuerdos proporciona a otras instituciones universitarias y 
nacionales. 

El CCH posee liderazgo académico en la Educación Media Superior no sólo por su 

muy numerosa ,Población escolar, sino por la calidad de sus egresados, hechos que 

trascienden y son ratificados por su participación, compromiso y esfuerzo en impulsar y 

mantener propuestas educativas innovadoras tales como la formación de aspirantes a 

profesor en el Instituto de Educación Media Superior del Distrito Federal; la elaboración 

de indicadores institucionales de la Red Nacional de Nivel Medio Superior y las 

Orientaciones para Mejorar el Bachillerato Universitario; la formación de profesores del 

nivel medio superior en diferentes universidades, y recientemente el Proyecto para la 

creación del Bachillerato a Distancia (septiembre de 2006). 

No obstante, el CCH sigue siendo objeto y sujeto de discursos, análisis y 

cuestionamientos desde el interior de la propia Universidad, en relación con la calidad en 

la formación de sus egresados cuando éstos transitan a la educación superior; la eficiencia 

(~rminal a pardr de los indicadores nacionales; el ausentismo en la planta docente; la 

vinculación con nuevas formas de ensefianza que involucren innovaciones tecnológicas de 

vanguardia; el sistema de formación de profesores; la pobreza en materia de investigación 

educativa; la calidad de los productos elaborados por los profesores de carrera, etc. 
lO & ~ 

En este sentido, en el VIII Foro Nacional e Investigación en el Proceso de Enseñanza-

aprendiLaje se reconoció que la dimensión, la multiplicidad, la complejidad, el 

movimiento, las incertidumbres de la cultura, es decir, los conocimientos, prácticas y 

valores, hacen discutible aquel ideal educativo original y lo obligan a buscar otros 



• 

LA TRAYECTOklA HISTÚRICA D~,L CCH EN EL CONTEXTO UNIVERSITARIO 
-= 

horizontes, con inseguridad y hasta con angustias. Con este rumbo camina el Colegio 

(Bazán Levy, 2005, p. 23). 

Por otra parte, en estos 35 años de trayectoria académica se percibe una 

multiplicación y dispersión de acciones tendientes a la formación del profesorado, que 

incluyen desde prácticas dispersas, disímiles o contradictorias hasta pequeños y grandes 

esfuerzos por habilitar al profesorado en el desempeño de su actividad docente_ 

Se reconoce el impacto que las demandas y condiciones de desarrollo educativo han 

tenido en los proyectos de formación de docentes del CCH, algunas en total concordancia 

con la política académica y laboral de la institución, y otras en franca discrepancia. Así, la 

propia formación de profesores es un entramado de posturas institucionales, de procesos 

de identificación y de pensamientos de sus actores. 

Consecuentemente, las identidades parciales alojadas en la construcción y 

deconstrucción del CCH, como discurso, han construido significados; han hecho posible 

la restauración y renovación de procesos oriemadores de las prácticas educativas, que, 

trascendiendo el tiempo y el espacio de la institución y de las prácticas en el salón de 

clases, se han alojado en la reflexió¡{ social, en las representaciones sociales, fijando 

parcialmeme certidumbres para constituir una de las opciones con mayor demanda de 

Educación Media Superior pública. 

Es necesario además señalar que, como configuración social, el CCH ha tenido que 

afrontar y resolver su construcción como objeto de conocimiento. En esta trayectoria han 

existido una multiplicidad de significados que debaten la calidad de sus egresados, la 

deserción y fracaso escolar, la prevalencia de grupos académicos opositores a las políticas 

universitarias, la subsistencia de grupos porriles, el refugio de fuerzas .opositoras 

ideológica y políticamente a los proyectos del Estado, etc. Sin embargo, es esta serie de 

identificaciones la que permite mantener en constante construcción y deconstruir la 

reflexión sobre identidad del CCH, sobre la formación de profesores y alumnos, y, claro 

está, sobre los propios profesores formadores. 
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LOS PROFESORES 

EN LA CONSTRUCCIÓN DEL CCH: UN DEBATE 

ENTRE LO INSTITUCIONAL Y LO COTIDIANO 

3.1 Constitución y características de la planta académica del CCH 

3.2 La institucionalización de las funciones docentes 

3.3 La polémica de la identidad y las funciones docentes 

3.4 Las funciones docentes ante la Reforma en el bachillerato 
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LOS PROFESORES 

EN LA CONSTRUCCIÓN DEL CCH: UN DEBATE 

ENTRE LO INSTITUCIONAL Y LO COTIDIANO 

El conocimitnto tÚ si mismo como docmte no ti 
sino el movimimto exploratorio rucesaTÜJ m un 
¡ntmto tÚ comprmsidn de nuestras reÚlCionti 
profosionaks y tÚ smtido educativo. de crecimitnto 
pmon.al, que pueden terw 1m mismas para 
aqueUas personas con /as que trabajamos. 

CONTRERAS. La autonomia del proftiorado. 

El análisis de las experiencias de formación inscritas en el Colegio de Ciencias y 

Humanidades (CCH) exige, por una parte, afrontar la problemática que constituye el 
origen, crecimiento y contracción de la planta docente en el período que va del afta 1972 

al 2005, en el que las características que se atribuyeron al trabajo académico en la vida 

cotidiana de la if'.stitución fueron consecuencia de la multiplicidad de acciones 

implementadas en la formación de sus profesores y de la reinterpretación realizada por los 

académicos; y por otra, referir las particularidades de la construcción de la identidad 

profesional del docente. 
La construcción de signifiatdos de lo que son, cómo han llegado a ser y cóm~ se 

espera que sean los profesores del CCH, vinculada a los pormenores que sellaron la 

propuesta de un modelo educativo innovador en la Universidad, estuvo articulada a la 

red de significados y prácticas tanto de carácter político como edllcativo. Al pretender 
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integrar algunas de las demandas educativas, sociales y política .. planteadas por el 

movimiento estudiantil de 1968, se proyectaron ideales educativos que se filtraron a lo 

largo de la trayectoria del CCH y se fijaron tanto en las prácticas educativas de sus actores 

como en su identidad. 

Las críticas a los formas de ensefiar y aprender fueron de carácter social y político, y 

exigían una reorganización de las funciones docentes, por lo cual, a la vez que se propuso 

la creación del CCH interpelando las prácticas educativas vigentes, se esbozaron las 

características y formas de operar una propuesta que impactarían la construcción y 

reinterpretación de las propias trayectorias para la formación dentro de la institución y 

los proyectos de vida personal y profesional de su académicos. 

Es en este sentido, los cambios que se han experimentado en la construcción del 

Colegio han estado ligados a la posibilidad de construir una identidad para los grupos 

académicos y. para quienes se han mantenido orientados y estables en actividades 

colaterales a la docencia, como son aquellos profesores que han ocupado cargos directivos 

y administrativos, y, en nuestro caso particular, los profesores formadores. 

Un aspecto central pa~a problematizar la construcción, reinterpretación y 

resignificación de la identidad profesional del docente, en paralelo a la propia 

construcción de la identidad de la institución, fue la flexibilidad institucional respecto al 

marco normarivo que ha prevalecido en la UNAM que se tuvo en la práctica para ajustar 

las necesidades e intereses de la planta académica, y las discusiones iniciales que, para 

operar la propuesta, sostuvieron diversas estructuras sociales y universitarias. 

La política de flexibilizar los programas para la contratación, formación y 

regularización .de la planta académica fue una necesidad de los primeros afios del Colegio, 

y repercutió en afios posteriores, cuando se delimitó y ajustó las funciones y obligaciones 

del profesor universitario, originando confrontaciones entre grupos académicos ya 

constituidos y con identidades diferentes a las de las perspectivas instituidas. 

De este modo, la prevalencia del carácter conciliatorio y de tolerancia que ha marcado 

la relación de la institución con sus docentes ha creado identidades diferenciadas: entre 

ellas, hemos de destacar tanto la construcción de un tiempo de vida en la institución y de 

la institución, como también la serie de prácticas educativas, políticas, sociales que 

interna e intermitente modifican y alteran la reconstrucción de la realidad social. 

Las características mencionadas contribuyeron a generar una mu!tiplicidad de . ... -. 

significados que orientaron las prácticas político-pedagógicas de los profesores y la 

construcción de una identidad profesional; destacan las perspectivas y posibilidades que 

desde el marco institucional han incidido tanto en el desarrollo personal y profesional 
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como en la comprensión misma de propia posición y representación frente a la 

institución. 

Las representaciones, entendidas éstas como «construcciones mentales individuales o 

sociales que las personas se hacen de una realidad particular, los sentidos que orientan sus 

percepciones y su actuar» (Piret, Nizet y Bourgeois, citado por De la Puente Alarcón, 

2007, p. 2), sobre la organización académica y sindical, las funciones académicas y 

administrativas de la vida escolar, el currículum, los perfiles académicos, laborales y 

profesionales, y las tendencias político-pedagógicas, posibilitaron, entre los diversos 

grupos académicos y entre los individuos, la resignincación de su identidad profesional, 

concentrando además formas de interpretar a la institución. 

Westbury (citado por Contreras Domingo, 1994, p. 234) renere que «los profesores 

no se limitan a adaptarse. Por el contrario, se enfrentan en su trabajo con una multitud 

de dilemas provocados por la dificultad de compaginar sus ideas educativas COn las 

exigencias del sistema del aula», por lo que es preciso destacar que en la reinterpretación 

de las funciones docentes y significados inscritos en la construcción social del proyecto 

CCH también han estado presentes la forma de significar y superar la dicotomía entre 

trabajo manual y trabajo intelectual, entre práctica y teoría, entre ensefiar y aprender, 

entre dirigir y ejecutar, entre informar y crear nuevo conocimiento. 

En la intersección de la auto percepción como docentes y los ajustes realizados ante las 

irrupciones que han tenido que superar y resignifkar con relación a su estancia en la 

institución, producto del proceso de desarrollo que ha experimentado el Colegio, ser 

nombrado y reconocido como profesor del CCH no sólo ha sido cuestión de resolver el 
problema de la carencia de docentes, o de cómo formar bajo la luz de un modelo 

educativo innovador, o de re-educar para rehacer la práctica educativa en la institución 

ante la expectación que genera mantener un modelo o someterse a los cambios 

ineludibles que enfrentan las universidades públicas, sino que también ha involucrado: 

l. concebir y promover la reconstrucción de significados sobre lo que implica ensefiar y 

aprender en la realidad socialmente construida del CCH. 

2. ordenar experiencias y acciones significativas de la propia actuación en el tiempo y en 

el espacio de la institución. Tiempo y espacio no sólo cronológicos, sino también 

como entramado social que correlaciona acontecimientos, etapas, ciclos, 

intencionalidades para la reconstrucción de significados de la práctica docente frente a 
p • 

los cambios que se han suscitado en el currículum. 

3. reconfigurar discursos de la insticución para reapropiarse y resignificar derechos y 

obligaciones, en el sentido de reinterpretarse y reinterpretar a la insticución, y para 

debatir su rol en la institución. 
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4. desplegar la construcción de una identidad profesional en el plano de las tensiones 

provocadas por la multiplicidad de interacciones con otros (profesores, 

administrativos, alumnos, padres de familia), con las identificaciones de la insticución 

y con los procesos formativos. Tensiones que, además, se filtran al trabajo en el aula, a 

las diversas prácticas educativas en la institución y a los roles que se aswnen en ella .. 

5. constru~r y restituir la identidad profesional, en la delimitación de las relaciones que el 
individuo mantiene con su rol, con los otros y consigo mismo, en la perspectiva del 

para qué, del qué, del cómo, y del para quién ensefiar y aprender. 

La visión que se tuvo para articular en el CCH las implicaciones político-pedagógicas 

de una propuesta educativa diferente, con lo necesario para la Universidad, concurrió en 

los significados otorgados a las funciones docentes, trascendiendo en las concepciones de 

quién es un profesor, en la delimitación de las tareas de formación que realiza un 

docente, en los mandatos sociales y culturales que conlleva el ejercicio de la docencia, y 

en las tendencias acerca de cómo los docentes perciben su realidad. Es por eso que en est~_ 

trabajo recurrimos a una dinámica de construcción y deconstrucción para interpretar lo~, 

cambios que se han suscitado en la identidad profesional de los profesores, sujeta a la 

dinámica de conflicto y tensión que ha caracterizado la construcción del CCH. 

En el contexto de transformación que ha rodeado la consolidación del CCH, se han 

entretejido representaciones que posibilitaron la construcción, el desplazamiento o la 

resignificación de las funciones docentes en la institución. Al analizarlos, nos ha sido 

posible definir los momentos a continuación descritos. En ellos se han planteado y, 

subrayado las tendencias determinantes para la construcción de identidades profesionales 

en interrelación con los conflictos y tensiones presentes en la ordenación del CCH. 

3.1 CONSTITUCIÓN y CARACfERfSTICAS 

DE LA PLANTA ACADÉMICA DEL CCH 

'''~ . 

La creación del CCH, en calidad de esfuerzo de la UNAM para atender la demanda 

educativa de un mayor número Je alumnos, recibió diversas justificaciones para su 

existencia, pues se la consideró: 

1. «un,:;! innovación creadora, trascendente» (Bernal Sahagún, 1979, p. 38); 

2. «la oportunidad de contribuir a la creación de un auténtico desarrollo nacional y una 

cultura que lo (expresase) fielmente favored~ndo las causas liberadoras de la sociedad» 

(Nuncio, 1979, p. 76); 

-. 
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... al profesor que dicte cátedra en el aula o enseñe en el laboratorio, se tendrá que aiíadir 
el profesor que escriba libros programados y convencionales en los que aprendan ciemos 
de miles de esrudiantes, el profesor que ensene por la radio, el profesor que filme o dicte 
sus citedras por los canales de televisión y los circuitos cerrados y '" sistemas de profesores 
que en pequeños grupos de 1 O a 20 alumnos, trabajen en el territorio nacional. 

El cambio de papeles del profesor se verá completado por el uso de nuevos recursos 
técnicos (CCH, 1979). 

Sin embargo, la polémica no se centró en establecer el perfil para dar seguimiento y 

coherencia a la propuesta educativa, sino en la manera como los profesores elaborarían 

reinterpretaciones para configurar el que seda un modelo de docencia en el Colegio. 

Así, lo complicado no sólo fue construir un nuevo proyecto de Universidad y su 

reduccionismo al plantear el eCH, sino también reinterpretar y reubicar las prácticas 

administrativas, de formación y de. operatividad del modelo, para una planta de 

profesores que se caracterizaba por su limitada experiencia en la docencia. 

En este sentido, fue necesario replantear las funciones docentes articulándolas con los 

marcos políticos, educativos y tecnológicos de la década, y con la problemática de tener y 

formar profesores para interpretar la propucsta e incluso de la pobre práctica de los 

docentes, en la que 

el profesor no es un sujeto reactivo a las presiones del exterior, pero tampoco se puede 

entender su práctica como producto exclusivo de sus decisiones ihternas en el aula, ni se 

puede pensar que la única forma de interpretar su práctica profesional se encuentra en la 

forma en que él mismo da significado a su quehacer. Es probable que el profesor también 

participe de la mentalidad dominante en la concepción profesional y de las deformaciones 

ideológicas que impregnan la práctica escolar y la vida social (Contreras Domingo, 1994, 

p.234). 

Las situaciones de interacción entre el personal docente permitÍan distinguir al menos 

dos formas de significar su presencia en la institución: la de aquellos que poseían una 

identidad construida a partir de su rol como alumnos y de las prácticas escolares 
I 

experimentadas en las facultades de la UNAM que paniciparon en la organización del plan 

de estudios del eCH (Filosofía y Letras, Ciencias, Química, Ciencias Políticas y Sociales); 

y la de aquellos que, adel.~ás de esta identidad, poseían la identidad como profesores o ex 

profesores de la Escuela Nacional Preparatoria (ENP). 

Si consideramos este grado de distinguibilidad entre proftsorl!-(studiant(¡' y profisor(s, 

y, obviamente, en la formas como asumieron su rol al interior del espacio áulico, se 

1 Se designó como profesor al personal académico que provenía de la Escuela Nacional Preparatoria, 
y en el caso del profesor-estudiante a quien acreditaba el 70% de créditos de una licenciatura o 
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3. «un remedio audaz de introducir una reforma educativa auténtica que permitiera dar 

más educación a más gente y de manera más adecuada» (Soberón Acevedo, 1979, p. 

47); 

4. «la nueva Universidad que plantea la colaboración entre codas las escuelas y facultades 

en nuevos campos que antes estaban limitados» (Hunadd González, 1979, p. 51). 

En correspond;ncia con esta serie de interpretaciones y significados y con las 

tendencias político-p.t"dagógicas incluidas en el diseño de la propuesta educativa del CCH, 

la identidad del profesor se simbolizó como la de «un compañero, un orientador que 

contribuye con su experiencia y ejemplo al despliegue de la personalidad libre y 

responsable le cada uno de sus alumnos, que no desea crear cerebros enciclopédicos, sino 

mentes armónicamente formadas» (CCH, 1979c, p. 92). 

Sin embargo, las relaciones sociales que movilizó la creación del Colegio, sobretodo 

entre los grupos de académicos conservadores de la propia Universidad, profundizaron la 

tensión y desarticulación derivadas del movimiento estudiantil de 1968, pues -no debe 

soslayarse- la planta de profesores iniciadora del proyecto, como reitera Regalado Baeza 

(2008, p. 101), no había concluido sus estudios de licenciatura y habla vivido y 

participado en el movimiento estudiantil, lo que determinaría su práctica docente 

movilizando actitudes, formas de pensamiento y de ejercicio social crítico ante los 

problemas universitarios y nacionales. 

Al considerar el proceso necesario para restituir la identidad del profesor universitario, 

y específicamente en el CCH, se imprimieron una serie representaciones correlacionadas 

con las concepciones de la enseñanza, de los perfiles y las funciones dentro del espacio 

escolar. 

En ese momento, sobre las funciones desempeñadas por los docentes l
, inmersas en las 

tendencias didácticas de carácter instrumental vigentes en la época y en los marcos de 

gestión educativa, y condicionadas por la institución, se plantea que: 

I 
I Diversos autores han escrito sobre las funciol1es docentes, en sus textos se propone y promueve 

una identidad y una serie de actividades para d grupo profesional sobre los elementos rdacionales 

del ejercicio 1ocente. Se resaltan procesos de formación, investigación y construcción bajo 

tendencias institucionales, epistemológicas o político-pedagógicas. En este sentido, se puede 

enfatizar procedimientos para conducir los actos de aprender y ensefiar; habilidades y 
conocimientos en coherencia con la propuesta curricular; ¡,fosturas y tendencias de pensamiento y 

actuación en la institución y en el contexto social; actividades paralelas de formación e 

investigación, etc. V éanse las obras Pedagogla de la autonomla (F reire, 1997). El filosofor de los 
profo.wres (Carrizales Retamoza, 1991), Desarrollo profesional dti doemlt. Politiea, im,estigación y 
prdetiea (Pérez Gómez, Barquín Ruiz y Angula Rasco, 1999) y La autonomia del profisorado 
(Conrreras Domingo. 2001). 
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puede identificar diferencias generacionales e ideológicas, sesgadas además por su postura 

durante el movimiento estudiantil de 1968, por la apropiación de la realidad social de la 

institución, y por el compromiso profesional y las expectativas de un proyecto de vida 

personal. 

Esta complejidad se instaló en las representaciones sobre quién era y cuáles eran las 

funciones de un profesor del CCH y configuró lo que ellos enten~ían como su 

competencia profesional, sus perspectivas y creencias, sus problemas práctico,>, frutos de 

la socialización que, como alumnos o profesores en otras instituciones educativas, 

practicaron y en la que estaban presentes los imaginarios construidos sobre la realidad del 

proyecto institucional. 

En este sentido, cabe sefialar lo que Zorrilla Alcalá (citado por Bartolucci Incico y 

Rodríguez, 1983, p. 97, n. 13) registró en un documento fechado el 18 de junio de 

1974: 

Los maestros parecen constituir el aspectO más complejo, por sus problemas que son: 
L La experiencia en el campo profesional y en la docencia es muy limitado, 

consecuentemente, la visión del medio social dista mucho de ser empírica y se indina 
más bien a sustentarse en concepciones abstractas o unilaterales, 

2. La inseguridad económica y el desconcierto que padece el pasante o el profesional 
recién egresado se refleja en su solidaridad alrededor de grupos herméticos y en su 
desconfianza permanente hacia la autoridad institucional, 

3. Su escaso contacto con la política y las actividades propias de los gremios profesionales 
conforman una mentalidad y un estilo de participación atípico. 

Esta diversidad en los perfiles académicos y la experiencia profesional y docente derivó 

en un conjunto de demandas, necesidades e intereses que repercutieron en aspectos 

relacionados con su desempefio docente. Tal es el caso de las actividades 

complementarias a la docencia y de las funciones inherentes a los cargos dentro de la 

administración escolar de la institución. Sin embargo, a cuatro años de creado el CCH, se 

seguía afirmando que «el principal problema constituía en el hecho de que gran parte de 

los profesores no satisfacían los requisitos estatutarioJ para serlo: tener un promedio 

mínimo de 8 y haber cubierto cuando menos el 75% de los créditos de una licenciatura" 

(CCH, Secretaría de Planeación, citado por Bartolucci Incico y Rodríguez, 1983, p. 96). 

Por otra parte, el conocimiento disciplinario aunado a las practicas educativas 

experimentadas durante la formación para el ejercicio de una profesión, que no era la 

docencia, y la formación crítica y una posición de izquierda militante ante los proyectos 

realizaba estudios de posgrado. En el caso de los profesores~estudiantes de nivel licenci:l.tura, se 
autorizó que al impartir dos materias del plan de estudios se acreditarían materias optativas de la 
especialidad en su licenciatura. Véase al respecto el Proyecto tÚ Creación (eCH, 1974, p. 3). 
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educativos y nacionales, gestaron incerpretaciones paniculares, personales o de grupo, 

que crearon una problemática que se iría extendiendo en los primeros años dencro del 

Colegio y la Universidad. 

Bajo estas condiciones de vida e interacción dencro de la institución, la idencidad 

profesional del docente al mismo tiempo que articuló significados de la tarea escolar y del 

modelo educativo, y la apropiación del sentido de su rol, desencadenó conflictos y 

tensiones entre los diversos sujetos y las estructuras de dirección académica y escolar. 

Así, en un primer documento realizado por profesores del CCH plantel Sur, se expuso 

que 

el profesorado del Colegio de Ciencias y Humanidades (constituía) un bloque de profesJres 

improvisados que no han recibido la formación necesaria para impartir sus conocimientos a 

sus alumnos. Esto se (debía) a que no existían mecanismos dentro de la Universidad que 

(permitieran) lograr la formación de profesores de la ensenanza media superior, y en la 

situación actual del Colegio, se (corría) el peligro de que los profesores se (convinieran) en 

«fósües de la educación», por cuanto carecían de una alternativa que les (permitiese) 

actualizaf~ continuamente en su formación docente ($toll y Guillén, 1976, p. 12). 

Las estrategias para la articulación de prácticas y conceptos manifestados inicialmente 

en el discurso CCH incluyeron representaciones comprometidas con el impulso de 

prácticas críticas en los espacios escolares, en las que se intentó conciliar la falta de 

formación y experiencia docente con el Úllpetu y la creatividad de los profesores. Sin 

embargo, al intentar armonizar la obligación moral, el compromiso con la comunidad y 

la competencia profesional que exigía el ejercicio de la enseñanza como práctica 

profesional en el CCH, se enfrentaron posturas radicales para situar y comprender la 

propuesta, pues como señala Contreras Domingo, 

no es suficiente con que el profesor convierta en un proceso consciente lo que ya hace de 

forma tácita. Será también necesario que tome conciencia de cuáles son las limitaciones en su 

propio quehacer profesional, producto de los condicionamientos institucionales y de la 

restricciones y deformaciones a que está sometido su propio pensamiento (1 C)94, p. 235). 

La identificación con las tareas docentes que exigía la propuesta inacabada del 

Proyecto CCH, bajo las limitaciones de orientación e infraestructura para el trabajo, 

didáctico de los profesores en la vida cotidiana, además de los rasgos propios de su 

formación aún en construcción o de reorientación, finalmente impactó la interpretación 

del rol docente y promovió un recone de sentido en la forma de asumir la pertenencia e 

integración en la institución. A este respecto, González Casanova reconoció que 

una experiencia de esta magnitud (el CC,H) ... no podrá realzar todos sus propósitos de 
inmediato; habrá errores, habrá problemas, pero el optimismo de los jóvenes profesores, su 

~' , 
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entusiasmo y pasión por esta nueva forma de ensenanza ... y el entusiasmo de los 
profesores adultos que mantienen viva la curiosidad científica, la alegría de ensenar y 
aprender, ayudarán sin duda a superar los obstáculos didácticos y de otro tipo que 
encuentre el Colegio (1979, p. 81). 

Es importante hacer notar que dentro de esta distinguibilidad -a la que se alude ya en 

la cita anterior- en el perfil de jóvenes profesores y profesores adultos. se rebasó el 

imaginario de trabajo productivo y de carácter colectivo para organizar las prácticas 

educativas en el CCH, y se instaló en la emergencia de identificaciones diferenciadas con 

el modelo. Entre los miembros de la planta docente se dio la movilización y organización 

de los grupos académicos con rasgos clasificatorios y de tendencia política dispar, así 

como la interpretación e interpelación hacia la construcción de arras prácticas político­

pedagógicas, por lo que se puede señalar que aparecieron tensiones identitarias en el 
espacio de la institución para admitir y congregar proyectos académicos de diversa 

tendencia política, favorables o contrarios a las prácticas educativas instituidas. 

Así, es posible decir que durante este pedodo la identidad profesional del docente del 

CCH estuvo vinculada a diferentes perspectivas (del sujeto, de los grupos académicos y 

políticos, de la institución), entre los que podemos mencionar: 

L «la falta de capacidad para el ejercicio de la docencia en concordancia con el modelo 

de enseft.anza activa, pues se afirmó que los profesores que impartan clases en las 

nuevas unidades de bachillerato aún y cuando se encuentran marcados por métodos y 

modos de enseñanza tradicionales serán adiestrados, orientados u aconsejados 

permanentemente por aquel grupo o cuerpo de profesores más calificados dentro de la 

Universidad y en las distintas disciplinas que operan ya dentro del espíritu de 

ensetlanza activa con que pretende definirse la actividad académica del nuevo 

bachillerato» (Flores Olea, publicado en CCH, 1979, p. 33); 

2. el cambio de actitud que acampanaría el nuevo modelo de enseft.anza, por cuanto «los 

maestros tendrán que cambiar de actitud, que se conviertan más en guías y en 

compañeros de sus alumnos)) (Bernal Sahagún. 1979, p. 40), para lograr que «el 
alumno participe en el proceso de su educación» (Lozano y Herrán, 1979, p. 46), y 

para que a través de esta comunicación maestro-alumno «se promueva la adquisición 

de una conciencia crítica, conocedora de la realidad» (González Casanova, 1979. p. 

85); 

3. el tipo de contratación y compromiso laboral, pues existÍa una dualidad y 

contradicción en el discurso, es decir, por una paree existía la percepción académica 

sobre «el deseo de que haya maestros de tiempo completo; sin embargo la idea del 

Rector es que sea éste un semillero de profesores y que participen muchos alumnos de 

años superiores, porque se supone que quién más aprende es quién se ve en la 
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necesidad· de enseñar» (Bernal Sahagún, 1979, p. 40), pero a la par se reconocía la 

normatividad vigente en el Estatuto del Personal Acadtmico para optar por una plaza 

de profesor de asignatura interino; 

4. el rol de intelectuales que debían ejercer los profesores, lo que se advertía en la 

representación acerca de que «los maestros del CCH han dado muestras de comprender 

el papel que como intelectuales les corresponde desempeñar en una sociedad 

depe"tliente, de grandes masas explotadas y reprimidas y con una cultura colonizada •• 

(Nuncio, 1979, p. 73); 

5. la diversidad de ideologías, conservadoras o radicales, que identificaban a los docentes 

I como producto de su compromiso social y de participación política en diversas 

actividades dentro y fuera de la UNAM; 

6. las expectativas de renovado cambio que los docentes deberían de admitir para apoyar 

el proyecto acadtmico del CCH, y que se reinterpretaría como una, estrategia para 

reconstruir la Universidad sobre nuevas bases; y 

7. la resignificación de sí mismos como «al usares» (alumnos-profesores), por cuanto 

reconocían que desempefiaban ambos roles al tener «clases en la mañana en el plantel 

(profesor) y por la tarde cursar los últimos semestres en la Facultad (alumnos)>> (Bazán 

Levy, 1979). 

La identidad profesional y personal, trasgredida y mutilada, facilitó la reinterpretación 

y resignificación de las funciones docentes para alojarse en nuevos espacios y tiempos de 

la realidad social del CCH. Las dificultades surgidas en la construcción de las prácticas 

educativas iniciales, así como la necesidad para recuperar la actividad productiva y 

colectiva del trabajo académico en las áreas académicas, no pudieron impedir la 

reconfiguración de un nuevo orden en la subsistencia y multiplicidad de identidades 

entre los docentes. 

Hay que madir, por otrO lado, que la incorporación a funciones administrativas y de 

organización de la vida institucional trasformó la forma de percibirse y situarse frente a 

los otros actores de la instinición: ser ubicado en un puesto de dirección académica se 

asoció con representaciones 'que identificaban al individuo con ciertas tendencias 

ideológicas y políticas (derecha-izquierda; conservadora-radical; esquirol-huelguista). 

Las consideraciones político-pedagógicas, imaginarias, reales o simbólicas, adjudicad~ 
al profesor del CCH y formuladas por grupos sociales internos y externos a la Universidad, 

~ . 
movilizaron y desmovilizaron la práctica docente de los profesores en el CCH e 

interpelaron el significado de la propuesta educativa. 

De ahí que la multiplicidad de significados para reinterpretar a la institución y a su 

modelo educativo reveló una serie fisuras centradas en el encuadramiento de las 
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funciones docentes, en el reclamo social· sobre la orientación formativa de sus egresados, 

en el estilo tradicional que persistió en la forma de percibir y abordar los contenidos de la 

docencia, en las prácticas inusuales en el desarrollo del ejercicio docente, que hicieron 

necesaria una dinámica para restablecer el orden en la institución. 

En este contexto, la identidad profesional del profesor, se articuló, desde este 

momento, con el entramado de decisiones políticas y de programas de desarrollo 

académico de, la UNAM, con el proyecto de vida académica y personal, con las 

especificaciones normativas para obtener un nombramiento académico que suministrara 

reconocimiento a su labor, es decir, con representaciones imaginarias y simbólicas 

persos.ales y de la institución. 

3.2 LA INSTITUCIONALIZACIÓN 

DE LAS FUNCIONES DOCENTES 

En el contexto institucional, caracterizado por la expansión y creciente complejidad de 

los proyectos y programas educativas al interior del CCH, por los altoS índices de 

demanda para ingresar a la institución, por las necesidades de infraestructura, y por los 

mecanismos para generar consenso y mantoner una actitud de sujeto cognoscente, la 

identidad profesional del profesor de CCH fluctuó entre contradicciones de diversa 

índole. Al respecto, Pérez Correa (1990) sefiala: 

1. La contradicción entre la exploración del proyecto de organización sindical· y el 
proyecto de organización a través de las academias. 

2. La contradicción entre quienes pugnaban por una participación espontánea de vida en 
las academias al margen de normas y quienes eran partidarios de una participación 
reglamentada. 

3. La contradicción entre quienes pensaban que debía existir una cierta disciplina 
programática y quienes pensaban que esto era responsabilidad espontánea de cada 
maestro (p. 80) 

Estas contradicciones explican y reinterpretan las diversas variables que afectaron los 

significados y las identificaciones cor. la institución y con el modelo de su planta docente, 

pues, a partir de las necesidades generadas por el crecimiento en la matrícula de la 

instituck1n, los profesores, conociendo y reconociendo aciertos y errores, bondades y 

carencias, asumieron posturas contradictorias al construir y deconstruir su práctica 

profesional dentro de la institución. .. 

En este sentido, se introdujeron prácticas sociales, culturales y políticas en 

concordancia o en discrepancia con el proyecto educativo del CCH, derivando en la 

construcción de tiempos y espacios para el diálogo y en procesos identitarios para 
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comprender y profundizar los significados de su participación en las prácticas educativas 

y sus elementos relacionales. 

Sin embargo, las reacciones ante la forma en que fueron instituidas las funciones, 

obligaciones y derechos, en concordancia o discrepancia con el proyecto inicial, con 

apego al Estatuto del Personal Académico de la UNAM, y con las representaciones del rol 

en la conducción de procesos • de ensetlanza y aprendizaje en el aula, crearon una 

resignificación y descentramiento <!Ut: desembocaron en tensiones entre la representación 

de la tarea y la manera en que cada docente realizó su actividad. 

Así, en el proceso de construcción de significados de la práctica docente, fueron 

determinantes los proCesOf ¡de reivindicación y de configuración de una postura didáctica 

en relación con una tendencia político-pedagógica. Por ello, la heterogeneidad formativa 

y de compromiso académico para asumir los procesos de ensetlanza y aprendizaje, la 

oposición de algunos sectores del sistema universitario a promover el proyecto CCH, y 1<1 

confrontación con ellos, impidieron una valoración y reconstrucción de los argumento~ 
teóricos que involucraba el modelo educativo. 

La visión institucional sobre las funciones de la docencia en el bachillerato y la •. 

necesidad de atender la formación de una población estudiantil de alrededor de 60 ó 70 ;;,:" 

mil alumnos inscritos en seis semestres (l978) promovierbn la permanencia de profesores 

que, aún sin un sentido real de su práctica académica en el aula y sin contar con los 

requisitos jurídicos para su permanencia en la institución, continuarían perteneciendo a 

la institución. 

Esta polaridad en estrategias identitiarias', fortaleció, al mismo tiempo, la preservación 

de una planta de profesores con carencias evidentes de formación profesional y didáctica:; 

con intereses ajenos al carácter educativo de las prácticas de formación de los alumnos, o 

con certidumbres en su rol en correspondencia con modelo, pero también motivó la 

configuración de estructuras de poder político para rivalizar tanto con la rectoría de la 

UNAM, como con quienes habían decidido apoyar la reconstrucción del Colegio. 

Duránte e~te proceso de construcción y fortalecimiento de las prácticas educativas de 

la institución, se difundió el Sistema de Formación, Capacitación y Recapacitación 

Docente para la formación sistemática de los profesores; no obstante, entre diversos 
I 

De la Puente, en su ponencia "Identidad y formación docente, el caso del CCH Sur» (2007), 
retomando a Kastersztein (1990), refiere que las situaciones de interacciótf ocasionan conflicto y 

tensiones, para resolverlas los sujetos desarrollan estrategias identitarias. La estrategia idencitaria eS 
un conjunto de acciones coordinadas para obtener victoria en el nivel interaccional y dinámico; 

son procedimientos que pone en marcha, de manera consciente o inconsciente, un actor 
individual o colectivo para alcanzar una o unas finalidades dennidas explícitamente o situadas en 

el nivel del inconsciente. 
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grupos de profesores prevalecieron prácticas de formación y organización de la docencia 

alejadas del control y de la regulación normativa instituida. En este sentido. podemos 

decir que las estrategias idencitarias, ya sea de pertenencia e integración (conformismo, 

anonimato, asimilación), o bien de diferenciación y singularidad (diferenciación. 

visibilidad social, y singularización o individualización), mediaron en y fortalecieron las 

tensiones de la interacción del profeso.r con la institución. 

El Proyecto de Superación Académica comprendió un grupo de acciones inmediatas, 

mediatas y a largo plazo, entre las que podemos señalar: 

1. un plan urgente de organización para las actividades de los profesores de carrera a 

nivel medio superior y para las de apoyo a la docencia, que incluyó: 

2, capacitación de cuadros directivos; 

3. cursos formativos a profesores; 

4. normas para la presentación y criterios de evaluación de los proyectos docentes de los 

profesores de carrera y los de complementación académica; 

5. jerarquización de los aspectos de apoyo a la docencia que se requerían en cada una de 

las áreas; 

6. adquisición de bibliografía básica del campo pedagógico, y 

7. criterios para la publicación del material de apoyo a los cursos ordinarios. 

La regulación de las actividades docentes que se pretendía impulsar a través de este 

proyecto enfrentó varios obstáculos, distinguiéndose los de carácter administrativo, pues, 

a pesar de las modificaciones impulsadas desde la organización institucional para afianzar 

y fortalecer la propuesta del modelo educativo del CCH, se enfrentó las carencias de una 

población académica en antagonismo con la institución, la falta de comprensión de sus 

funciones docentes y las carencias derivadas de su formación profesional. 

Así, la multiplicación de significados alojados entre los profesores dispuso las 

condiciones para debatir en relación con los contenidos disciplinarios y el conocimiento 

de las ciencias de la educación para fortalecer sus conocimientos didácticos, generando 

representaciones rílCa movilizar los actos de aprender y enseñar. 

La reconstrucción social de la realidad erigida a partir de las nuevas demandas a la 

institución y de la institucionalización de las funciones docentes caminó en paralelo con 

los requisitos administrativos para" el reconocimiento de la identidad profesional como 

profesor universitario, pues, al cumplir con el perfil académico requerido para la 
• 

contratación y promoción y al flexibilizarse las normas para la plantilla académica del 

eCH, se tipificaron funciones y se configuraron figuras académicas de acuerdo con la 

normatividad vigente, 
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Sin embargo, la toma ~e decisiones por parte del profesor para mantener una 

formación y superación académica, para participar en cargos de dirección académica, o 

para insertarse en proyectos de promoción académica, generó fracturas entre los 

académicos, réconfigurando y definiendo rasgos de disringuibilidad individuales y 

sociales que se fijaron en la constitución de múltiples identidades yen la forma de ser 

resignificadas en !as representaciones de los otros. 

En este contextC'.,< el Proyecco de Regularización Académica (CCH, 1977c) condujo a la 

reorientación y al cambio de significados para percibirse en la docencia, en d sentido de 

darle una identidad ligada al rol de profesor investigador, es decir: 

1. Plofesor, para tener la sensibilidad de manejar los comenidos y lograr enrusiasmar a los 
alumnos, e 

2. Investigador, de su quehacer. diario mediante una metodología adecuada, para 
investigar las necesidades de sus alumnos y obtener de ellos el marco de las e;l\:pectativas 
al relacionar esos conocimientos con la experiencia y práctica social de los estudiantes. 

La complejidad con que fueron modit1cándose, ajustándose o bien sustentándose los 

discursos sobre los roles de los profesores en el CCH, evidenció la incertidumbre de la 

propia institución al construir y organizar los espacios y. tiempos pedagógicos de los 

profesores. En el documento «Porqué y para qué del bachillerato. El concepto de cultura 

básica y la experiencia del CCH» (UNAM-CESU, 1982), se reconoció que los profesores 

deberían estar comprometidos con su propia formación y la de los alumnos, habrían de 

valorar su propia experiencia y la de los alumnos y asumir con ellos el reclamo por un 

espacio de estudio, reflexión y crítica, lo cual implicaba la toma de conciencia para llevar 

a cabo un ejercicio compartido y responsable. Se esperaba concienciar al alumno para que < 

aceptase que los profesores no eran d único vehículo educativo y que dIos eran capaces 

de proponer materiales de conocimiento, habilidades y actitudes que pudieran resisrir la 

obsolescencia, aún después de su etapa escolar. 

En este contexto, la institución reiteró las funciones básicas del trabajo docente: los 

profesores deberían comprender que su función no era la de simples transmisores o 

actualizadores de conocimientos, sino la de entrenadores de habilidades intelectuales para 

proponer soluciones y para que los alumnos fueran capaces de simplificar la información 

de que dispodan, generar nuevas proposiciones, aumentar su poder para manipular los 

conocimientos, y que, junto con la experiencia de su propio campo profesional 

académico y por encima de ambos, pudieran ser trasd\isores de una cultura intelectual en 

la que participan de manera consistente (UNAM-CESU, 1982, p. 27). 

De esta manera, al delinear los ejes del trabajo en el aula y plantear estrategias 

específicas sobre las actitudes del docente, se marcaron diferencias determinantes para 
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fijar y dar legitimidad a la identidad de grupos específicos en la institución. Las 

diferencias (políticas, sindicales, académicas, etc.) que fueron aglutinándose alrededor de 

las figuras académicas se instalaron al interior de los grupos académicos, repercutiendo en 

procesos de inclusión y exclusión de ciertos profesores en ciertos lugares. Así, las 

representaciones giraron en torno no sólo a las implicaciones que suponía tener un 

nombramiento académico, sino también al tipo de actividades en consonancia o 

disonancia con la institución. Esta problemática fue reconocida al sefialarse: 

l. La limitación del mismo proyecto ... ya que no hay una verdadera Carrera académica 
contemplada en el proyecto, equivalente a los existentes en las Facultades y Escuelas de 
la UNAM. 

2. La desvinculación de los rrabajos que se realizan m las plazas de complementación, con 
las necesidades reales de! Área. 

3. La carencia de tiempo libre coincidente que permita a los profesores el nece$3Iio 
intercambio académico para generar el trabajo en equipo, y la organización de 
Seminarios, etc. (Esquive! y Chehaibar, 1982). 

Con estoS argumentos, finalmente se institucionalizaron una serie de actividades 

mediante las que se intentó conciliar los intereses de los profesores con las necesidades de 

la institución, entre ellas estuvieron: impartir 20 ó 21 horas de clase semanal, desarrollar 

actividades implícitas en la docencia, planear y programar los cursos, participar en otras 

actividades de formación de profesores y elaborar iofonnes semestrales. 

Sin embargo, esto se restringió a los profesores que habían obtenido una plaza de 

complementación académica, por lo que la problemática persistió entre los profesores de 

asignatura dennitivos o interinos. 

El proyecto de profesionalización en el período 1982-1989, si bien partió de los 

sefialamiento arriba enunciados, se reformuló a partir de una propuesta de carrera 

académica, reforzada por las acciones emprendidas por la rectada del doctor Carpizo, 

quien, al establecer las medidas para trasformar la Universidad, consideró necesaria la 

elaboración de un programa para el profesorado de educación media, el cual incluyó el 

Fortalecimiento de la Carrera Docente, la Titulación, y los Cursos de Formación y 

Actualización, y a la va, pretendió ser la vía para solucionar los errores y omisiones 

cometidos en afios anteriores y regularizar el perfil de profesor de educación media. 

Posteriormente, hacia 1988, se fonalece esta formación de la planta académica con la 

nrma del convenio entre el CCH y el CISE para desarrollar el Programa de Formación para 
M • 

el Ejercicio de la Docencia en el Bachillerato del CCH. 

Sin embargo, la problemática central, normar y regularizar las funciones centradas en 

la docencia y cumplir con las normas vigentes para autorizar nombramientos académicos 

con apego al EPA, no fue resuelta, por lo que persistió la incongruencia entre la situación 
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de contratación y flexibilidad administrativa, entre las demandas académicas de una 

población estudiantil creciente y la carencia de espacios escolares e infraestructura, entre 

pOSturas radicales o conservadoras en abierta confrontación con la política universitaria o 

con el modelo educativo del CCH. 

Las diferentes formas de identificación con la tarea docente y su correspondencia con 

el modelo también permearon la apreciación que se tenía del cuerpo docente de la 

instituci0'1, pues se le llegaron a adjudicar características distintivas que iban desde lo 

meramente típico hasta lo supuestamente esencial, según las cuales la diferencia estribaba 

en la juventud, la desinhibición y la discordancia, la actitud contestataria, marxista y de 

cposición e incluso un cierto ,<folcklorismo» y una actitud ,<criticona». 

Asimismo, la identidad profesional como punto de encuentro, de sutura entre 

discursos y prácticas, fue depositada en el reconocimiento por parte de los miembros de 

una misma área. Ser profesor de Matemáticas, Experimentales, Talleres o Historia 

adjudicó rasgos de distinguibilidad política y académica. En consecuencia, lo que 

internamente sucedía con los profesores y con la institución era desde la f.llta d~ 

unificación y unidad entre los profesores de un ÁIea entre sí, entre las Academias e 
incluso entre los planteles, hasta la falta de concordancia sobre lo que en ese momento se 

estaba ense6.ando (Sánchez González, 1980, p. 120). 

La reconstrucción de la identidad profesional del profesor, bajo las circunstancias 

derivadas de políticas y proyectos académicos instituidos o instituyentes, fueron creando 

divisiones, antagonismos, alianzas entre diversos grupos académicos, dando la posibilida,~ 

configurar representaciones imaginarias y simbólicas, al respecto Melín Calleros (I983, p. 

33) se6.aló: ';¡. 

la imagen que se tiene del docente ... es representado como un mito, porque en él se 

depositan significados arquetípicos, por lo cual se sugiere la existencia de un maestro 

moderno, consciente de su responsabilidad académica, cada día más enterado de sus 

derechos laborales, necesariamente comprometido en acciones políticas, es un luchador 

que busca la trascendencia de la acción educativa. 

Las crisis identitarias, personales o profesionales, presentes al intentar unificar e 

insti,tucionalizar las funciones docentes, derivaron en una multiplicidad de significados 

de la identidad profesional del docente al interior del Colegio, pues se consolidaron los 

debates internos sobre las características i46neas sancionadas por diversos grupos en la 

institución para calificar y descalificar a los otros, es decir, para nombrarse y reconocerse 

como docentes de calidad, como trabajadores profesionales de la educación, como 

facilitadores del aprendizaje, estrechamente relacionadas con la participación en prácticas 
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políticas y sociales ajenas al proyecto de la institución, o bien abiertamente apoyadas por 

la estructura administrativa de ésta. 

El CCH, como institución escolar constituida por actores y elementos diversos, con 

conflictos y presiones desde los diversos sectores, moderó y reguló, por medio de los 

programas de formación de profesores, procesos de construcción social para el ejercicio 

de la docencia. ~s discursos, las prácticas y las perspectivas de formación para centrar los 

procesos de enseñ1nza ratificaron los procesos para dar o quitar, restituir o reforzar la 

identidad profesional del profesor. 

La reconstrucción sobre la condición de ser profesor en el CCH instaló 

representa..:iones de los propios docentes y de la institución al intentar conciliar los 

bctores, intereses y necesidades que determinaron el cambio en la conformación de la 

planta académica, pues en ese momento privó el fortalecimiento de la carrera académica 

y la incorporación de nuevos profesores hacia el trabajo académico. 

3.3 LA POLJ:MlCA DE LA IDENTIDAD 

Y LAS FUNCIONES DOCENTES 

La comprensión crítica de realidad que caracterizó el ejercicio de la docencia en el CCH, 

en la que se correlacionaron las prácticas políticas, culturales y sociales, los procesos de 

formación académica paralelos a procesos de conciencia crítica, y los procesos de 

confrontación radical frente a posturas conservadoras, marcó las contradicciones 

presentes en los debates para calificar o descalificar a los profesores como profesores 

universitarios. Ante esta situación, se formularon una serie de propuestas para replantear 

la identidad profesional del profesor de CCH. 

Veiravé et al. (2006, p. 5) seftala que la construcción de la identidad involucra los 

planos individual; personal y colectivo porque no es construida independiente y 

aisladamente, sino en un escenario donde el sujeto actúa, y en un contexto social más 

amplio. Así, en 1987, una serie de reflexiones para reconstruir la identidad del profesor 

del Colegio fueron planteadas. El profesor: 

1. Más que expositor, sería un entrenador de habilidades intelectuales. 

2. Un 'sujeto consciente tanto de la permanencia y acumulatividad, como de la 

obsolescencia y transitoriedad de los conocimientos. 

3. Un sujeto comprensivo de la diversidad cultuhl de su medio, que pueda buscar la 

unidad sin sacrificar la individualidad. 

4. Alguien que propicie la recuperación del proceso de producción del conocimiento y la 

apropiación del mismo hecho, de hacer ciencia con lo modesto que esto sea. 
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5. Un profesor que por su seguridad sea capaz de liberar al alumno de su dependencia y 

de liberarse a sí mismo de la carga de instruir. documentar, informar e imponer puntos 

de vista y criterios. 

6. Un docente que, consciente de la enajenación, la obsesión por la comodidad y el 

bienestar material, del conformismo, la irreflexión, el apego irracional a las costumbres 

y la moralidad de la clase media, busque formas para que el alumno reflexione y 

encuentre formas de trascendencia. 

7. Un universitario comprometido con los procesos de cambio de la sociedad que sepa 

traducirlos al ámbito del trabajo acaMmico, sin pretender ser un espacio de 

adoctrinamiento político (González Tejadilla ~t al., 1987, p. 41). 

La inclusión de estas ideas en la fundamentación de los proyectos institucionales para 

la formación de profesores y la forma en que se ubicó el trabajo docente derivaron hacia 

una serie de contradicciones que finalmente se tradujeron en problemáticas en las 

interacciones entre los docentes y las normas de la institución. Algunas de ellas fueron: 

l. La contradicción entre el proyecto de org2llización sindical y la organización a través de 

las academias. 

2. La contradicción entre quienes pensaban que la vida de las academias deberla de darse 

de forma espontánea, al margen de normas, y quienes eran partidarios de una 

participación reglamentada, protegidas por el Derecho. 

3. La contradicción entre quienes pensaban que debía existir forzosamente una cierra 

disciplina pragmática y escolar y quienes pensaban que esto era responsabilidad 

espontánea de cada maestro (p. 40). 

En este contexto, se argumentó que: 

nos encontramos en un momento histórico en que existe una honda preocupación por 

ubicar al profesor dentro de sus dimensiones reales, es decir, como coordinador del 

proceso de ensefianza-aprendizaje, cuya función principal implica promover el espíritu 

crítico y la participación activa tanto del docente como del estudiante (López Montes de 

Oca, 1987, p. 74). 
I 

Esta división entre los propios docentes, reforzada por el tipo de contratación, por la 

antigüedad en la institución y por los intereses puestos en su docencia, sacó a flote una 

serie de rasgos que ya se percibían desde los inicios; algunos de ellos han prevalecido a lo 

largo de la historia del Colegio, al darse modificaciones en el perfil del docente ante la 

.. reforma del bachillerato, por ejemplo: 

l. En el área de la docencia, una lucha entre tradicionalistas y renovadores: los primeros 

mantienen, en la práctica, la enseñanza tradicional, enciclopédica, centrada en la clase 

expositiva y en las evaluaciones sumarias; los renovadores hacen énfasis en el 
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aprendizaje de niétodos más que de contenidos (formar más que informar), en 

aprender de la experiencia mediante el trabajo de campo o del laboratorio (aprender 

haciendo), estableciendo propuestas de evaluación continua alo largo de todo el 

semestre y ampliando el sentido de ésta a todo el semestre y al ptoceso de enseñanza 

aprendizaje en su totalidad. 

2. En lo pedagógico, un amplio debate entre las corrientes pedagógicas que orientaron la 

acción educativa, en donde. convergían la tecnología educativa, como discurso 

hegemónico de los años setenta a través de programas por objetivos conductuales, o 

bien tendencias pedagógicas derivadas de distintos planteamientos epistemológicos 

como la T eoda de la' Reproducción y la T eoda de la Resistencia, desde las cuales se 

comenzó la búsqueda de alternativas. 

3. La lectura, traducida en interpretación política, que se hizo del proyecto inscrito en la 

Gaceta Amarilla, deja entrever equivalentes análogos para ampliar y legitimar los 

ideales políticos de los docentes a través del trabajo en clase. Derivó en el 

reconocimiento de las corrientes de izquierda: y de las corrientes progresistas como 

fuentes determinantes para asociar a la praxis el concepto de universidad crítica, 

democrática y popular (Velázq uez Campos, 1990, pp. 111-129). 

4. Respecto del grado académico, después de veinte aftos, un 36.17% de la planta 

docente conservaba su estatus de pasante (Zacaula Sampieri, 1990, p. 177). 

5. Por su pane, los órganos colegiados de base atravesaban por una situación crítica y 

difícil en lo que a su integración e identidad se refería, signo de dIo eran: 

a. la reducida asistencia a las reuniones de academia; 

b. la limitada comunicación entre los profesores debido a las condiciones de trabajo 

(especialmente de los profesores de asignatura) y a las de carácter político producto 

de posiciones radicales e intolerantes (López Tapia, 1990, p. 213). 

6. En relación con la antigüedad y los salarios en la institución, se señala: 

a. El ingreso de profesores nuevos, ajenos al sistema CCH, que no reciben una 
I 

adecuada introducción al mismo y que, portanto, están desfasados. 

b. Los sueldos, cada vez más deteriorados, que obligan a muchos profesores a no 

dedicarse de tiempo l.bmpleto al Colegio como se hada antes (Padilla Tovar, 1991, 

p. 108). 

7. Una tipología de profesores, elaborada al margen de lo estabrecido en el EPA Y las 

coritrataciones de plaza hechas por la institución, da idea de la relación que, a lo largo 

de veinte años de vida académica, el Colegio como institución posibilitó con sus 
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profesores. Así, Reyes Amador y Ruiz Basto (1991, p. 63) señala que en la primera 

etapa de vida del Colegio (1971-1976) los profesores se distinguían por: 

3. U na actitud de sorpresa y entusiasmo. Sorpresa por saberse incluidos en un proceso 

de enseñanza-aprendizaje en el que eran la parte responsable de la orientación; 

entusiasmo porque una buena parte de ellos habían participado, de alguna forma, 

en la experiencia de 1968 y sabían que había mucho que transformar en el terreno 

educativo. 

b. El deseo de apoderarse del gobierno del Colegio, paca dirigirlo en todos sus niveles 

de trabajo y participación, ya sea con la necesidad de experimentar constantemente 

en el terreno académico, o bien para ir en contra de la estructura que el gobierno 

tradicional establecía. 

c. Una actitud de responsabilidad y de respeto hacia su trabajo, cualidades que se 

reflejaron en la asistencia no controlada, la preparación de clases, el trabaj9 

colectivo, el esfueno, el tiempo y la disposición para generar una serie de 

productos académicos y de formación cuyo objetivo principal era la creación de 

una alternativa académica fundamentada e innovadora. 

Todos estos rasgos y discrepancias configuraron tres tipos de docentes: 

l. El de los profesores que mantuvieron un nivel de calidad en su trabajo, conservando al 

mismo tiempo una actitud crítica frente a la realidad como docentes (GRUPO A). Estos 

docentes insistían en que la política del Colegio, debía orientarse hacia la superación 

académica y crítica de estudiantes y profesores. 

2. El de los docentes que decidieron utilizar su plaza en el Colegio como fuente -lj.e 

ingresos, independientemente del poco esfueno que realizaran, pues se aparejaba, 

incluso en tiempo, con otros trabajos extras (GRUPO 8). Estos docentes se ceñían a 

cualquier política dictada por las autoridades en turno, con tal de no verse afectados 

por la inasistencia al trabajo y continuar aprovechando la situación. 

3. El de los profesores que se convirtieron en gestores para resolver o aparentar resolver 
I 

los problemas generales, para, después, sumar adeptos en el terreno político (GRUPO 

e). Estos docentes se oponían, bajo distintas justificaciones, a toda política dictada por 

las autoridades principalmente, y también a las ..'le cualquier otro grupo que insistiera 

en mejorar realmente las condiciones académicas o laborales (Reyes Amador y Ruiz 

Basto, 1991, p. 63). 

En este contexto, se inicia un estancamiento visible del nivel académico; una lucha 

contra las autoridades; una proliferación de los grupos de activistas compuestos por 

profesores y alumnos que exigían espacios de representatividad y poder en las instancias 

.. 
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de direcci6n; Un deterioro de la vida académica colectiva; un desplazamiento de la vida 

académica por la vida política. la cual sobredetermin6 e incluso usurpó el carácter 

educativo de otras actividades académicas. 

La influencia del proceso socio-hist6rico que había construido y normado la realidad 

cotidiana en la institución al iniciar el proceso de Reforma. generó una serie de 

desplazamientos en los espacios sociales de los grupos aca?émicos. La postura con que se 

asumi6 el cambio y la transición implicó un juego de intereses y negociaciones que 

influyeron en la forma de vivir la ensefianza. poniendo a prueba incluso. como asevera 

De la Puente Alarc6n (2007). la identidad respecto a la institución. al modelo CCH y a la 

profesión docente. 

Los perfiles descritos por Reyes Amador y Ruiz Basto (1991. pp. 63-71) se mantenían 

vigentes. si bien adquirieron posturas contrastantes y contradictorias. pues: 

1. Los docentes que conservaron un nivel de calidad en sus trabajos y mantuvieron una 

postura crítica frente a la realidad han comenzado a fatigarse frente a una realidad 

difícil de trasformar. pues enfrontan estados de frustración al percatarse de un 

equilibrio político fraudulento y encarar un deterioro del trabajo académico y político. 

2. Los docentes que decidieron utilizar su plaza en el Colegio como fuente de ingresos y 

cefiirse a cualquier política pasaron a constituir un grupo de crítica ácida y penetrante. 

más enfocado en participar en marchas y mítines. en votaciones dentro de las áreas. en 

ataques demagógicos y destructivos· para con la' institución, y carente de una identidad 

o participación trascendente. 

3. Los docentes que se convirtieron en gestores para resolver o aparentar resolver los 

problemas generales y que. con distintas justificaciones. se oponían a toda política 

dictada por las autoridades en la etapa de Reforma que inició en 1991. lograron 

obtener significativas posiciones de poder, pasando a formar. paradójicamente, parte 

de las autoridades. con lo cual sus ataques reviraron hacia aquellas figuras que 

pudieran ser un obstáculo para satisfacer sus aspiraciones de poder. 

4. Se dieron conflictos por la diversa haturaleza de las carreras a las que pertenedan los 

profesores. así como por las instituciones de las cuales egresaron. destacando la postura 

hacia los profesores egresados de la Escuela NOI mal Superior y la confrontaci6n 

relacionada con algunas licenciaturas. 

Ante esta polémica y considerando la construcción de la identidad como la 

diferenciación de los individuos entre sí (Goffman, 1970. citado por Veiravé et. al. 2006, 

p. 3) a partir de las particularidades de las trayectoriaS o biografras (Giddens. 1994. 

citado por Veiravé et. al. 2006. p. 3). observamos que, para algunos. la identidad de 

.. 
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profesor del CCH entreteje componentes que refieren su participación en actividades 

didácticas centradas en el espacio áulico y la actualización que permite un desarrollo 

personal y profesional paralelamente a la política de reforma de la institución; otros, en 

cambio, prior izan el debate en el terreno de la lucha por el poder dentro de la institución 

para obtener espacios de representatividad y normar la vida acad~mica y administrativa; 

otros más, la asumen mediante la reafirmación de las funciones docentes para enfrentar la 

etapa de renovación y estabilización en la insticuciÓn. 

La influencia de los procesos socio-históricos, los desplazamientos debidos al espacio 

social y a los acontecimientos que incidieron en la imagen de sí mismos fueron 

determinantes para establecer la necesidad de una renovaci.:)n del profesor y la 

modificación de su práctica docente, acciones que incidirían en su identidad profesional. 

En este sentido, se afirmaba que los profesores tendrían que comprometerse a seguir 

opciones pedagógicas y psicológicas, además de recuperar las experiencias en el aula, en 

las academias, en la investigación y en la convivencia colectiva (Martinez Chanona, 

citado por Garda Lugo tt al., 1990, p. 55); se esperaba la creación de instancias para la 
discusión de la problemática acad~mica en cada área y en cada asignacura para crear, a su 

vez, instancias adecuadas para el trabajo colectivo donde las autoridades respetasen y 

apoyasen el trabajo colectivo de los profesores y sus mecanismos de organización (Cuéllar 

Salinas, citado por Garda Lugo a al., 1990, p. 68). 

Hacia 1990, las estimaciones apuntaban a una planta docente de 2 380 profesores, 

cuyas características eran: 

1. 65% tenía más de diez años de experiencia. 

2. eran quienes participaban. en mayor porcentaje, en cursos de formación y de 

actualización. 

3. 280 profesores poseían estudios de posrgrado, 1 200 estudios de licenciatura, 840 eran 

pasantes y 54 normalistas. 

4. En ese momento, el Colegio era la dependencia con el más alto porcentaje de 

profesores definitivos, 73%; un 10% se encontraba participando en concursos de 

oposición (López Tapia, 1990, p. 213). 

Tomando en cuenta estos hechos y a partir de la política acad~m;lca de la rectoría del 

doctor José Sarukhán, Se habilitaron programas y acciones tendientes. por una parte, a la 

diferenciación acad~mica derivada del Programa de Estímulos a la Productividad 

Acad~mica, y, por otra, a mejorar la planta académica de la Universidad y 

particularmente del CCH, con el fortalecimiento y creación de Plazas de Carrera. Por ello, 

se estableció una nueva normatividad que, ajustándose a un proyecto de desarrollo 



LOS PROFESORES EN LA CONSTRUCCiÓN DEL CCH 

nacional, irrumpió en d espacio de los profesores y propici6 nuevas confrontaciones y 

divisiones académicas. 

Vinculado a estos acontecimientos, el proceso de revisión curricular que inundó al 

Colegio desde junio de 1989, trajo un replanteamiento de las funciones do<.:entes y de su 

representación en d marco institucional a partir incluso de las exigencias de renovación, 

actualización y formación para la afrontar la modificac~ón del plan de estudios. Cómo 

sefiala De la Puente (2007), • 

la reforma curricular significó para la-los profesores-as, no sólo un cambio en los 

contenidos y/o secuencias, sino que puso a prueba su identidad con la institución, con el 

modelo del CCH, y con la profesión docente. Las discusiones mostraron'1ue no había 

plena congruencia entre lo que planteaba el modelo oficial, la manera en que se 

interpretaba y la forma en que se llevaba a la práctica. 

La tensiones que acarreó la incorporaci6n de nuevas metodologías para promover el 

aprendizaje, el cambio en contenidos temáticos, la organización de grupos de trabajo 

académico, la especificación de rubros prioritarios para atender las demandas académicas 

de la institución ante el proceso de Reforma, el ajuste en la organización y la 

administración dd currículum agudizaron los conflictos entre los miembros de la planta 

académica, por cuanto se perturbó la identidad de la institución y de los docentes. 

El CCH, con una identidad construida a partir de las situaciones socio-históricas 

específicas y con un moddo educativo innovador, con una esttuctura educativa específica 

dentro de la UNAM, improntado por tendencias político-pedagógicas críticas, al integrarse 

a un proceso de reforma educativa bajo políticas nacionales, circunscribió tensiones entre 

sus actores y la comprensión de la misión social dd docente. 

Ante la serie de cambios en la institución, la identidad profesional dd docente, en el 

sentido de ser una construcción social más o menos estable que se da en un período y que 

ofrece la posibilidad de comprender el trabajo docente, articula el plano de 

interiorización individual de la profesión y el plano social de producción y reproducción 

de la misma. En este sentido, se empieza delinear un perfil de profesor que reuniría 

tanto una despensa mucho mayor de conocimientos que la que se le pide al alumno, como 

la formación pedagógica ... (pues) no todos los contenidos pueden tener ¡la misma 

aplicación en cuanto a aspectos pedagógicos '" La actualización seda como un banco de 

tres pies, iría la capitación pedagógica, la formación en investigación educativa y la 

actualización (Chrisdieb Ibarrola, 1990, p. 160). 

Se enfatiza que «los profesores necesitan asumir d reto de conocer la siruación académica 

real de los alumnos por medio de estudios y diagnósticos, con el objeto de determinar los 

conocimientos previos y propiciar un desarrollo cognitivo adecuado» (eCH, 1990c, p. 7). 
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Pero, también hubo profesores que ignoraron los procesos de implantación de la 

reforma en el CCH y, contraviniendo la normatividad y los procesos institucionales, 

continuaron desarrollando su práctica académica de acuerdo con el plan de estudios de 

1971. Así, la identidad profesional del profesor que pugnó por el mantenimiento de su 

identidad en correlación con la supervivencia, las ganancias y las pérdidas de la propuesta 

inicial detonó marcos interpretativos que pusieron en tela de juicio la identidad perdida 

no sólo de los profesores sino también de la institución, al evidenciar los factores 

socioculturales y políticos que condicionaron la Reforma. 

La construcción de una nueva identidad desafió al propio docente, que, con una 

experiencia de participación en la institución, se enfrentó a la necesidad de descubrir 

quién era y quién sería, hacia dónde iba y cuáles serían los desaRos que planteaba el 

cambio curricular. Las diversas interpretaciones y reinterpretaciones de su identidad 

profesional, que se presentaron de modo divergente o convergente con las diversas 

explicaciones construidas por la institución, finalmente alentaron la construcción de una 
nueva identidad profesional en la intersección de lo público y lo privado, de lo personalt 

lo profesional, de lo individual y lo colectivo, de lo que era y sería el CCH. 

3. 4 LAs FUNCIONES DOCENTES 

ANTE LA REFORMA EN EL BACHILLERATO 

Durante el período que comprende la revisión curricular del CCH, en el que se enfatiza la 

formación docente, también se ajustan las funciones que deberá asumir el docente del 

Colegio. Dentro del documento Politicas Acadimicas Gmeraks para el.Bachilkrato, M, 
referirse al personal académico, se plantea que: 

La calidad de la enseñanza guarda una estrecha relación con la p·reparación y experiencia 

doceme de sus profesores, sobretodo si !le considera que la renovación de planes y 

programas de estudio plantea intdnsecarneme un proceso permanente de formación y 

actualización (CAB, 1995). 

En este mismo documento, se añaden obligaciones que deberían considerar tanto la 

institución como el docente para el desempefio de sus actividades docentes, entre ellas 

destacan: 

L El establecimiento de un Sistema de Desarrollo del Personal Académico que incluida 
n 1; ¡po_. 

tanto al personal académico del CCH como de la ENP 

2. La obligación de cumplir con la disposición Jet EPA, en el sentido de actualizar sus 

conocimientos, participando por lo menos en una acción de formación. 
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3. La determinación de líneas de trabajo prioritarias para cada dependencia para orientar 

los proyectos de actividades docentes y de investigación de los profesores. 

4. La promoción de actividades que favoreciesen el intercambio de experiencias 

académicas de la planta docente, tanto disciplinarias como multidisciplinarias. 

Asimismo, en el contexto de la revisión curricular, los requisitos para pertenecer a la 

planta académica del CCH incluyeron procesos administrativos más rígidos. El Examen 

de Conocimientos y Habilidades Disciplinarias (1995) se instituyó como: 

'" (un) mecanismo de selección y contratación de profesores altamente preparados y con 

aptitudes para la docencia. 

La implantación de este examen no tiene precedentes en la historia de la Universidad, pues 

es la primera vez que una dependencia universitaria aplica, antes de contratar, un examen 

de dos etapas: la primera consiste en un examen de conocimientos y habilidades 

disciplinarias; la segunda, referida a la identificación de actitudes y habilidades para la 

docencia; esta etapa es aplicada por expertos de la Facultad de Psicología (CCH, 2005, p. 

7). 

Esta situación, provocó efectos serios y profundos en las representaciones de los 

profesores, pues, ante la incorporación de nuevas normas para regular el trabajo y 

producción académica de los profesores, independientemente del tipo de nombramiento 

académico, la forma en que se filtró la Reforma para reordenar la organización académica 

de las áreas del plan de estudio y de los espacios de organización y representatividad en la 

institución impactó la manera como cada profesor organizó cognitivamente su 

experiencia social previa y los ajustes para enfrentar el cambio, configurando creencias, 

valoraciones, juicios, imágenes y actitudes en el cruce de lo que fue y sería el CCH. 

También la reconstrucción de la identidad profesional del profesor implicó un cruce 

entre los aspectos cualitativos que determinaron la. resignifi~ción de los perfiles 

académicos para la promoción académica, en -tanto había quienes aún continuaban 

siendo profesores pasantes de una licenciatura, en calidad de interinos, con un mínimo 

de uedenciales para evidenciar su actualización docente, con posturas político­

pedagógicas que priorizaban otras prácticas en la realidad escolar, y quienes, ante la 

llegada a la institución de nuevos profesores con rasgos clasificatorios pertinentes a la 

nueva dinámica administrativa, se constituyeron en un grupo con elementos 

diferenciadores ~ara confrontar la identidad del profesor. • 

Así, al iniciar un nuevo período bajo la rectoría del doctor Barnés de Castro, las 

labores docentes se orientaron hacia la formación de habilidades de razonamiento y 

formación de valores. La evaluación del aprendizaje se centró en valorar aspectos 
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formativos (CCH, 1997a, p. 3), además de fortalecer el sentido de pertenencia a la 

institución y reforzar el compromiso con la misión de formar recursos humanos y elevar 

la calidad de la docencia (p. 5). 

Pero estas ideas se vieron modificadas o acentuadas debido al movimiento estudiantil 

que llevó a cabo una huelga en toda la UNAM y que abarcó de abril de 1999 a febrero de 

~OOO. Durante el conflicto, la identidad el docente sufrió alteraciones al vincular 

deri.siones personales para asumir el apoyo o el ataque a uno u otro sector (estudiantes, 

académicos, acciones, posturas). 

Al analizar las modificaciones en la estructura de los grupos académicos, destacan las 

dificultades para centrar significativamente las prácticas docentes, pues la fractura 

generada por los procesos político-pedagógicos acontecidos en la vida académica a lo 

largo del conflicto universitario, la unidad entre el trahajo intelectual y político, la 

correlación sohre la práctica educativa y la formación para el ejercicio de la docencia, 

provocaron la reorientación de las funciones docentes.! 

En la reflexión conjunta y en la contrastación sistemática de los saberes y las prácticas" 

docentes, se sostuvo la propuesta del trabajo colegiado impulsado por la rectoría del 

doctor De la Fuente, la reconstrucción de la identidad institucional y la resigniflcación de 

la identidad profesional de los profesores reconfiguró las características que detonarían las 

perspectivas sobre los perflles docentes y la formación para el ejercicio de la docencia. 

En el caso del CCH, ante las demandas que originó el PEA, Y a consecuencia de la 

exploración iniciada en 2001 para hacer ajustes a la propuesta, se reformaron y 

afianzaron formas de trabajo escolar y de participación en la revisión curricular. En este 

sentido, se sefialó: -.:n 

Los profesores tenemos un papel fundamental en este proceso de revisión porque somos 

los encargados de <be concreción didáctica a las concepciones, enfoques y propuestas 

pedagógicas que constituyen los programas de las asignaturas. El compromiso y la 

creatividad de los profesores del Colegio han adquirido nuevo impulso frente al reto que 

representan los nuevos programas. 

el proceso de implantación del Plan y los Programas de Estudio se encuentra en una etapa 

en la que la experiencia de los profesores debe ser cuidadosamente ~onocida y examinada 

para retomar las aportaciones más valiosas. También la experiencia reciente deja ver la 

necesidad de una actitud de flerlbilidad con relación a las diversas instrumentaciones a • 

través de las cuales los profesores construyen su docencia (Carmona Zúñiga, 2001, p. 12). 

Las representaciones que sobre la identidad del profesor del bachillerato del CCH se 

configuraron en este momento, se fortalecen con el pronunciamiento que la J unta de 
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Directores del CCH hace en la ponencia «El Colegio de Ciencias y Humanidades: modelo 

y prácticas •• , presentada en el Coloquio Nacional sobre la Función de la Enseñanza 

Media Superior (octubre de 2001), yen el que se enfatiza: 

... e! profesor es un orientador de! aprendizaje, ocupado en favorecer la autonomía de las 

habilidades del alumno en e! aprendizaje, y su capacidad de juicio crítico, dispuesto a 

aprender mientras enseña y a seguir aprendiendo . 

. , ... uno de los niveles que coadyuva al establecimiento de! Mode!o Educativo de! Colegio 

es e! correspondiente a las prácticas educativas de alumnos y profesores, a través de los 

programas de formación de profesores ... tambi~n reelaboraran sus conocimientos sin 

perdida de rigor, para inculcar a sus alumnos las habilidades apropiadas para aprender a 

aprender, e! hábito del pensamiento racional y la valoración humana de sus acciones . 

... los programas privilegian dos tipos de profesores, por su posición es(rat~ica en la 

población docente: los profesores de carrera y los profesores de nuevo ingreso (2001, p. 

12). 

Prieto Parra (Prieto et aL, 2004, p. 33) sefiala que «los programas de formación de 

profesores constituyen la primera y principal instancia institucionalizada para ini~iar el 

proceso de construcción social de la profesión dado que configuraran un profesor con 

determinadas características que les conferirá un sello particular)t, en este sentido. 

podemos observar que para los profesores de carrera se impulsaron los rubros prioritarios, 

en los cuales se destacó el Rubro 1, dedicado a la reflexión colegiada sobre el desarrollo 

del aprendizaje durante el afio escolar. la planeación, materiales. seguimiento y 

evaluación de los cursos; la centralidad del aprendizaje. etc., que al necesitar del aval y 

autorización institucional. reafirmó la diferencia de los profesores y de los grupos o 

seminarios, pues sólo algunos tuvieron acceso a su afirmación por la institución. 

La rearfirmación de la identidad profesional del profesor de carrera se colocó en el 

ambiente institucional a trav~s del programa de estÍmulos a la actividad docente y 'su 

calidad; la evaluación con sobresaliente o satisfactorio en los informes de docencia; la 

calidad de participar como coordinador o asistente a los TRED; la elaboración en grupos 

institucionales o individuales de los programas operativos; la elaboración y adaptación de 

I los programas institucionales; el PAAS. Y en el caso de los profesores de recién ingreso, 

además de participar en algún grupo institucional, se canalizó a través de su participación 

en el PROFORED. .. 

Hacia el 2003. la SEPLAN presenta la ponencia: «El análisis de la planta docente como 

condición necesaria en el diseño de políticas para la formación de profesores)). en ella se 

informa el eS,tado actual de composición de la planta docente a partir de diferentes 

variables, mtre las que se encuentran: género, edad, antigüedad laboral, categoría laboral, 
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nivel de estudios, número de horas atendidas, profesión o disciplina, áreas de 

conocimiento. Algunos de los datos más sobresalientes fueron: 

1. El número total de profesores era de 2 939, cuyo promedio de edad era de 46 afias; la 

, antigüedad de 1 140 de ellos fluctuaba entre O y 10 anos; la de 767, entre 11 y 20 

años; la de 613, entre 2l y 30 años, y la de 419 era de más de 30 anos. 

2. En relación c0!1la categoría, el 68% estaba constiruido por profesores de asignatura; el 

29% por profesNes de tiempo completo, y el 3% por técnicos académicos. 

3. En relación con el nivel de estudios, se estimó que el 70% poseía la licenciatura; el 
13% tenía estatus de pasante; el 6% era pasante de maestría, yel 6% tenía el grado de 

maestro;' el 1 % ostentaba la candidatura a doctor, y elI % poseía el grado de doctor. 

Hacia septiembre de 2006, según datos estadísticos básicos del personal académico de 

la UNAM, se estableció que había 1 382 profesores de carrera en el bachillerato 

universitario (ENP y CCH), y 3 645 profesores de asignatura. El CCH contaba con 2 807 

profesores, de los cuales 833 eran profesores de carrera (UNAM-DGAPA, 2006). 

Sin embargo, en esta serie de datos la reflexión que se realiza es mínima pues no 

trasciende hacia un balance de los factores que afectan e inciden en el proceso formativo 

que los profesores viven cotidianamente en el aula y en los espacios de formación tales 

como los grupos o seminarios coordinados por profesores de carrera, los programas de 

formación de profesores, los actos de formación voluntaria en diplomados o programas 

de posgrado. 

Asimismo, los datos estadísticos muestran una serie de rasgos clasificatorios, mas no 

develan los mecanismos y procesos de selección, inclusión y exclusión instituidos para la 
participación de los profesores en actividades académicas reconocidas como socialmente 

válidas, que impactan en la valoración sobre una identidad profesional desde los otros 

actores de la comunidad académica. 

Finalmente, en el VIII Foro Nacional de Investigación en el Proceso' de Ensefianza­

Aprendizaje (2005), se reconoce que ~los hitos del oficio docente se han enriquecido de 

I los aportes de diferentes disciplinas como la pedagogía, la psicología (en particular de la 

psicología cognitiva), la filosofía, la sociología, la cibernética y la comunicación, entre 

otras»; se asume que el docente «debe tomar sus propias decisiones, dominar 
I 

conocimientos teóricos, poseer habilidades o destrezas procedimenrales (metodologías y 

técnicas) así como habilidades y comportamientos sociales», y se establece como necesario 
• 

que: 

. " el docente sea un profesional que maneje los siguientes elememos: 

1. Conocimiemos sobre la asignatura que imparte (sabc=r). 

2. Poseer una cultura general. 
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3. Saber ensenar (hacer) con estrategias y metodologías (didácticas). 

4. Saber relacionarse (estar) con los demás, por lo tanto, debe tener habilidades sociales y 

actitudes personales (Muñoz y Beltrán, 2005, pp. 209-210). 

En la ponencia «El sentido del cambio curricular en el bachillerato de la UNAM» , se 

reconoce que 

un cambio curricular eR el sentido amplio implica no sólo modificar los planes y 

programas de estudio, sino pbsibilitar las condiciones que generen la formación. la cultura 

yel compromiso socio-educativo del docente y del alumno que pondrán en marcha esa 

transformación, se propone: 

A. El cambio de l~ escuela que empieza en el aula en la relación maestro-alumno, con 

profesores capacitados y comprometidos con una nueva perspectiva en cuanto a la 

orientación de los contenidos educativos. por los apoyos recibidos y por un cambio en 

la cultura institucional, y más específicamente. 

B. la modificación de contenidos de ensefianza y aprendizaje para el bachiller que 

demanda la sociedad, a través del NCFB. 

C. La integración y puesta en marcha e inmediato de un sistema de formación docente 

efectivo pata los dos subsistemas, con los apoyos de las entidades académicas de la 

UNAM. La elaboración y generación de materiales y servicios de apoyo para esa nueva 

docencia. La reestructuración orgánica y funcional de la administración escolar, para 

conjugarse en un esfuerzo comunitario con los profesores y los alumnos para alcanzar 

sus propósitos educativos (Carreón Ramírei~ 2005. p. 497). 

Estas reflexiones, evidencian tensiones sobre. la identidad del profesor que no ha sido 

posible resolver, toda vez. que los perfiles académicos y laborales no han logrado articular 

una identificación con la docencia y con el modelo del eCHo 

Podemos señalar, además, que las tensiones originadas en cada etapa de construcción 

y reconstrucción institucional; en la nivelación de los fines educativos en correlación con 

una interpretación social de la educación media superior; en el cambio y ajuste a una 

nueva dinfmica de contratación, permanencia y promoción académica; en las luchas 

político-pedagógicas entre sectores sindicales, académicos y grupos políticos que pugnan 

por una representatividad en lugares de decisión y poder; en los cambios y ajustes de una 

política salarial bajo el iÜlpacto de los presupuesto a la institución, han restaurado 

significados ante los que los profesores han tenido que sucumbir o ratificar posiciones 

para ser identificados en su trabajo académico, para reafirmar y confirmar su propia 

identidad. 

Las crisis identitarias, que incluyen tanto su forma de percibir la docencia como de 

llevarla a cabo en el modelo del eCH, articulan también las propias crisis que han 
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sacudido a la institución, por lo que la identidad profesional del docente aglutina 

representaciones de los otros, sean el otro para la institución, la ENP y sus sujetos, o bien 

otros docentes del mismo Colegio o de otros bachilleratos. 

Por último, cabe destacar que el perfil ideal del profesor del CCH, propuesto en uno de 

los documentos más recientes (CCH, 2005b), señala: 

El perfil ideal del docente del CCH debe poseer las siguientes caraccerísticas: sólidas bases 

disciplinarias, didácticas. psicopedagógicas. humanísticas y morales; conocimiento y 
compromiso con la institución y con sus finalidades educativas; capacidades para la 

indagación. la comunicación, la expresión, y argumentaciÓn correcta de las ideas y 

disposición para el trabajo colaborativo; comprensión e interés sobre aspectos de la 

realidad sociocultural. política y económica del paisi rasgos de personalidad, actitudes y 

valores que faciliten la interacción con los alumnos del bachillerato y conocimientos y 
habilidades para la investigaci6n educativa. 

Este planteamiento pone de manifiesto una intrincada red de elementos y, si bien" 

propone y analiza el ser y deber ser del docente en sus aspectos más diversos (su actividad 

académica, su posesión de contenidos disciplinarios y didáctico pedag6gicos, sus 

habilidades interpersonales y de comunicación, y una intemalización de las normas 

instituidas), descuida el análisis sobre los procesos de formación paralelos que desarrollan 

en las prácticas de su vida cotidiana, las reflexiones y conocimientos adquiridos en las 

experiencias formativas con sus pares y con sus alumnos, la reinterpretación de la 

institución a partir de su participación en un cargo administrativo o como miembro de 

un cuerpos colegiados, con lo cual la identidad profesional del profesor del CCH se' 

fortalece, reinterpreta y resignifica. 

Las actividades poHtico-pedagógicas; el ejercicio continuo como práctica' instituyente 

o instituida de la organización y participación en reuniones para organizar los procesos 

escolares; las necesidades percibidas y asumidas como. proyectos individuales e 

institucionales para la formación; la comprensión crítica de los procesos de vida cotidiana 

en el aula, fueron formas de construcción y deconstrucción de los significados de ser 

profesor en el CCH. 

De esta forma, los procesos de identificación para ser docente en el CCH han 

caracterizado momentos de tensión y resolución bajo la dinámica que derivó de una 

planta académica atravesada por una serie de variables ya desde el momento de su 
ti a 11""-

inserción en una institución educativa, y, al mismo tiempo, han fracturado los 

estándares, significados y representaciones sobre el docente universitario, pues si bien se 

esperaba que adquirieran habilidades, modificaran actitudes y desarrollaran métodos para 
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aprender a aprender, después de 35 años, la problemática se fue acrecentando ante los 

cambios significativos en la forma de ser representadas y reinterpretadas sus funciones. 

Al confrontar a la propia Universidad desde el marco de interpretación y bajo el ideal 

de desarrollar un nuevo estilo del ser docente, se han desarrollado posturas, radicales o 

conservadoras, para asumir la identificación del trabajo docente y su modelo. 

Además, es necesario especificar que, al trasladar al aula posiciones de izquierda 

militante con la consabida construcción discursos y prácticas políticas, se desplazó la 

formación disciplinaria y didáctica centrada en la formación de los alumnos. 

Así, dado que desde el origen del CCH el profesor tenía la impronta de su 

participación en el movimiento estudiantil de 1968, de una formación crítica en las aulas 

universitarias y poseía representaciones sobre una nueva Universidad, se desafiaron 

identidades construidas y afianzadas en la construcción social del mundo universitario. 

A su vez, las obligaciones, funciones y responsabilidades fueron construyendo Ona 

identidad en los contextos de su propio quehacer educativo, político y social, la cual, en 

más de una ocasión, enfrentó pugnas con las nuevas demandas hecha al bachillerato 

universitario. 

Construir la identidad profesional como docente en el CCH, con la serie de 

determinantes contexruales que desde su origen lo caracterizaron, derivó en una 

pluralidad de identificaciones que, al transcurrir el tiempo, generaron serias dificultades 

para impulsar procesos de formación entre los profesores, en las práctkas forma.tivas 

dirigidas a los estudiantes y en las prácticas de asociación político-académica. 

En este sentido, el profesor ha sido, a través de su ejercicio docente, el punto de 

conexión institucional entre el proyecto educativo (currículo formal) y las vicisitudes de 

su puesta en práctica en los diferentes contextos históricos de la Universidad y del país 

(currículo vivido). Es él quien ha dejado su huella en la formación de los estudiantes, a 

través de sus errores y aciertos al interpretar el modelo, y es él quien se ha construido una 

identidad de acuerdo con las reinterpretaciones y representaciones de su actividad 

(académica, política) en el Colegio. 

Para ubicar sus funciones en este recorrido, ha sido necesario destacar las carencias que 

justifican los programas de actualización, formación o capacitación; ha sido también 

necesario identificar los requisitos que desde el interior de la propia Universidad son 

reflejo del crecimiento y burocratización de las profesiones, y es ineludible señalar el 

debate que nace desde-el plano de las profeS"iones en nuestro país. 

Finalmente, un punto relevante son las posturas adversas y diversas que se han 

atestiguado en los debates relacionados sobre las funciones intrínsecas a la actividad 

docente, pues, desde sus orígenes, el afán por impulsar prácticas innovadoras para 
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promover rupturas conceptuales, a la par que actitudes y valores de conciliación 

ideológica, social y profesional, ha determinado que siga prevaleciendo la capacidad para 

crear, recrear y fortalecer proyectos educativos en los marcos de competitividad actuales. 

La empírea que matizó las prácticas educativas, políticas y culturales de los profesores 

al inicio de su participación en el CCH también fue perfeccionándose en el tránsito hacia 

una reinterpretación de sus funciones. No podemos generalizar, pero sí es posible señalar 

que siguen presentes la impaciencia y la paciencia, la contradicción y la convicción en la 

dinámica de construcción que accualmente condiciona el desarrollo de la docencia. 

Ser nombrado profesor, maestro, docente del CCH, no obstaculiza la capacidad para 

evaluar las posibilidades que condicionan actualmente el ejercicio docente en el marco de 

las confrontaciones económicas, políticas e ideológicas de la vida cotidiana en la 

institución. Al ubicar las actividades de asesoría, tutoría, investigación, intrínsecas al 

ejercicio docente, se abre una opción para' revitalizar el vínculo profesor-alumno y para 

promover procesos interpretativos basados en la autocrítica de nuestro ejercicio docente;. 

y quizás para reconstruir el modelo de docencia... 

En este sentido, se plantea que la formación de habilidades y conocimientos para 

enfrentar las equivocaciones y retos que sobrevienen al entrentar Otras funciones, ya sea 

en la práctica escolar cotidiana, en sistemas alternativos de atención a ·los problemas 

escolares y de rendimiento acad~mico, en procesos de investigación, en procesos de 

participación a través de los cuerpos colegiados, ete., puede interpretarse más como una 

posibilidad para la formación como proceso de vida, que como imposicion~ 

institucionales. 

La reforma curricular que ocasionó la tractura y descomposición del sistema CCH, q~ 

trascendió en la reinterpretación del modelo y del currículum, que reconstruyó la 

identidad de la institución en los límites de la polltica de educación media superior, no 

logró desvincular el bachillerato de la Universidad, sino que ratificó sus compromisos, y 

reparó la diversidad de representaciones 

En consecuencia, resulta fundamental hacer una revisión y análisis de las experiencias 

docentes y su trascendencia en la identidad del profesor, pues, a más de diez aftos de 

realizada la modificación al plan de escudios del CCH, en los espacios escolares coexisten 

perfiles disímiles en sus rasgos clasificatorios, por la historia de vida de los individuos, su 

comprensión y experiencias en el conocimiento de la insticución, sus prácticas académicas 

que ratifican o modifican posicion~s para reinterp;etar~ a sí mismos y a la institución. 

Observar, en la actualidad, la construcción social del profesor, con sus formas de 

interpretar el currículum y el modelo, en el cruce de experiencias limitadas o vastas, 

derivadas de su reciente incorporación a la institución o de su experiencia en la misma, 
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permite definir y enmarcar una representaci6n sobre quién es el profesor' ideal y quién es 

el profesor real del CCH, sobre lo que se espera que sea y realice y lo que efectivamente es 

y puede hacer. 
Todo ello, por cuanto estamos frente a la reconstrucci6n del imaginario de una 

identidad profesional, donde la diferencia también estriba en la legitimidad de las 

prácticas que promueven, definen y sostienen perfiles personales, profesionales y 

académicos que sellan la trasformaci6n de la planta académica. 

& 
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EN EL TORBELLINO DE LOS SIGNIFICADOS 

DE LA FORMACIÓN DE PROFESORES 

4.1 Sobre el significado de la formación de profesores 

4.1.1 En los terrenos de la exterioridad 

4.1.2 En los terrenos de la interioridad 

4.1.3 En el terreno de la reciprocidad 

4.1.4 La formación como objeto de estudio y reflexión 



CAPITULO 4 

EN EL TORBELLINO DE LOS SIGNIFICADOS 
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Los hombres no u hacen en el silmcio. sino en la 
palabra, en el trabajo, en la acción, en la rifkxión. 

Freire. Pedagogia del oprimido. 

La construcción del discurso sobre la formación de profesores en la trayectoria histórica 

del CCH, centrada en las interpretaciones que los profesores formadores hacen de sus 

prácticas, nos ha permitido distinguir un conjunto de representaciones que 

interrelacionan valoraciones y significados de sí mismos, de la institución, de los espacios 

y tiempos de la formación, de los preconceptos en los que se alojan sus prácticas y de los 

sujetos de formación, los profesores. 

La formación de profesores es un campo todavía en construcción, pues en 61 inciden 

miradas muy heterogéneas, que conllevan una serie de posturas, enfoques, necesidades e 

intereses y la hacen estar en constante replanteamiento, lo que, según sefiala Honoré 

(1980), comporta «reflexionar sobre un conjunto de prácticas que expresan la actividad 

de un número continuamente creciente de personas y cuya duración nos parece , 
suficiente para considerar que no es efímera» (p. 18) 

De esta manera en el espacio que rel?resenta el CCH, el propio concepto de formación 

de profesores está atravesado por una serie de planteamientos que la hacen ver como un 

terreno en cambio constante, hermanado a la trayectoria que la institución ha debido 

recorrer desde su origen hasta el momento actual y en estrecha relaciÓn con las 

interpretaciones y proyectos llevados a cabo durante espacios alternativos o antagónicos. 

.. 
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La formación de profesores, como punto ~odal en el que se articulan discursos y 

normas de la institución, tendencias político-pedagógicas en correspondencia con 

intereses y necesidades individuales o de grupo, tensiones de las relaciones interpersonales 

y académicas de la vida cotidiana de profesores y alumnos, está influida por las formas 

específicas en que los profesores formadores la interpretan y desarrollan. Son ellos 

quienes, con su una part.icipación voluntaria, espontánea o meditada, en consonancia con 

su propia identidad, la haf1 construido, la viven y se la han apropiado. 

Ferry (1990, p. 45) señala que «la formación es una problemática general, es uno de 

los grandes mitos de este medio siglo, es un juego de poder e incluso es un término al 

cual se debe abrmdonar, pues está cargando de equívocos que han pervertido su 

utilización, al responder a todas las interrogantes, a todos los desórdenes, a todas las 

angustias de los individuos y de los grupos desorientados y movilizados por un mundo en 

constante mutación»; en este sentido, a partir de las representaciones discursivas con que 

se la ha significado en los intentos de construir prácticas alternativas en el CCH, la 

formación de profesores ha adquirido múltiples valoraciones a partir de las vivencias, de 

las funciones que se le han atribuido, de los contenidos que le han dado forma, y del 

propio uso y significado que ha tenido para los diferentes sujetos. 

Así, en el CCH, a lo largo de 35 años, podemos localizar diversas representaciones que 

configuran un imaginario de la formación: en términos empleados por Ferry (1990), 

mitos, juegos de poder, equívocos, prácticas desorganizadas, pues algunas aseveraciones se: 

sustentan en las significaciones sociales de las prácticas, los significados atribuidos por los 

otros, y los horiwntes e implicaciones de formar O formarse. Por ejemplo: 

uno de los problemas en la formación de profesores es el control que ejercen los directivoS!' 

y funcionarios que disenan las orientaciones de los cursos sin tomar en cuenta las 

propuestas de los Consejos Académicos de ÁIea. La causa es el venica1ismo, las decisiones 

se toman por unos cuantos que ejercen el poder (Arechavalera, 2003, pp. 380-381). 

I la formación de profesores, no es un proceso espontáneo; no puede darse a través de una 

serie de cursos inconexos; debe atender las necesidades y expectativas de los profesores 

dentro del contexto de la Institución que pretende formar especialistas dentro del propio 

sistema, para COI itinuar la capacitación de la planta docente (Krap ~t al, 1987, p. 13). 

A pesar de los esfUerzos realizados por la institución en añGs recientes no se tiene aún un 

programa integral de formación del personal docente que atienda las particularidades de 
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los profesores de asignatura y que garantice la continua actualización y superación de estos 

profesores. De particular importancia es la ausencia de programas integrales que 

seleccionen a lo mejores profesores de asignatura, favorezcan la obtención de la 

def1nidvidad y su posterior ingreso la planta de profesores de c:arrera, si el profesor desea 

ingresar a ella (Moreno, 2003, p. 399). 

La profesionalizaoión docente es una simulación, a mayor número de puntoS mayor 

ingreso económico .'.'. Los proyectos que formulan los formadores (asesores), aprobados 

por el H. Consejo Técnico, no cumplen cabalmente con los objetivos del programa ... el 

principal problema de todo el proyecto de profesionalización sigue en el estímulo 

monetario .nás que en la promoción de la calidad y el amor por la docencia. Mientras ese 

estado prevalezca, la preocupación central que gufe la formación académica de los 

docentes, será la de incrementar los ingresos, o en el mejor de los casos, la de no perder el 
empleo Qardón Flores, 2003, p. 398). 

Al designar la formaci6n de profesores, es posible advenir una práctica discursiva 1 

arraigada en políticas administrativas de orden micro y macro institucional, pero también 

es posible localizar un imaginario de formaci6n, construido en relaci6n con la institución 

y sus sujetos, con la apertura a lo inesperado de las representaciones que se han 
construido en las experiencias de los profesores. actuando como profesor formador o 

discípulo, y que aparecen en diversos documentos. 

Por ello, al señalarse que en la formaci6n de profesores «uno tÚ los problanas ... es el 
control que ejercen los directivos y funcionarios q~ diseÑln»; o que «a pesar tÚ los esfoerzos 

realizados por la institución en años recientes no se tiene aún un programa integral tÚ 

fonnación tÚl personal docente»; o bien que «la preocupación central que guie la formación 

acadtmica tÚ los docentes, serd la de incrementar los ingresos, o en el mejor de los casos, la de 

no perder el empieo»2, se evidencian problemáticas acerca de lo que acontece en la 

instituci6n, pero a su va, parece que se responde a representaciones imaginarias, fantasías 

Foucault refiere que las prácticas discursivas «remiten al conjunto de reglas anónimas históricas 
siempre detenninadas en el tiempo y en el espacio, que definen una época más concretamente, 
dentro de un área ?dal, económica, geográfica. y lingüística dada, las condiciones de ejercicio de 
habla. de la función enunciativa» (citado por Popkewia.. 1994b. p. 49). Popkewitz, al debatir 
sobre las prácticas discursivas. enuncia que constituyen principios de realidades (véase Popkewitz, 
1998a, p_ 159). M 

En este apartado. se citará en cursiva y entre comillas o a bando los fragmentos de las entrevistas 
o fuentes documentales en donde se explicite la multiplicidad de los sentidos de formación tÚ 

profesores para los docentes del CCH; los extraídos de fuentes institucionales, de la 
hemerobibliografla consultada y de entrevistas que refieran a aspectos diversos se anotan en 
redonda. 
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y deseos que los profesores dd Colegio tienen y proyectan sobre la formación de 

profesores de la institución. 

El imaginario sobre la formación de profesores es una construcción social por cuanto 

remite a concepciones sociales acerca de lo que se dice es un formador de profesores y las 

prácticas que disefian, desarrollan o evalúan al interior del Colegio; además. refiere lo que 

involucra formarse para desempefiar este rol,. y la manera como es asumido por los 

propios profesores. siendo polémico su propio tr<ltamiento, por ejemplo: «la flrmaci6n de 

profesores ... debe atender las necesidades y expectativas de los profesores. dentro del contexto 

de la institución que pretende formar especialistas dentro del propio sistema)), o bien «los 

proyectos que formulan los formadores (a.c~sores), aprobados por el H. Consejo Tlenico, no 

cumplen cabalmente con los objetivos del programa ... el principal problema de todo el 

proyecto de profesionalización sigue en el estimulo monaario» Oardón Flores, 2003, p. 398). 

En estas referencias. el imaginario juega sin duda un papel importante; en ~l la 

formación de prof~ores aparece como un lugar de frustración e insatisfacción, o bien 

como un polo atrayente para lograr la conquista por la institución. 

Del mismo modo. el imaginario, constituido por las producciones de sentido y los 

sistemas de significación social en torno a las categorías de formación, formación de 

profesores y profesor fonnador en cuya consolidación y reproducción está presente el grupo 

de profesores formadores, ha tenido efectos simbólicos indiscutibles no sólo para quienes 

se definen como profesores formadores. sino tambi~n para los profesores o para quienes 

no parecen penenecer a este grupo. 

En este sentido, en la aproximación a la comprensión de lo que se dice acerca de la 

formación de profesores en el eCHo podemos recuperar algunas significaciones expuestas 

en diversos documentos. que detallan o exponen producciones de sentido y sistemas de 

significación social, ya sea sobre ella misma O sobre algún aspecto relacionado con su 

organización y desarrollo. Por ejemplo: 

Entendemos por plan de formación docente la sistematización del proceso formativo de 

profesores, con etapas J corto, mediano y largo plazo. Un POF concebido como totalidad 

dinámica incluye: 

a. El diagnóstico, tanto de la población docente como del perfil del alumno y el análisis 

de experiencias de formación docente desarrolladas en la instirución. 

b. El momento prospectivo, refiere a los fines educativos. 

c. El momento propositivo, que incluye la instrumentaciÓn didáctica, administr!tiva y 

político-académica, con la necesaria administración de recursos (Cuspinera et al.. 
1982). 
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... un sistema de formación de profesores de bachilleraw estará integrado por el conjunto 

de políticas, normas, procedimientos, instancias, acciones y condiciones encaminados a 

realizar procesos eficaces de formación de profesores que contribuyan a mejorar las 

prácticas docemcs en el aula y. en consecuencia, elevar la calidad de la ensefianza que se 

brinda a los alumnos y lograr las finalidades educativas institucionales (CCH, 2005b). 

1.1 Elaborar un programa integral de formación de profesores que tome en cuema la 

diversidad y heterogeneidad de la planta docente. 

2.2 Replantear la participación de los cuerpos colegiados en los programas de formación 

doceme, no para quitarles funciones sino para recuperarlas considerando las 

responsabilidades tanto de los representante~, de los profesores como de los de autoridades. 

4.2 Proponer profesores de acuerdo al perfil de capacidades que requiera cada curso y eventos 

académicos con el propósito de intercambiar experiencias y detectar necesidades con 

profesores de diferentes áreas. 

5.1 Recuperar el rrabajo colegiado poniendo a discusión desde el proyecto de trabajo anual y 

sesiones para tratar cada una de las funciones asignadas. 

5.2 Se deben de diseñar distintos programas de formación sistemática y flexible derivadas del 

trabajo colegiado y centrado en la práctica educativa (Arechavaleta, 2003, pp. 380-381). 

Las condiciones particulares a las que aluden estas referencias exponen valores: 

~mejorar las prdcticas docentes en el aula y, en consecuencia, elevar la calidad de la 

enseñanza)); concepciones: «recuperar el trabajo: colegiado», y prácticas que permiten 

caracterizar la formación de profesores en la institución. Tambi~n remiten a la 

construcción de imaginarios acerca de los contenidos por desarrollar: «intercambiar 

experiencias y detectar necesidtuks con profesores de diferentes dreas»; acerca de las 

condiciones para construir tipos y prácticas de formación: tcdistintos programas de 
formación sistemdtica y flexible derivadas del trabajo colegiado y centrado en la prdctica 

educativa)), y en torno a los perfiles para ser reconocido como profesor formador: 

«profesores de acuerdo al peifil tÚ capacidatús que requiera cada curso y eventos acadimico$)). 
I 

Los imaginarios acerca de la formación de profesores se enclavan en con:extos desde 

los cuales sus actores, los profesores y los profesores formadores, resignifican cada 

elemento relacional del Colegio con su identidad !)cofesional y con sus experiencias en las 

práctica docente. 

Aquí es donde podemos observar la permanencia de una función social de 1:1' 
formación de profesores, correlacionada y asociada a la transmisión del saber, del saber 

hacer O dd saber ser, orientada hacia «mejorar las prdcticas docentes en el aula y, en 

consecuencia, elevar la calidad de la enseñanza que se brinda a los alumnos y lograr las 
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finalid.uús educativas institucionaús», confirmando lo señalado por Ferry (1990, p. 53) 

acerca de que la formación es una «acción organizada, (que) adquiere implícitamente 

para la institución formadora un sentido activo, y para las personas en formación un 

sentido pasivo)). 

Por otra parte, las condiciones personales, sociales y culcurales que determinan la 

construcción de representaciones acerca de sí mismo como pr?fesor o profesor formador, 

y de su identidad profesional en el contexto del CoI~io, han configurado 

representaciones acerca de las prácticas de formación instituidas; por lo cual, la formación 

de profesores tiene entre sus principales problemáticas la manera de situar 

conceptualmente la formación y lo que plantea su pd.ctica (Honoré, 1980, p. 18). Y 

nuestro caso no es la excepción, pues localizamos una heterogeneidad de posturas al 

tratar de situar su campo y sus funciones, por ejemplo: 

la formación de profesores es una espiral del conocimiento; en la cual el profesor 

aprehende, es el actor principal, abocado en el aprendizaje de los alumnos, se plantea 

metas, objetivos, estrategias de aprendizaje y está dotado de formas para analizar esas 

estrategias; como actor, como sujeto creativo, norma su acción educativa a partir de la 

asimilación de una filosofía propia, lo que le permite profesionalizar la ensefianza (CCH, 

2005b). 

El Colegio debe encargarse de sus docentes, pero en un sentido especial. Debe prepararlos 

para que realicen ésta, su «segunda carrera profesional», la de trasmitir el conocimiento, 

puesto que las diversas instituciones de educación superior lo han preparado en su 

«primera carrera profesional» (médico, abogado, flsico, matemático, historiador), pero nQ ~ 

le han proporcionado los elementos necesarios para «ensenar a aprenden) (Gallo Tirado, 

2004, p. 70). 

la formación de profesores es un proceso complejo en el que es necesario tomar en cuenta 

para su implantación, puntos de vista que rebasan ampliamente el campo académico, 

como sería el laboral y el económico, p~to que indudablemente no son los únicos (Melín 

Calleros, 1983, p. 30). 

Este imaginario que ubica la formación de profesores como un elemento para designar 
I 

identidad profesional, según el cual ul profesor aprehende '" como actor, como sujeto 

creativo, norma su acción educativa a partir de la asimilación de una filosofta propia, lo que 

le permite profesionalizar la enseñanza)), con el que aspira a «prepararlos .. . para su segunda 

canoera ... para enseñar a aprenden), yen el que debe «tomar en cuenta ... el campo laboral 

y económico)), da idea de las interpretaciones de la realidad y de las aspiraciones 

institucionales en torno a una serie de saberes y contenidos que articulan fragmentos de 

.. 
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una verdad instituida; también configura la propia identidad y el reconocimiento de la 

formación de profesores para ser resignificada por los otros, para ganar identidad como 

discurso, como proyecto, como política instituida. 

Se trata de una doble causalidad. Por una parte, el imaginario proyectado sobre la 

formación de profesores por la institución, por los profesores, por sus programas y 

políticas, es de tal índole que ninguna medida que se pueda pensar.y derivar sobre la 

misma, incluso desde los diversos actores del Colegio, será capaz. de colmar la expectativa 

puesta en ella, ni formar al profesor para y en lo que se espera. Por otra, debemos 

reconocer que desde el orden de lo racional, es decir, desde los sustentos didáctico­

pedagógicos o disciplinares del modelo educativo, de las tendendas de formación, etc., se 

pretende transformar para coincidir con lo dispuesto en la política de formación de 

profesores. 

En este contexto, la formación de profesores se nos presenta en relación con múltiples 

significados e interpretaciones, desde las que se puede traducir, o bien como 

un espacio de reflexión acadtmica para lograr la actualización, capacitación y formación de 

habilidades y conocimientos necesarios para la ensefianza construidas desde las diferentes 

miradas y posiciones de sus actores, quienes a partir de la construcción de su práctica 

educativa son capaces de reflexionar sobre los orígenes, objetivos y consecuencias de sus 

acciones, de las restricciones y los materiales e ideológicos que anidan en el aula, la escuela 

y los contextos sociales en lasque trabajan (Zelchner y Laiston, 1999, p. 506). 

O bien como algo que ~puede insertase en conjunción con la contradicción que provoca 

o rebela su aparición, los discursos optimistas O pesimistas que conducen a la renovación 

de la problemática» (Ferry, 1990, p. 5i). 
En esta ubicación se articulan diferentes modos de intervención práctica y de análisis 

teórico, de adquisición de conocimientos y de desarrollo de capacidades de reflexión 

racional, de contraste de ideas y discernimiento de opciones ético-poHticas, de desarrollo 

de capacidades de intervención, etc., que denuncian modelos ideales, concreciones y su 

respectivo imaginario, que nos podrían ubicar en ,los dilemas y desafíos que involucra 

normar a través de un programa de formación de profesores múltiples representaciones 

sobre la misma, e identificaciones del hacer docente. 
i 

Por ello, al trabajar las prácticas discursivas sobre la formación de profesores en el 

contexto del Colegio de Ciencias y Humanidades y dd impulso determinante de los 

marcos de desarrollo de la propia UNAM, sobretodo en las últimas tres décadas, nos 

estamos enfrentando a principios de realidad que oscilan entre lo individual y lo colectivo 

(grupa!); entre los intereses y necesidades de los profesores y las demandas institucionales; 

entre los comenidos didácticos para el hacer en el aula y los comenidos disciplinares 
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centrados en los temas de los programas de estudio; entre la vida regulada y reglamentada 

por la instituciÓn y las interpretaciones de la vida cotidiana de sus profesores. 

Frente a esta serie de elementos que se articulan en las prácticas de formación, son los 

profesores quienes han dotado de significados los proyectos y programas en que se han 

visto envueltos, pues son ellos quienes a través de su participación han construido 

también interpretaciones para dar o quitar trascendencia a los comen idos y saberes que 

representa haber estado en formaciÓn. 

Algunas huellas que determinaron significativamente las prácticas discursivas sobre la 

formación de profesores en el Colegio datan de las primeras experiencias curriculares, 

cuando, por medio de un imaginario de formación inicial e introducroria al modelo, se, 

regularon procesos de contratación, permanencia y promoción del profesorado, y cuando 

la forma de discurso académico-político vinculado a programas de orden insticucional y 

prácticas de corte académico-administrativas fortalecieron una interpretación de la 

realidad educativa. 

De este modo, a la vez que se promueve una formaciÓn ubicada en el nivel de 

racionalidad técnica (<integrado por el conjunto tÚ po/iticas, normas, procedimientos,' 

instancias, acciones y condicion(s encaminados a realizar proc(sos dicaces» (CCH, 2005b), se 

pretende transitar hacia un segundo nivel de acciÓn práctica, pues el profesor «(S t!l actor 

principa~ abocado en (1 aprendizaj( de los alumnos, se pl4nt(a m(tas, objetivos, estra~gias de 
aprendizaje y esta dotado de formas para analizar (sas estrategias; como actor, como sujeto 

creativo» (CCH, 2005b). 

Las contradicciones expuestas sobre las propuestas y acciones desarrolladas en la 

formaciÓn de profesores han puesto de manifiesto imaginarios construidos por la 

institución y por los profesores, que, como ya sefl.alaba Concreras Domingo (1994, p. 

22), no van más allá del aula o de la institución, reduciendo todo su problema al disefl.o 

de ambientes y formas de interacciÓn justificadas en la gestión eficaz de los aprendizajes. 

Con estos antecedentes,' los intentos por construir un sistema de formación de 

profesores de bachillerato siguen abonando las ideas en torno a de qué se ha~la cuando se 

trata de la formación, si se indica eficazmente lo que tienen en común toda clase de 

prácticas de influencia, de comunicación o de transmisión, y si se designa un punto de 

convergencia de todas esas prácticas, cuando se constata que ellas evolucionan (Honoré, 

1980, pp. 18-19). 

Los discursos ambivalentes y contradictorios sobre la formación de profesores 

paradójicamente también hacen referencia a valores y cualidades de los profesores y los 

profesores formadores, pues también son ellos quienes a la vez que la han dotado de 

identidad también les han otorgado identidad. 
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Por ello, en los párrafos siguientes se presenta un panorama acerca de la ubicación 

conceptual sobre la formación de profesores a partir de sus actores, los profesores­

formadores que por diversas situaciones en el CCH han ido construyendo su identidad en 

un juego de ausencia/presencia, de incompletud, de posiciones de sujeto, de 

inclusión/exclusión, pues han ejercido esa doble función, de ser formados y profesores 

formadores en espacios educativos y sociales que articulan prácticas discursivas de 

intervención donde operan una pluralidad y polaridad de representaciones y significados. 

Los conceptos, definiciones o nociones enunciados por los profesores formadores 

constituyen un punto de partida para profundizar en las prácticas discursivas sobre la 

formación de profesores en el CCH, por lo cual, aclaramos, al interpretar la problemátiC";1 

en el marco de la institución, también se nos permite adentrarnos en la persona, quien 

reporta intereses, necesidades y proyectos, que resignifica y reconstruye su identidad 

profesional, pues si bien han sido antes que nada docentes en ejercicio, su elección O 

inmersión en los terrenos de la formación de profesores también ha sido tejida, 

paradójicamente, a la sombra de decisiones técnicas y organizacionales de la institución y 

de intereses particulares contextualizados en su trayectoria personal. 

La identidad e imagip..arios sobre el profesor formador (cfr. capítulos 2 y 3) se fueron 

configurando a partir de las necesidades y proyectos que la institución instauró desde sus 

orígenes, los que, poco a poco, fueron institucionalizándose hasta llegar a ser parte de la 

normalidad educativa. La identidad fue nombrada y significada a medida que la 

regulación normativa, académica y de gestión institucional movilizo la construcción de 

múltiples factores que determinaron su presencia; de esta manera, la cuestión sobre a 

quién nos referimos cuando hablamos del profesor formador en el CCH deviene entonces 

en una confrontación sobre la identidad, con el yo soy con r~tcto al otro, con los procesos 

inconscientes de subjetividad de las prácticas discursivas y también con el espacio social 

que tiende a funcionar como un espacio simbólico, un espacio de estilos de vida y de 

grupos con estatus donde es posible reconocer que la figura de profesor formador surgió a 

partir de las demandas hechas a la institución, a las propias prácticas qu~ los docentes 

fueron construyendo de manera autónoma o dirigidas por la institución y desde los 

marcos de política y desarrollo institucional a consecuencia de las decisiones de 

ordenamiento para la institución. 

En este sentido, no es sólo un concepto, idea o noción que nos da el sujeto, sino 

también es la articulación de las diversos actos de identificación que realiza el profesor del 

eCH, pues al asumir el rol de profesor-formador asume puntos de fijación temporal y 

posiciones adoptadas sobre lo que se le pregunta. Por ello, se trata de representaciones 



que nunca podrán ser idénticas o adecuadas a los procesos que se les confiere fuera del 

marco en que se trabaja esta investigación. 

El discurso construido o nombrado sobre 10 que es y no es la formación de profesores, 

que da cuenta de diversas realidades de la vida cotidiana y sus significados por los 

profesores formadores, que ubica posturas teóricas o empíricas, que caracterizan prácticas 

vigentes en un espacio y un tiempo. concretos, puede configurar un imaginario de 

formación de los profesores formadores, ("n cuanto el conjunto de daros que enuncian 

como conocimientos válidos por estar situados en su cosmovisión, en la resignificación 

que realizan a partir de sus condiciones sociales, culturales y laborales, y por estar 

articulados a la constitución de ,propia identidad docente y a las experiencias en sus 

prácticas educativas. 

Reconocer que la formación de profesores constituye una problemática que atañe a 

múltiples referentes de quien la vive y la construye como una actividad paralela a s~ 

ejercicio e identidad profesional, nos permite significar que, en la voz de los profesores 

formadores, encontraremos múltiples referencias a vivencias y acontecimientos 

significativos de la crayectoda histórica del Colegio, pero también huellas de sus 

desordenes y contradicciones. Sin embargo, la legitimización de experiencias y proyectos 

de formación de los profesores formadores también debe considerarse en las referencias a 

las que aluden algunos profesores formadores, por lo que a veces pudiéramos considerar 

que estamos ante un discurso monótono y reiterativo que, finalmente, pone en evidencia 

rasgos de consolidación y legitimización de un imaginario instituido. 

4.1 SOBRE EL SIGNIFICADO DE LA FORMACION DE PROFESORES 
r", .. ' 

Abordar el significado de la formación de profesores desde la voz de los profesores 

formadores implica, como sefialan Berger y Luckmann (2003, p. 85), entrar en el terreno 

de la especulación, pero también de la reflexión que encarna historias de vida y de 

trayectorias en la inítitución, pues «cuando el individuo reflexiona sobre los momentos 

sucesivos de su experiencia, tiende a encajar sus significados dentro de una estructura 

biográfica coherente)). 
I 

Así, a partir de lo enunciado por los profesores formadores, podemos sefialar que 

estamos ante configuraciones significativas, donde se enfatiza la presencia de redes .. 
socialmente compartidas por los sujetos, de tal suerte que en los conceptos expresados es 

posible ubicar posiciones y anclajes en y desde donde el sujeto construye su formación, su 

identidad profesional y su propia práctica cotidiana. 
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Los discursos sobre qué es y no es la fonnación de profesores están atravesados por 

una heterogeneidad de condiciones contemporáneas contradictorias, es decir, las 

enunciaciones y sus significados están construidos a partir de una temporalidad e 

historicidad, un aquí y un ahora, con lo cual se da cuenta de relaciones complejas, 

cambiantes, de modos de pensamiento y actuación, de costumbres y ritos que permiten 

aseverar que existe una cadena de identificaciones plagada de elementos relacionales, 

multireferencial('s e incluso polarizados en la,; interpretaciones que reportan los profesores 

formadores. Por ello, la formación de profesores y sus formadores no tienen una 

identidad única ni definitiva. 

Encaramos, entonces, los terrenos, de la subjetividad, pues denrro de los discursos 

orales o escritos que construyen los profesores formadores nativos, se da noticia de 

procesos de abstracción y selección de datos derivados de su propia participación y 

también de los actos de reflexión que apuntan hacia cómo se perciben en las prácticas o 

fenómenos y dentro de la investigación. 

Lo anterior queda plasmado en redes de significados que consrruyen los infonnantes y 

que reflejan formas de percibir el fenómeno de estudio, pero que también incluyen 

referentes empíricos o teóricos, experiencias, vivencias, actitudes, emociones, que 

testimonian procesos propios de carácter personal e íntimo. 

Las nociones de formación que estructuraron los profesores formadores también 

reportan resignificaciones y reinterpretaciones de la realidad construida en la institución 

sobre este aspecto, pues la formación de profesores como sujeto y objeto social, como 

discurso con una constelación de significados en el marco de la UNAM y del CCH, se vio 

incorporada en los conceptos que los docentes expresan, de tal suerte que se destacan 

redes significativas socialmente compartidas por diversos actores de manera semejante, o 

bien conceptos extremadamente opuestos. 

'Por ello, al referir una definición sobre la formación de profesores, se destaca un 

punto de llegada al que arriban nuestros entrevistados, quienes, a través de su 

conceptualización, objeti~zan un vocablo que emerge y toma consistencia a partir de sus 

propias reflexiones. Al mismo tiempo, configuran una multiplicidad de significaciones 

donde destacan preconceptos que actúan como soporte del discurso formación de 

profesores, en los que recuperan aportes dei'su práctica en las dimensiones lejana o cercana 

de un proyecto instituido, o bien en los que sobresalen dimensiones importantes y reales ' .. 
que esta tiene. 

En las definiciones de formación elaboradas por algunos de nuestros entrevistados, es 

posible distinguir aseveraciones que cruzan una primera frontera, la de la ambigüedad 

(Honoré, 1980 y Ferry, 1990), pues sefialan: «yo creo que serían vdrios conceptos ... porque 
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crl!o que desde diforentes dngulos puedes ver la fonnación de profosous, de distinta manl!ra» 

(O 1 M29-20LCA) , o bien «hay como variantes dependiendo del programa o del grupo de 

fonnación o no sé, yo creo qUI! son varias variables» (08H 19-15 PLA). 

En este sentido, el concepto de formación da entrada a múltiples «conuptos», 

«dngulos», «mann"as dependiendo del programa o grupo de fonnacióm), que pueden derivar 

hacia su ubicación en el terreno de la ambigüedad, de contribuir por su conocimiento a 

su reconocimiento, o bIen que pueden dar apertura hacia una incasable reflexión para no 

caer en la vulgaridad, tal como señala Honoré (1980, p. 10). 

La ambigüedad a la que se alude al referir «varios conuptos», «diferentes dnguloS», 

«distinta manera» (OlM29-20LCA) puede también, externar los problemas de 

interpretación y comprensión que tiene el profesor formador para legitimar un discurso 

instituido, o bien la carencia de marcos referenciales sólidos en sus actos. 

Los profesores formadores al tener encuentros y relaciones con diversos sectores de la 

realidad escolar, así como acercamientos al conocimiento pedagógico a instancia de los 

proyectos de formación legitimados por la institución, pueden realizar interpretaciones y" 

asignar significados, ya que al situar un significado para formación tiene lugar un proceso 

de deconstrucción de su propia identidad. Así, aunque la forma de dar significado a la 

formación de profesores puede reportan signos de ambigüedad, este acto puede ser 

consecuencia de los propios trayectos de construcción que reporta la categoría en la 

institución. 

4.1.1 En los terrenos de la I!Xtmoridad 

En otro sentido de la interpretación, la formación de profesores se ubica en el plano de la 

exteriorizaciónJ
, es decir, como formación en y desde otras instancias de decisión ajenas al 

profesor, o bien la formación para o en algo del orden de los saberes disciplinarios y 

didácticos, los que generalmeme se dirigen hacia un imaginario de la formación 

profesional centrada en los imereses, dr;mandas y necesidades detectadas por la 

institución, por los diseñadores o sus representames (profesores-formadores). Así lo 

evidencian las siguientes nociones: 

La rxtrriorizacíón o rxtn-nalización, en oposición al contexto del organismo y de su ambiente, se 
ubica fuera del sujeto, en el ámbito de la actividad humana y, por ende, en el terreno del orden 

social. Berger y Luckmann al respecto sefialan que el ser humano no se concibe dentro de una 
esfera cerrada de interioridad estática; continuamente tiene que externalizarse en actividad (Berger 
y Luckmann , 2003). 

" 
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... toda institución rÚb~ . .. no utilizo la palabra formación, capacitar a sus profosort:s . " en la 

aplicación de los programas de estudio, en el conocimiento tÚ Jos mismos, orient(d)ndo(Jos) 
(hacia) la ensenanza media superior. En este caso el CCH tÚbe proporcionarle las herramientas 

flnm4rúiJ que fe. permitan al profosor tener éxitoftmte a sus grupos ... todas las instituciones 
tÚben tener como misión formar a sus profesores, capacitarlos, darles las herramientas necesarias 
para poder implementar los programas, y en este caso, pues Jos tan sonados aprendizajes tÚ los 
alumnos con respecto a cada curso ... el CCH tÚbe capacitIIT a sus profaores tÚ reciente ingreso 

en cuestion~s diddcticas y pedagógicas ... es algo que necesitan los profosv"es y que necesita la 
institución ... (03M29-24LCD. 

. .. los que van llegando pues que conozcan lo que es ~l sistona /,el Cokgio, que s~ apropien tÚ 

una manera tÚ ser ante la filosofta tÚl Colegío. y yo creo rpu los únicos que potÚmos ayudar a 

todo esto, pues somos los que precisamente tenemos años viviendo aqul y que hemos vivido todos 
los cambios y que h~mos experimentado todas las nunJas fimnas o métodos tÚ educación, que 

hnnos vivido los probkmas tÚ los alumnos, su comportamiento en el salón tÚ clases, su 
comportamiento en la vida misma, como elementos sociales... y yo cr~o que precisamente los 
que h~os vivido esa realidad somos los que potÚmos trammitir los' conocimientos a la nueva 

gemración (07H30-lOPMCD. 

Las representaciones sobre la formación de profesores centradas en «capacitar y 

formar» al sujeco en falta, es decir, «a sus profisores, a sus profisores de uciente ingreso», 

revelan y mantienen una lógica racional para elaborar y mantener propuestas de 

capacitación con las cuales se cree que habrán de identificarse los profesores para 

garantizar la calidad en el ejercicio de la docencia. 

Al puntualizar que «el CCH debe proporcionarle 1m herramientas necesarias que le 

permitan al profosor ten~r éxito frente a sus grupos '" 1m instituciones deben tener como 

misión formar a sus profisores, capacitarlos, darles 1m herramientas necesarias para poder 

implementar los programas, y en este caso, pu~s los tan sonados aprendi7Ajes de los alumnos 

con respecto a CaM curso» (03M29-24LCT), o que «los que van llegando pues que conozcan 

lo que ~s el sist~ma del Colegio, que se apropien de una manera de ser ante la filosofo del 
I 

ColegiO» (07H30-lOPMCl), la pretensión es clara y precisa, pues revela el mandato 

social de formar de acuerdo a ciertos cánones. 

Por otra parte, la interpelación a la razón y al saber como fuem ¡.:s de poder imaginario, 

como fantasía desiderante, queda incorporada al citar que .... precisamente los que hemos 

vivido esa realidad somos los que podemos transmitir los conocimientos a la nueva generación» 

(07H30-lOPMCl). Se confirma así una identificación para garantizar y regular los 

intereses de la institución escolar y sus dispositivos, para promover paralelamente 

funciones de control y supervisión en las acciones educativas. 



CAPITULO 4 

Al orientar el ~para» o «en» de la formación hacia los saberes como «/as hl!r7"amimtas 

neusarias que le permitan al profesor tmer éxito frente a sus grupos. .. darles /as herramientas 

neusarias para poder implementar los programas ... cuestiones didJcticas y pedagógicas» 

(03M29-24LCT), se advierte una tendencia que a la vez que limita crea significatividad, 

al cenerar el coneenido en las prácticas institucionales ya existenees y delegar la reflexión 

sobre la vida cotidiana en la institución. Asimismo, al decir «capacitarlo~, darles>', 

~podemos ayudar ... podemos transmitir los conocimientos a la nuf!tJa generación», se 

reafirma un imaginario maravilloso con poderes y cualidades sobre la misma lógica de la 

transmisión que tiende a reproducir las condiciones de la enseflanza rípica. 

Por ello, al dar significado a la formación de profesores centrada en y tara, se instituye 

un proceso de significación que, a la vez que pretende dar reconocimiento e identidad 

profesional al docente, plantea una serie de conocimiemos y habilidades que actuarán 

como base para la diferenciación social en la institución, pues, en el nivel que se planea, 

es decir, la noción de extmoridad de la formación, debemos también situar el «quienlt 

debe realizarla, esto es, se destacan un sujeto en formación y un sujero para la formación 

de los otros. De este modo, al destacar que «pues los únicos que podemos ayudar a todo esto, 

pues somos los que precisamente tmnnos años viviendo aqui y que hnnos vivido todos los 

cambios y que hmws experimentado todas las nuevas formas o mltodos de educación, que 

hemos vividos los problemas» (07H30-10PMCT), se da reconocimiento a un grupo social 

del cual se forma pane, evidenciando un discurso simbólico en el que el sujeto puede 

reconocer la realidad y diferenciarla de acuerdo con su estatus, sus deseos y afectos. 

La formación de profesores, al ser represemada en el plano de «capacitarlos, de darles 

las herramimtaS>. (03M29-24LCT), «de transmitir los conocimimtos a la nuf!tJa gmeraciórbt 

(07H30-lOPMCT), también forja un imaginario de formación que se origina en los 

propios profesores formadores y está constituido por visiones de desempeflo que 

impactan en los procesos de enseflanza y aprendizaje. Este sentido se confirma al seflalar 

que ~es algo que neusitan los profesores y que neusita la institución» (03M29-24LCT). 

Podemos apumar, de acuerdo con Contreras Domingo (1999, p. 448), que las 

representaciones sobre la formación, por tanto, no dejan de ser excluyentes, y mantienen 

la división tradicional del formador-formado, equivalente al bien conocido reparto de los 

que enseflan, «los que precisammte tenemos añoS>l (07H30-lOPMCT), y los que aprenden, 

<profesores tÚ reciente ingreso»; «profesoreS>. que prescriben la enseñanza y los que obedecen 

tales prescripciones, <ánstitución», «CCHYI; entre los que investigan y elaboran 

conocimiento; entre los que elaboran el saber y los que hacen uso de=: él, confirmando que=: 

la diferenciación de papclc=s e=:xiste y que sostiene una división social del trabajo e=:n 
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educación que justifica y se apoya en una forma de entender la relación entre el 

conocimiento y la acción. 

La formación por cuanto externa al sujeto y en la encrucijada de los conocimientos y 

la cultura del espacio institucional que representa d CCH también se fija mediante la 

creación de apara ros académico-administrativos que sean garantía de validez y calidad de 

la formación y den respuesta a las demandas y necesidad~ institucionales, pues, como 

bien se apunta: 

· .. toda institución IÚbe tmer un Departamento o UTUl Secretaria que se mcargue tÚ la 

formación tÚ los profmm a diftrmtes niveles: destÚ el que ingresa, que es IÚ reciente ingreso. 
que tiene un conocimimto IÚ su disciplina bastant.! humo. 'actualizado. hasta el profisor 
antiguo o profisor tÚ carrera cuyas necesidades son IÚ diftrmte tipo (03M29-24LCT). 

· .. la formación tÚ proftsom ... tmdria que ser sistnndtica. tendria que ser profunda, tnuiria 
que tmer el mpaUo institucional ... para que no aparmera como devaluada o IÚ segunda 

mano o menos importante (02M32-25LCAC). 

· .. el tÚpartamento IÚ formación IÚI CCH maneja estos dos aspectos. el primero (formación) le 
corresponIÚ a il y el segundo (actualización) se /o deja a la DGAPA que organiza cursos co1'} /as 
escuelas y facultades (03M29-24LCT A). 

La característica de exterioridad como demento fundamental para representar y 

representarse en la formación de profesores se ancla en los intereses y necesidades sentidas 

y diagnosticadas por la institución, quien, de manera simbólica. al designar grupos de 

formadores, se está reconociendo y reinterpretando. Así, al decir que II.toda institución 

debe tener un Departamento o una Secretaria que se encargue tÚ la formación de los. 

profosore$» (03M29-24LC1), y al valorar que lI.el departamento de formación del CCH 

maneja estos dos aspectos, ... el primero (formación) '" y el segundo (actualización)>> 

(03M29-24LCTA), se alude al control dd comportamiento humano, pues se establecen 

pautas definidas de antemano que lo canalizan hacia una dirección determinada. como 

señala Berger y Luckmann (2003. p. 74). 
f 

En este sentido. la exterioridad. depositada en la institucionalización de los procesos 

de formación, operaría en la diversidad de los espacios e lico y temporal, como las aulas. 

(allere,s, laboratorios y centros de trabajo académico dentro y fuera de la UniveJ;sidad. 

pero también en el marco de las personas, los profesores formadores, quienes ejercen 

influencias sobre los otros (profesores en falta), quienes a partir de la constitución dd 

imaginario de formación confrontan la capacidad que tiene el profesor para determinar 

las necesidades y carencias que acompañan el ejercicio de su profesión. siendo entonces 

.. 
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legitimada su identidad en los actos de formación y las normas reguladoras de su propia 

formación. 

Las creencias que atribuyen a los profesores formadores la misión de formar a los 

otros, los sujetos en falta, hace suponer que tienen el derecho de imponer su poder, su 

saber y sus deseos, por lo que, al enunciar: «tendria que kTU!r el respaldo institucional», se 

sostiene, como señala Ferry (I990, p. 51), que la formaci.ón es el lugar de una práctica, 

con sus normas, sus modelos, su propia tecnicidad, su len~uaje fácilmente trivializable 

(las demandas, los objetivos, las estrategias, la evaluación, el control, etc.) y sus 

practicantes, los formadores. 

Otro grupo de docentes configuró la formad 6n de profesores en la línea de la 

exteriorización centrada en las actividades, es decir, en la planeadón y desarrollo de 

unidades didácticas. Así, aparecen las siguientes expresiones: 

los cursos. .. un morklo: a pesar de que tú estds f!n una posición rk estar con tus pares, tambim 

es una forma de morklar una clase... otro tipo rk formación rk profoom que (es) asl como Úi~ 

novulad (que) aaualmf!nte rerlan /os grupos rk trabajo. En los grupos rk trabajo también ere! 

flrmaáor de profoores, sobre todo no solammte con tus pares, sino también con profoores 

nuevos, orea, f!n un grupo de trabajo entran profoores nuevos yesos profesores se van formando 

a la vez que vamos investigando, a la vez que vamos haciendo un paqueu diddctico, a la vez 

que hacemos material rk apoyo para los alumnos, es una forma rk formar profisores. .. Y otra 

mds, serla /o Oamaáo docencia asistida '" se trata rk que vayamos a ver sus clases, de que 

trabajemos con estrategias ... (OlM29-20LCA). 
_<'o 

dos vertientes de la formación, la dúÚktico-pedagógica y la disciplinar. Lo disciplinario 

involucraría, pues, los cursos que se han dado, por tjemplo, los diplorruulos, (como) El textoelt 

su contexto ... dtsdt luego las maestrías, los doctorados, que tambiin muchos profesores se han 

estudiado, cursos aislados que tambiin da DGAPA. Y m el drea d¡¿¿mco-pedagógica, igua~ o 

sea las maestrías, por ejemplo, ahora, las MADEMS, que estd orimtaM prtcisammte a los 

profisores rkl bachilkrato de la Escuela Nacional Preparatoria y rkl Colegio de Ciencias Y 

Humanidtuks ... estd orientada para, gmte mds joven;. incluso la última convocatoria es para 

gmtede /os últimos años del último año tk la carrera, egresada de las licenciaturas ... y deuk 
luego estdn las matstrlas y los doctorados tanto en Psicologla como m la Facultad de Filosofta y 

Letras, en Pedagogla ... y, destk luego, tambiin diplomt'ios(02M32-25LCAC) . 

. .. en cursos como PROFORED o esos hay un poco mds de enfoque sobre lo didáctico; en cambio, lA 

en cursos como los TPC y estos como que se van mds por la cuestión del contenido (disciplinar) ... 

(08H19-15PLA). 



.. 

EN EL TORBELLINO DE LOS SIGNIFICADOS DE LA FOR/'JAC¡CN DE PROFESORES 

Al nombrar una serie de actividades que rondan la formación de profesores en el 

Colegio y en las que ellos han participado, sea como formadores o formados, se concreta 

el imaginario de formación que han construido a lo largo de su trayector~a profesional, 

puesto que no sólo se alude a los actos centrados y regulados por el Colegio, sino también 

se reconfiguran decisiones que les han permitido poseer una identidad profesional. Por 

ello, al enfatizar ¡(los cursos ... los grupos tÚ trabajo, docencia asistida» (OIM29-20LCA), 

¡(cursos como PROFORED '" TPO) (08HI9-15PLA), «los diplomados ... las maestrías y los 

doctorados» (02M32-25LCAC), se presenta un abanico de opciones que en su extensión y 

diversificación son objeto de toda una organización en el plano profesional e 

institucional, pero que, como sefiala Honoré (1980, p. 17), finalmente, en el orden de la 

formación, queda reducido a algunas prácticas académicas o a trabajos de métodos y 

técnicas, o a ambos, limitados por las condiciones con que son realizados, pues 

responden a una intencionalidad particular. 

Las actividades de formación de profesores como eje fundamental de la formación al 

dar preferencia a las prácticas académicas reguladas desde el orden de lo instituido, 

evidencian significados individuales arbitrarios o imaginarios por parte de los profesores 

formadores, los cuales habrán de repercutir en el desempefio de -las funciones docentes. 

En este sentido, al referir «tú estds en una posición de estar con tus pares, también es una 

forma tÚ modelar una clase ... en los grupos tÚ trabajo también eresfol7l'llJdor tÚ profesores, 

sobre todo no solamente con tus pares, sino también con profisores nuevos '" a la vez que 

vamos investigando, a la vez que vamos haciendo un paquete diddctico. a la vez que hacemos 

material tÚ apoyo para los alumnos, es una forma de formar profisores» (01M29-20LCA), se 

establece una noción de formación en el sentido de formación para ~~algO», y a la va se 

impone como creencia que la formación referida a una actividad, ya sea para la 

institución y para los profesores nueyos o pares, representa una certeza incuestionable 

para fundamentar su practica docente .. 

La formación es, entonces, utilizada como representación que aglutina estados, 

funciones, situaciones, prácticas para evidenciar que a posible desempeñar una función, 

la docencia, sin considerar la calidad en ella. Como seftala Berger y Luckmann (2003, p. 

83), cuanto más se institucionaliza el comportamiento, más previsible es y, por ende, se 

vuelve más controlado. 

En el contex[Q de la institución, la formación contribuye a fijar formas organizadas de 

transmisión cultural, de espacios y modos, ~;lo que ocurre e~ las ~-ulas no depende sólo de 

lo que desean sus protagonistas; está en relación con la estructura organizadva y 

administrativa de la institución, y con los recursos físicos y sociales disponibles» 

(Contreras Domingo, 1994, p. 17). De igual modo, al estar dentro del marco de una 
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institución, es un dispositivo organizacional constituido por programas, certificaciones, 

consttucciones (Ferry, 1990, p. 51). En este orden de ideas, otro grupo de docentes 

destaca: 

ro realidad la mayoría tÚ los qUt! trabajamos la tbJcmcUt a nivt!l bachilkrato y a nivt!l 

universidad no tmemos formación tbJCt!nu, es tkcir, a vt!Ct!s, pUt!S t!StuáUtmos Pedagogia o 

Ensdlanza Supmor y mant!}amos CUt!stiont!S uóricas, P"o put!S hay algo qUt! nos falta ... la 
Universidad, cuantbJ nos contrata como mat!stros, constitucionalmmte se supone qUt! nos tirom 

qut! dar los ekmrotos para tksanvllar bien nut!Stro trabajo y, la Vt!rdad, no nos los dan, t!S tÚcir, 

no hay lo suficienus cursos di! formación, J si /os hay, pues estdn tk manera tÚsarticulada, o (u) 

cae ro lo qUt! mmdondbamos antt!s, los famosos guetos, es di!cir, me invmto las MADEMS P"o 

queda tÚntro tkl gtlt!to Y mtonas se vuelvm una situación politica y no una situación 

aauJbnica ... (lOHI8-10DCf) . 

... es importante nnpa;ar a discriminar nut!Sidades concrt!tas, 7UI totbJs los proft!SOP·t!s nt!ct!Sitan 

lo mismo m totbJs los cursos; mtonces, hac" un trabajo tÚ tÚucción di! qu! es lo que falta, di 

qu! no se ha insistido lo suficiente. Y rotonm hac" una formación por nivt!ks J, a partir rk 
eso, pues gm"ar vmúukras politicas institucionales tk fonnacidn ... (12M32-32PMCD. 

Como un reto muy dificil para la instítucwn ... como una nect!Sidad impostergable tk la 
institución, tambiln con la itka tÚ qUt! no se pit!rda el sentido del Colegio, con la itka tk qUt! 

no Si! pierda t!Sto ~ Unemas J qUt! hemos IogratbJ ... algo ~ mmcionamos alguna va; "a que 

los textos, o sea, que /o escrito tenga qut! V" con lo que es ro la realidad, y que lo escrito no Si!. 

presu como que a múltiples lecturas; mtonces, que la institución tmarla que S" mucho mds' 
clara (sobre) qut t!S /o que quiere y pretende con /os proftsom ... (05M26~16PDT). 

Al depositar en la institución el imaginario social de formación para los profesores, sea 

como dispositivo organizacional, como mandato constitucional o como política 

institucional, se establecen significados fantasías ~ deseos de los enunciantes, pues la 

formación se interpreta como: 

1. una obligación de la institución, al enunciar «la Universidad, cuando nos contrata como 

mtUstros, constitucionalmmte se supone. que nos tienen que dar los elementos para 

desa"ollar bien nuestro trabajo» (OlH18-lODCT), con lo cual se establece aquello que 

está aurorizado para ganar legitimidad, tanto en las actividades de formación como en 

la identidad de los profesores formadores. 

2. "«un reto muy dificil para la institución ... como una nec(Sidad htzpostergable de la 

institucióm (05M26~16PDn, con lo que se enfatiza que lo que ocurre en las aulas no 

depende s610 de los deseos los profesores, sino, como señala Contreras Domingo 
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(1994. p. 17). de su relación con la estructura organizativa y administrativa de la 

institución. 

Así, la formación se asume como una acción institucionalizada que, a la par que 

contribuye a fijar formas organizadas de transmisión cultural, de espacios y modos, deriva 

hacia tipificaciones tanto de las acciones como de los actores (Berger y Luckmann (2003. 

p. 74). De ahí que, al decir que «(5 importante empezar a discriminar necesidmks concretas, 

no todos los profesores necesitan lo mismo en todos los cursos; entonces, hacir un trabajo tÚ 

detección tÚ qué es lo que falta, en qué no se ha insistido lo suficiente. Yentonces hacer una 

formación por niveles» (12M32~32PMCT), y que ""la institución tendrla que ser mucho mds 

clara (sobre) qué es lo que quiere y pretende con los profesores» (05M26~16PDn. se 

confirma una selección y división social del trabajo donde las acciones de un tipo 

específico deben ser realizadas por actores de un tipo también particular. 

El discurso simbólico constitutivo de imaginarios que sitúan estratégicamente una 

. formación diferente, por niveles, se sustenta en supuestos sobre lo que necesita la 

institución, por lo que la noción racional de formación que contempla la ecuación 

antigiúdmi = experiencia = formación diftrencia/ reafirma un imaginario para reconfigurar 

una tipología de actos de formación de profesores que permitan también reformular 

identidades diferenciadas. 

Así, la formación representada desde la posición de «discriminar necesitlatks concretas, 

no todos los profesores necesitan lo mismo en todos los cursos- (12M32-32PMCT) ratifica la 

perspectiva racional en corno a que las organizaciones sociales cuentan con una trama 

objetiva que ordena y distribuye tanto las responsabilidades como las actividades por 

desarrollar para cumplir los fines establecidos, con lo que, según Larson (citado por 

Contreras Domingo, 2001, p . .41), se pone en evidencia que ""no todos los miembros 

tienen el mismo dominio, ni el mismo reconocimiento en relación a ese conocimiento 

que comparten, sino que en el interior de esas comunidades existen divisiones, 

estratificaciones y jerarquíaslt. 

La formación de profesores interpretada e interr,dada desde las condiciones, los 

contenidos y saberes, o desde los mandatos sociales instituidos, se ha identificado en la 

tipificación de sus acciones y de sus actores al interior del Colegio, y en la configuración 

de imaginarios sobre las acciones desarrolladas por los profesores fonl1adores como sus 

representantes. Por ello, las interpelaciones que ellos construyen son sólo mediaciones de 

construcciones empíricas o teóricas realizadas por y desde los propios grupos sociales o 

académicos con diversas tendencias político~académicas, quienes han resignificado los 

discursos particulares de la institución, identificado la formación no como acto 

académico sino político e ideológico: «no hay lo suficientes cursos tÚ formación y, si los hay, 
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pues están tk manera tksarticulada, o (se) cae en /o que menciondbamos antes, /os famosos 

guetos, es tkcir, me invento las MADEMS pero qued4 tkntro tkl gueto Y entonces se vuelven una 

situación política y no una situación académica» (lOH 18-lODCT). 

Ahora bien, como proceso de articulación, la formación de profesores aCtúa como una 

sutura parcial con la que se procura dar ordenamiento y legicimidad a los diferentes 

discursos, prácticas y posiciones de los diversos grupos acadtmicos de la institución, tanco 

de aquellos a quienes reconoce como sujetos en falta y para los que organiza un 

determinado tipo de actos, como de aquellos que dicen poseer cierta identidad 

profesional como profesores del eCH, fundamentada en su experiencia y antigüedad en la 

institución. En torno a ello giran las siguiences aseveraciones: 

. . . los cursos de formación de profisores, put'S ~J una necesidad de cualqui" institución 

educativa que tiene que ur constante y que tiene que renovarse y qu~ tim~ que actualizarse. El 

problema es cuando ca~ en lo burocrdtico o cae en las cuestion~s mn-amente pollticas, porque 

ahl entonces se empieza a distorsionar el verdtu:kro sentido de estos grupos . .. entonces es cuando 

s~ conviert~ en burocrdtico ... en hac" las cosas de mafl"a burocrdtica. Cuando es pqr, 

cuestiones pollfieas, los grupos son c~ados, en donde no importa la apnimcia, no importa tu 

int"ls o no importa tu preparación, sino lo que importa es qut' s~as de un grupo o porque "es 

doctor, aunque nunca vayas a dar clas~, entonces ya por eso t~ tÚzn ~l curso. Entonces ahl 

tambiln s~ distorsiona totalmente ~l sentido de estos cursos, y ... sabemos que se da y a v~ces 

mucho ... (08H19-15PLA). 

... (los) cursos de formación ... estdn de man"a desarticulada, o (u) cae en lo q,ú 

menciondbamos antes, los famosos guetos, es decir, m~ invento las MADEMS prro queda tknffiJ 
del gueto y entonces se vuelven una situación polltica y no en una situación acadimica... /ii­

institución no les estd dando (a los maestros) los ~kmentos para desan-ollar su trabajo y mo lo 

digo, sI, por los maestros que carecen de una fonnación docente, P"o tambiln lo digo por 

aquellos maestros que pudieran aportar y que jamds se les convoca. pues. bueno, por las 

situacion~s pollticas. donde los guetos pues siguen pffllaleciendo por sobre las cuestion~s 

académicas ... (I OH 18-100cn. 

". de repente nos ent"amos (de) que un grupo de profesores estd fonnando profisores 

institucionalmente vla CCH y decimos: cómo Ikgaron ah!. La selección es una selección polltica 

no ~s una selección acadimica entonces. .. hay profisores que han andadn por totÚz la República 

dando curso y. digamos, la ulección M esos profisores ha sido vla politica, no acadimica ... 

(I4M31-190CT). 

Las interpretaciones que realiza un sector de nuestros informantes recrean 

significaciones que cuestionan las decisiones llevadas a cabo por grupos con identidad 

político:..académica dentro de la institución, a través de las que se imputan y evidencian 
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mecanismos de exclusión e inclusión para dar continuidad a la política de formación de 

los profesores; además, se advierten algunos rasgos de antagonism04 y negatividad5 que 

dan cuenta de una intencionalidad. 

La concrastación sistemática de las acciones desarrolladas establece un imaginario que 

cuestiona a pardr de los deseos y las exigencias de la realidad social. Así, al señalar que «los 

cursos de formación de profisor~s '" ~s una n~ctsídad de cu.a1t¡uier institución ~ducativa que 

tien~ que ur const4nt~ y que tüm que renovar u y que time que actualizaru. El problema es 

cuando cae en lo burocrdtico o cae en las cu~stioms meramrnte polfticas, porque ahl entoncts 

u ~mpi~za a distorsionar el verdatkro sentido de estos grupos» (08HI9-15PLA), también se 

configura, justamente, un imaginario que deambula entre una necesidad constante de I 

renovarse y actualizarse, sea de la institución o del docente, con la distorsión ocasionada 

al confroncar lo burocrático, lo político. 

Este imaginario en el que se depositan, definen y simbolizan aspectos relacionales de 

la toma de decisiones en la formación de profesores enfatiza, entonces, la noción 

represiva de podeé, que prohíbe y reprime:~ «14 institución no les estd dando (a los maestros) 

los elnnentos para desarrolla,. su trabajo y esto lo digo, sI, por los ma~stros que carecen de una 

formación doctnte, pero tambitn lo digo por aquellos 1niU!Stros que pudieran aportar y que 

jamds u les convoca» (IOHI8-10DCn, y también excluye: ""donde los guetos pues siguen 

prevaleciendo por sobr~ las cuestiones acadimicttsl+, donde «me invento las MADEMS pero 

queda dentro del gueto y entoncts se ~lven una situación polftica y no una situación 

académica» (I OH 18-10 DCn. 

Este imaginario se ha convertido en el soporte de las relaciones entre diversos grupos 

de académicos: aquél de quienes actuaron como representantes del Deber Ser y del 

Poder, porque poseen Saber al ostentar un respaldo y una legitimidad en sus actos, o bien 

Buenfil Burgos seiíala que el antagonismo es el vínculo que se establece entre dos subjetividades 
que se niegan recíprocamente, alude al orden simbólico ya la negatividad. Se trata de¡ una relación 

en la que se muestran los límites de toda objetividad y al fracaso de la diferencia, como disrupción 

del orden (1994, pp. 19 Y 20). 

La ntgatividad es una condición que permite construir fronteras que delimitan el lugar del 
enemigo y es condición de posibilidad para construir la cadena de equivalencias que permiten la 
emergencia de toda práctica hegemónica (véase Buenfil Burgos, 1994, p. 17). 
Poder ligado a reglas, normas, estilos de razonamiento mediante los cuales los individuos hablan, 

piensan y actúan en la producción de su mundo cotidiano. El poder como acción reguladora juzga 
lo que es razonable y bueno, y lo que es irracional y malo en la enseñanza; juzga las prácticas en las 
cuales nos sentimos bien o mal; juzga lo normal y lo anormal. Al respecto, véase el anfculo «La 
relación entre poder y conocimiento en la ensefianza y en la formadón docente» (Popkewitz, 
1995). 
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aquél de quienes, por no estar dentro dd Saber y los espacios, indudablemente, no 

compartieron ese estatus. 

Por ello, la formación se explica a partir de las relaciones institucionales y sus actores: 

«un grupo de profosores estd formando profosores institucionalmente vla CCH y decimos: cómo 

llegaron ahi. La selección es una selección politica no es una selección acadhnica» (14M31-

19DCn, lo que deviene en una regulación social y de poder, pues emergen significados 

para establecer lo que es legItimo y razonable como pane de una normalidad para 

negociar académicamente, «queda{r) dentro del guaO», o bien se conforman coaliciones 

que se actúan dentro y por medio de las instituciones: «Cuando es por cuestiones polfticas, 

/os grupos son cerrados, en donde no importa la experiencia, no importa tu ;nterb o no 

importa tu preparación, sino /o que importa es que seas de un grupO» (08H 19-15PI.A). 

En este sentido, la formación de profesores es un elemento configurador de prácticas y 

relaciones institucionales que norman y dirigen, que vigilan y controlan, y que expresan,~ 

de acuerdo con Honoré (1984, p. 22), conflictos sobre la concepción de las relacion~, 

entre el trabajo, la persona y la organización social. Así, 

las decisiones que pueden tomarse dentro de este campo tienen consecuencias profundas y 

a largo plazo sobre la orientación y funcionamiento de todo d sistema educativo. Estas 

decisiones no son más que secundariamente decisiones t~nicas y organizadonales, son de 

antemano políticas, en d doble sentido de una pollclca de educación, que consiste en 

promover uri conjunto de medidas organizadas con metas propiamente educativas, y una 

política general que pretende conformar un cierto tipo de sociedad en rdación con un 

conjunto dado de fuerzas (Ferry, 1990, p. 49). 

Por ello, al reiterar que «la selección es una selección politica, no es una seleccM,!:, 

acadhnica» (I4M31-19DCn, o bien que «el problema es cuando cae en /o burocrdtico o 

cae en /.as cuestiones meramente politicas, porque ahf entonces si! empina a distorsionar el 

vudadero sentido de estos grupos ... entonces es cuando se convierte en burocrdtico ... en 

hacer las cosas de manera burocrdticd» (08H19-15PLA), se advierte una significación con 

imaginarios simbólicos que trascienden el espacio académico y profesional y que se enlaza 

con lo político y con las relaciones de poder establecidas. 

Otra manera de interpretar la formación desde la externalización es aquella que se 

refiere al ámbito del conocimiento científico, centrado en los contenidos disciplinarios y 

didácticos para plOldear el «qué», ya sea como áreas o niveles de formación, o bien el 

«para», como dementos relacionales de regulación y control en la vida académica de la 

institución. 

Respecto de los contenidos de la formación, pueden apuntarse lo que algunos 

profesores formadores sefialan: 
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... darles las hn-ramimtas neusarias para poda implemmtar los programas y, m estt! caso, pues 

los tan sonados aprendizajes de 1m alumnos con respect() a cada curso ... conciliar o conjugar la 
parte disciplinaria con la diddctica '" la parte didáctica es euncial obviamentt! junto con una 

comprensión disciplinaria de tus contmidos (04M32-19LCD . 

. " la formación tiene que ver con todo, todos estos aspectos diddctico-pedagógicos que necesita el 

profisor para diuñar e instrumentar sus clases, di.smar los materiales, elaborar programas y 

todos estos asuntos y el asunto disciplinario ... fot7l'lllCión que tiene que ver con cuestiones 

diddcticas y pedagógicas, y actualización que tinie que ver con ponerte al corrienu de los nuevos 

conocimimtos de tu disciplina (03M29-24LCD. 

La formación sobre todo tiene que ver con una actualización de conocimientos m el drea de 

cada uno de ellos y ." el saber darlos en una cl4se .. ' as{ debe ser un programa de formación: 

por un lado, la actualización en contenuw, pero. por otro lado, también tÚcir: "Bueno, ¿y esto 

cómo lo enseño?~ porque si se quedan con el puro conunuw, aunque sea muy actUal, pues a 

veces se queda en abstracción y cómo lo bajas a los alumnos (08H19-1 SPLA). 

Al centrar, por medio de los proyectos y programas de formación, la necesidad de 

conducir a los profesores hacia ~/a post!Jión r.Ú h",amientas. conocimientos, estrategias» 

(04M32-19LCT), etc., se connotan significados y representaciones imaginarias, fantasías 

y deseos de lo que se simboliza como saberes necesarios para conducir a los alumnos por 

el camino del conocimiento, de la verdad y el deber ser. 

Las representaciones sobre lo que el profesor, como sujeto en falta, necesita saber, y 

sobre las cualidades deseables y valiosas que para el trabajo con los alumnos necesita 

desarrollar, parecen comprender o intuir el significado y sentido afectivo que cruza los 

efectos imaginarios y simbólicos de lo que interpretan los profesores formadores debe ser 

formado en los otros. Así, al decir: ~d4rks Ia.s herramientas necesarias para poder 

implementar los programas y, en este caso, pues los tan S01UUÚJS aprendizajes r.Ú los alumnos . .. 

conciliar o conjugar la parte disciplinaria con la didáctica» (04M32-19LCT); «aspectos 

didáctico-pedagógicos que necesita el profosor para diseñar e instrumentar sus cla.ses, diseñar 

los materiales, elaborar programas y todos estos asuntos y el asunto disciplinario» (03M29-

24LCT). «el saber dArlos en una cla.se» (08H19-15PLA), se enuncian contenidos que 

inciden en su práctica docente y que, al mismo tiempo, definen la posesión de una 

idencidad profesional. Pero también connota signifiCldos para que quienes estén fuera de 

este trayecto de formaci6n queden marginados. 

Este imaginario de formación, centrado en el dominio de los concenidos didácücos y 

de los contenidos disciplinarios, pretende promover prácticas educativas en las que 

predominen las certezas incuestionables, por lo que, al garantizar la formación de un 
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profesor bajo un moddo de docencia centrado fundamentalmente en j<saber dar una 

clase» (08H19-15PLA), se posibilita la compresión de los fenómenos reales, (<porque si se 

quedan con el puro contenido, aunque ua muy actual pues a veces u queda en abstracción y 

cómo lo bajas a los alumnos» (08H 19-15PLA). 

En este terreno se ubica d dominio del ~qué», es decir, en las representaciones sobre lo 

disciplinario y lo didáctico se aloja una relación con el currículum, donde l~ ~comprensión 

disciplinaria de tus contenidop) (04M32-19LCT) y la ~actualización que tiene que ver con 

ponerte al corriente de los nuevos conocimientos de tu discipli7Ul») (03M29-24LCT) enuncian 

producciones fantaseadas, reducidas c indefinidas sobre lo que involucra la práctica 

docente. 

Por otra parte, al referir lo didáctico, se identifican una serie de acciones inherentes a 

la planeación, conducción y evaluación del trabajo en el aula, por ejemplo: «todos estos 

aspectos diddcticos pedagógicos que necesita el proftsor para diseñar e instrumentar sus clases, 

diseñar los materiales, elaborar programas y todos estos asuntos» (03M29-24LCT), «dArles lIu 
herramientas necesarias para poder implementar los programas y, en este caso, pues los tan 

sonados aprendizajes de los alumnos con respecto a cada CUTS(JII (04M32-19LCT). Todo lo 

cual nos lleva a pensar que se trata de una representación imaginaria idealizada de lo que 

debería ser realizado por el docente de cara a desarrollar su ensefianza bajo las exigencias 

planteadas por la institución. 

La formación así referida, en cuanto a los contenidos por promover en los profesores, 

opera en la dinámica motivadora del comportamiento institucionalizado, la cual 

distinguirá una identidad profesional a partir de la definición de las áreas 

institucionalizadas de comportamiento, pues, como sefiala Ferry (l990, p. 54), le 

instituyen dos áreas de la formación que despliegan una formación doble: una formación 

académica (cientÍfica, literaria o artística) y una formación profesional, que se reduce a 

una formación didáctico-pedagógica, pero de la cual ahora se reconoce que incluye otros 

aspectos como la inserción institucional, las tareas de concertación, de gestión, de 

orientación, etc. 

Por ello, al sefialarse que al «conciliar o conjugar la parte disciplinaria con la didáctica, 

la formación sobre todo tiene que ver con una actualización de conocimientos en el drea de 

cada uno de ellos y ... el saber darlos en una clase . .. as! debe ser un progra'ma de formación» 

(04M32-19LCT), no se hace sino confirmar que la noción de formación de profesores 

involucra actividades de intervención externas, organización del trabajo académico en 

grupos de colegiados, integración a las normas derivadas de la administración académica 

y de los dementas concomitantes en el plan de estudios. 
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Esta serie de representaciones que, con base en procesos de identificación de la 
práctica y las experiencias académicas de los profesores formadores en el Colegio, 

connotan dementas relacionales para construir un imaginario de formación a través dd 

cual se otorga significado a las orientaciones emanadas de las instancias reguladoras de la 

práctica educativa, especifican saberes que el sujeto en falta, el profesor que se inserta en 

actividades de formación instituidas, podrá incorporar: los conocimientos didácticos y 

disciplinarios para el ejercicio de su docencia: Que lo dotan de una identidad profesional. 

Por ello, las relaciones entre la planificación académica, las suposiciones y valores del 

conocimiento disciplinario, los conocimientos centrales sobre la didáctica, yel dominio 

de las bases filosóficas del modelo ~ducativo del Colegio pretenden configurar una 

imagen perfecta para el trabajo de la enseñanza. 

La construcción de este imaginario social de formación de profesores en el contexto 

del CCH, a partir de imágenes, fantasías, deseos, que especifican un deber ser para el 

_ profesor, que se ubica como sujeto en falta, se nutre de elementos de la práctica docente 

considerados valiosos; ello, empero, es sólo una de las facetas con las que se efectúa el 

acercamiento a la problemática, pues, al ignorar la trascendencia que las representaciones 

individuales tienen en las prácticas identificadoras de los sujetos, se merma la posibilidad 

de una nueva identidad. 

Se advierte, entonces que, mientras se piensa en el profesor como un sujeto en falta, se 

desatiende el hecho de que el propio, docente también construye representaciones 

imaginarias, es decir, crea imágenes y fantasías sobre lo que espera le sea dado en un 

proceso de formación, por lo que, al mismo tiempo y como producto de su inserción en 

los procesos, desarrolla producciones imaginarias en forma de valoraciones que califican o 

descalifican su desarrollo. Estas significaciones que consolidan o ventilan los aciertos y 

errores en la formación, constituye una de la paradojas de la formación bajo 

representaciones de exterioridad. 

4.1.2 En los terrenos de la interioridad 

La formación de profesores es también configurada a través de representaciones asociadas 

a la noción de interioridad? En ellas podl-'mos advertir, como señala Honoré (1984), una 

dimensión o característica de la persona. Es decir, en el caso que nos ocupa, el énfasis 

puesto en diversas fuentes para que el profesor construya su propia formación, para que 

lnurioridad se define como una 'cualidad de interior', como un 'comenido de la conciencia' 

(Larousse, 2005, p. 569). También refiere a lo virtuoso, a las intenciones, a las disposiciones, etc., 
a la «raron de sen>, a lo que es propio de la conciencia (Abbagnano, 1966, p. 516). 
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tome conciencia de su actividad docente, para que reflexione sobre las características 

propias de la ensefianza, cobra mayor relevancia. 

En este sentido, la interioridad se plantea como una serie de cualidades fijadas en el 
interior de la persona. que remite a contenidos de la conciencia' y de la reflexión?, donde 

se exponen pensamientos. conocimientos o experiencias de la intimidad de la persona y 

que, por ello, tiene carácter privado y, en algunas ocasiones, incluso secreto. 

En esta línea de pensamien~o, la formación no es algo que se posee (objeto) o que 

puede ser proporcionada desde y por influencia de acciones que proceden desde la 

exterioridad (producto), para dar legitimidad y racionalidad al proyecto institucional al 

considerársela una me~a; sino que es una aptitud o una función que se cultiva y puede 

eventualmente desarrollarse (Honoré, 1984, p. 20) Y debe explorar y exponer el docente 

al tomar conciencia de cuales son los equívocos y aciertos en su propio quehacer 

profesional, como producto de los condicionamientos institucionales y de las 

restricciones y deformaciones a que esta soflletido su propio pensamiento (Contrer~ 

Domingo, 1994, p. 235). 

La formación ubicada en los terrenos de; la interioridad también nos remite a las 

reflexiones y propuestas hechas por Gadamer (l988), quien la relaciona con la cultura y 

el trabajo, con la conciencia que el hombre tifne de sí mismo, con diferentes relaciones y 

procesos sociales. Es decir, la formación epunciada como una necesidad, como un 

interés, como una decisión del sujeto, articula explicaciones de orden económico, 

cultural, social y de la identidad profesional, pues, como apunta Gadamer, la formación 

implica un proceso histórico de apropiación de cultura, por lo que el sujeto adquiere 

aquello en lo cual y a través de lo cual se forma {l988, pp. 38-48).,. 

En este sentido, algunas definiciones emitidas por algunos profesores formadores 

sobresalen: 

l. f(~S una labor tuya y tú tien~s qu~ buscar esa jonnaciónll (0IM-29-20LCA). 

El propio término concimcia involucra un punto de debate para dilucidar su sentido y significado. 
I 

La conciencia involucra reflexionar sobre el conocimiera.::o que d hombre tiene de sus propios 
estados, percepciones. ideas sentimientos, voliciones, etc. 

En otro plano. la conciencia involucra una relaci6n intrínseca oon el hombre «interior», por la 
I 

cual se puede conocer de modo inmediato y privilegiado hasta llegar a tener la posibilidad de auto 

juzgarse, de conocerse de manera directa e infalible. Además, la conciencia es un instrumento 

importante de conocimiento y orientaci6n práctica (Abbagnano. 1966, "p. 196-208). 

La rd/exión se define como un proceso dialéctico que mira hacia dentro, a nuestros pensamientos, 
y hacia fuera, a la situación en la que nos encontramos. La reflexión está orientada a la acci6n y se 
encuentra históricamente determinada. Es un metapensamiento en el que consideramos la relación 
entre nuestros pensamientos y nuestras acciones en un contexto particular (Contreras Domingo, 
1994, p. 239). 
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2. «esa reflexión constante: aquí fallé, aqul acerté, o sea. es ser maestro mds activo y mds 

actuante sobre su disciplina" (11 H 12-1 oPDen. 

3. «la formación de profesores es la ntcesit4d de que todos los profesores sean capaces de ver el 

reJlejo de sus actos, de sus acciones. de lo; que saben o no saben en su aula . .. generando la 

posibilicúul de ver por dónde estdn sus carencias y ... (que) ellos (las) resuelvan. haciendo 

que esos profesores sean aut?nomoS'/) (12M32-32PMCn. 

Las representaciones constntidas por los profesores formadores que -depositan en los 

docentes la decisión de estar en formación, muestran la confrontación que se vive 

cotidianamente en la práctica docente, pues, al aludir a tl.esa reflexión constante: aqul follé, 

aqul acerté» (I IHI2- 1,OPDCT), y esperar «que todos los profesores sean capaces de ver el 

reflejo tÚ sus actos, de sus acciones, de In que saben o no saben en su auia» (12M32-

32PMCT), se constituye un ideal que aspira a recorrer un camino que lo lleve a la 

«autonomldJt. 

Situar la formación como un proceso de tl.r4kxión constante.> o como ",una necesitlatt>, 

con un fin determinado tal como la «autonomía», impone un imaginario de formación 

donde el anhelo sigue siendo la perfección; así, los significados expuestos exploran 

procesos internos o interiores lO derivados de la propia experiencia de los profesores 

formadores en la formación, pero tambi~n articulan otros significados para simbolizar 

procesos subjetivos de .toma de conciencia de la actividad docente desarrollada, pues, al 
seftalarse que "'sean capaces tÚ ver el refojo tÚ sus actos, tÚ sus accioTUS. tÚ lo que saben o no 

saben en su aula" (12M32-32PMCT), se configuran procesos de ruptura con los 

mandatos de la institución. 

Estas elaboraciones, centradas en un escrutinio crítico que, tal como señala Contreras 

Domingo (1994, p. 235), parte de los propios estados, percepciones, ideas sentimientos, 

voliciones, concreciones y experiencias generadas desde el cuestionamiento acerca de 

cuál, como profesor, creo debe ser mi papel ante los alumnos, qué debo de enseñar, cómo 

debo hacerlo, marcan procesos identificatorios para que, en voz de los profesores 

formadof;=s, el profesor tenga la «posibilicúul ck ver por tMnck estdn sus carencias;. (12M32-

32PMCT). 

Esta idea sobre una formación de profesores que retoma al profesor como eje de 
I 

decisiones, establece la pauta para trabajar lo que Berger y Luckmann denominan 

internalización 11 (2003, p. 162). Es decir, al promover que los profesores puedan tener la .. 
habilidad para reflexionar y asumir «aqul fallé, aquí acert6> o «/0 que saben o no saben», se 

10 Ambos términos ~on empleados para referirse al ámbito interior en el sujeto. 

11 Por inurnaliuuion se entiende 'aprehensión o interpretación inmediata de un acontecimiento 

objetivo por cuanto expresa significado' (Berger y Luckmann , 2003, p. 162). 



CA('!rULO 4 

pretende que el profesor ,~.: constituya como observador de su práctica; pero más allá, se 

trata de una manifestación de los procesos subjetivos de construcción de idencidad, pues 

las represencaciones imaginarias sobre lo que implica reflexionar en y sobre la práctica de 

ensefiar y sus elemencos relacionales pueden desestabilizar el orden establecido. 

Esta aprehensión (incernalización) puede seguir varias vcrtiences, incluso normadas 

por la institución. Por ejemplo, las experiencias de formación derivadas del concexto del 

Colegio, a la va que se asumen como prácticas derivadas de políticas de la gestión 

institucional con una serie de orientaciones comúnmente situadas en el ámbito de la 

exterioridad, dan pautas para proponer que la formación en el CCH sirva también para 

guiar procesos que involucren la esfera r!e la interioridad. Así, en el Programa 

Incersemestral de Formación de Profesores (CCH, 2(06) se pretende: 

• Reflexionar en torno a las diversas concepciones ... y valorar la utilidad de su aplicación en 

el aula. 

• Analizar estrategias que se han aplicado en el aula y comentar sus resultados. 

• Dar continuidad al análisis de la práctica docente. 

Si bien es cieno y evidente que la reflexión académica puede ser guiada y dirigida por 

cienos contenidos, es evidente que al proponer esta serie de indicaciones, se prefigura un 

orden simbólico que impone límites por cuanto se ancla en una dimensión de la 

regulación de la vida académica en la institución. El imaginario construido sobre lo que 

implica reflexionar los actos de formación puede conducirnos hacia un acenijo cuyas 

representaciones corrompen el sentido de la formación para la institución, pero no para 

los profesores, o por el contrario, que son significativas para los profesores, pero carentes 

de trascendencia en su actividad dentro de la institución. -' 

Con esta paradoja, lo que se asume es una visión que, a la vez que invita a realizar 

procesos de análisis y reflexión, también funciona en la perspectiva de una tendencia de 

formación que privilegia la oriemación técnica encaminada hacia una mayor 

productividad mediante la solución técnica de problemas específicos (Barrón Tirado, 

1996, p. 6). 

Por ello, si bien se intenta trastocar los procesos de identidad que construyen los 

profesores en sus actos de formación para la doc;:ncia y para formar a sus estudiantes, se 

manifiestan procesos de intencionalidad que surgen de las representaciones reguladoras 

de la institución. Es decir, el Colegio y su cultura es, de acuerdo con Geertz (2003l, 

quien interpreta cómo se produce el encuentro, cuál es el significado que tiene para los 

profesores y cuáles son sus consecuencias. 

La institucionalidad que rodea y pusibilita construir los actos de reflexión de la 

práctica docente, también hace posible optar por otras alternativas de formación insertas 
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en enfoques críticos para aquellos que quieran recrear y crear un proyecco de vida 

profesional y personal en función de las elecciones que realizan. 

Por ello, referir que la formación «~s una labor tuya y tú tiroes qu~ buscar esa fonnación» 

(01M-29-20LCA) se puede entender a partir Je la relativa independencia en la COma de 

decisiones, donde se configura una subjetividad que resulta objetivamente accesible y 

llega a ser significativa, haya o no congruencia entre los procesos subjetivos de la 

institución y los construidos por los profesores (Berger y Luckmann, 2003, p. 163). 

Asimismo, esta subjetividad se vuelca en procesos independientes que marcan una 

nueva propuesta (objetivización) al promover acciones más fundamentadas de 

organización y trabajo autónomo: «la formación de profesores ~s la neusidad de qu~ todos los 

profesores sean capaus de vu el rtjkjo de sus actos. de sus accion~s. de /o que sabro o no saben 

en su aula» (12M32-32PMCf). 

El reconocimiento de una actividad centrada en «la reflexión '" la valoración ... el 

andlisis» puede promover simbólicamente que los profesores realicen lo que seftalan los 

profesores formadores, esto es, una «r4/exión constant~ sobre determinados problemas de 

la docencia, pero también pueden provocar que se signifiquen y realicen 

reinterpretaciones de lo que ellos quieren denunciar, promoviendo implícitamente un 

enfrentamiento con los contenidos de la reflexión y el propio acto de reflexionar. 

Así, incursionamos en el terreno de la especulación, en el cual hay consecuencias 

simbólicas que detentan el reconocimiento de la intersubjetividad y del imaginario que 

construye la generalidad de querer reflexionar sobre la docencia. 

La incorporación de la noción refkxión crlticaI2 para ubicar opciones de formación 

ajenas, pero, a la vez, correlacionadas con su rol de profesor en la institución, conlleva a 

un grupo de los profesores formadores a despojarse de su propia identidad, pues, al 

considerar que «la formación '" no sólo es comunicar, o sea, ~l decir. sino intercambiar y 

retroalimentarse y crecu. entonus ah' sí tienes que trabajar. porque ~s como ~sa part~ 

humana. porqu~. si tú te sientes entendido (profesor formador). o sea, ~sa empatia de que "te 

la estd pescando, te la estd entendiendo" (docente). yo cr~o, empinas también a crean) 

(l5M14-13PMCf), se advierte una tendencia constitutiva diferente para entender la 

formación y su rol en ella. 

12 La reflexi6n crítica implica la meditaci6n que puedan hacer los docentes sobre sus prácticas y las 

incertidumbres que éstas les ocasionan y una forma crítica que les permitida analizar y cuestionar 

las estructuras instimcionales en que trabajan. También incluye los efectos que estas estructuras 

ejercen sobre la forma en que los ensefiantes analizan y piensan la propia práctica, así como el 

sentido sociaJ y político al que obedecen. 

.. 
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La internalización del CCH y sus formas de organización académica, la posesión o 

renuncia a una identidad profesional, el desempeño de roles '3 y la realidad en la que el 

docente desarrolla su actividad académica se cristalizan subjetivamente en el mismo 

proceso de internalización que éste realiza de la institución (Berger y Luckmann, 2003, p. 

167). Asi, la idea central que se define a partir de la reflexión sobre la práctica docente 

muestra la serie de relaciones y significaciones nuevas que rondan las prácticas de 

formación. 

La formación, al ser un acto personal del profesor, como señala Lhotellier (citado por 

Honoré, 1984, p. 22), es la capacidad de tl'ansformar en experiencia significativa los 

acontecimientos cotidianos generalmente s4fridos en el horizonte de un proyecto I 

personal y colectivo. Por tanto, la formación adquiere connotaciones que se enlazan con 

la toma de decisiones, donde se ubican posturas de los sujetos frente al hecho de tomar 

conciencia, de reflexionar críticamente sobre sus propios estados, sucesos e ideas, 

centrados en el desempeño de su actividad docente, alojados, sí, en el marco contextua!. 

histórico de la institución, pero colocándose en el contexto de la acción, en la historia de. 

la situación, participando en una actividad social y asumiendo una postura ante los 

problemas (Contreras Domingo, 2001, p. 121). 

Con ello, el imaginario de formación según el cual IISOIatnmU vamos a tmer 111.IUstros 

libm a medida que se simtan con esa concimcia de sus habilidmús, o sea . .. se simtan libres. 

que puedan oplnar. que puedan dmu1strar que no solammu son profesores, que sabm hablar 

y dicen y afirman ... porque tambihz ahl transmitimos y trascietukn lo que es el smtido r.úi 
Colegio, el modelo para que fue construido» (15MI4-13PMCn. es una recapituladón qu,~ 

funda e interpela las significaciones de la institución. 

Las significaciones que pueden ser ubicadas como representaciones simbólicas nutren 

la reflexión por cuanto insertan también deseos y creaciones que afianzan un imaginario 

de la institución ligado a las condiciones que prevalecían en sus orígenes, pues, al decir: 

«ahl transmitimos y trascienden lo que es el sentido del Colegio. tI modelo para que fue 
construido» (15M14-13PMCn. se toma como referencia el arraigo en un pa~ado donde 

prevalecen fundamentos que ordenan el mundo social de la institución. 

El resultado de esta serie de contradicciones e indefiniciones es la multiplicidad de 

representaciones asociadas a la noción de reflexión, con lo que enfrentamos también un 

imaginario específico que interpela al propio acto de reflexionar. Ante ello, podemos 

señalar que sólo queda la posibilidad de re-pensarse, re-flexionarse, obedeciendo a un 

deseo de saber sobre sí mismo y sobre la prqpia práctica cotidiana en la institución. 

u Prácticas de trabajo académicas, aaividades, compromisos, obligaciones y derechos que implica el 
ser docente. 
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Otra representación que se instala dentro de la noción de formación de profesores en 

los terrenos de la interioridad está constituida por las aseveraciones que dan pauta para 

plantear la actividad profesional ligada a un proceso de desarrollo personal. Es decir, se 

identifica al profesor como un sujeto consciente no sólo de su identidad profesional, sino 

también de su identidad personal, que construye un proyecto de vida en el que se intenta 

recuperar e integrar una realidad compartida. Algunas de dichas aseveraciones refieren: 

. .. Úl formación tÚ profesores es una actividad ql« requ"", primero, tener cÚlridad tÚ lo que 
estamos haciendo; dos, tener gusto, convicción tÚ creer en lo ql« haces . .. (I 3 H30-15MCT) . 

. .. para mi, es el aprender a aprender, ° sea, aprender a saber, a hacer y el vivir y el pÚlcer, ° 
sea, para mi NO es Úl formación, ° sell, recuperar Na capacidad tÚ sorpresa y tÚ "crearu y 

crear, ° sea, explorar. Me parece que NO es como que la parte (en) que hay ql« darle cabida a 
Los proftsores ... yo creo que Úl gente tiene ql« tener esa capacidad tÚ recuperar o seguir 
soñando, creando y sintiéndose ... (15M 14-13PMCT). 

En estas representaciones, siguiendo a Barrón Tirado (1996, p. 6), podemos sefialar 

que se insiste en que la formación va más allá de la capacitación o habilitación, puesto 

que implica procesos de mayor integración y profundidad en el ejercicio intelectual, con 

motivaciones que aRoran desde sus percepciones interiores; por lo que, al sefialar «ten" 

esa capacidad tk recup"ar o seguir soñando, creando y sintihuiost» (I5M14-13PMCT), se 

insiste en la relación que mantiene el sujeto consigo mismo, con sus posibilidades de 

creación y enriquecimiento. 

La formación de profesores adquiere así ese rono de reflexión alojada en un imaginario 

que recorre diversos planos, entre los que es posible ubicar aquel: 

1. para si mismo, al pretender «ten" claridad tÚ /o que estamos haciendo» (13H30-

lSMCT); 

2. para un trabajo sobre sí mismo en tanto recupere e integre «(sa capacidad de sorpresa y 

tk recrear(se) y crean> (1SM14-13PMCT)j 

3. para explorar un ambiente, en el sentido de poseer actitudes y ",la convicción de cree¡ en 

lo que haces» (l3H30-1SMCT), 

4. sobre Úls situaciones y actividades profeSionales, por cuanto involucra el «aprender a saber, 

a hacer, el vivir y el placen) (lSM14-13PMCT), 

5. fobre .. sucesos que acontecen en la vida cotidiana, ya que «la gente tiene que tener esa 

capacidad de recuperar o seguir soñando, creando y sintiéndose libre y solamente vamos a 

tener maestros libres a medida que se sientan con esa conciencia de sus habilidades» 

(15M14-13PMCT), 
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6. sobre la libertad de opinar, es decir, «que se sientan libres, que puedan opinar» (15M 14-

13PMCT). 

El profesor, entonces, al ser una persona que reflexiona para sí, para su desarrollo 

personal, que además ha visto trastocado su crecimiento profesional y personal a partir de 

los proyectos de formación de la institución, tiende a construirse una identidad 

profesional que es significada a partir de los elementos relacionales de su práctica. 

académica, pero también en abierta confrontación o correlación con proyectos de 

desarrollo personal. 

Por ello, el sentido humano que retoma esta serie de aseveraciones pudiera estar 

impregnado de un trabajo sobre sí mismo, libremente imaginado, deseado, persesuido; 

pero también es, al mismo tiempo, un imaginario simbólico que atraviesa a la institución, 

pues se trata no sólo de llevar a cabo la experiencia de formación, sino también de los 

elementos subjetivos que ella detenta y que de ella se desprenden, manifestados por los 

propios docentes ya sea a partir del trabajo para los otros o para él mismo. De este modo, 

al expresar que «requiere, primero, tener claridad de lo que estamos haciendo; dos, ,lmer 

gusto, la convicción de creer en lo que hace$) (13H30-15MCT), se configura un 

acercamiento a los intereses personales que deben ser prioridad para su desempefio en la 

institución. 

Nombrarse e idencificarse en los proyectos de formación de profesores instituidos, o 

bien abstraerse y construir líneas alternativas para edificar un proyecto personal y 

profesional de formación, implica una deconstrucción de la institución y sus imaginarios 

de formación. 

Así, al sefialar que ¡,da formación de profesores se liga a una idea integral de lo que es Ul1, 

docente. Y un docente no es únicamente quien llega a un salón de clases e imparte una 

cdtedra; un docente es una persona que se estd formando a sí misma y que para esto se 

convierte, quibalo o no, en un profesor investigadon) (14M31-19 DeT), se advierte una 

trasformación y un reordenamienco para representar las prácticas de formación y 

reinterpretarlas bajo una interiorización selectiva y distintiva de v~lores y pautas de 

significado, personal y profesional. 

En este juego de inceriorizaciones que rodea a la formación, donde se inscribe «esa 

capacidad de s.orpresa y de recrear(se) y crear, ° sea, explorar» (l5M14-13PMCT), los otfos 

significantes constituyen, en la vida del individuo, los agentes principales para el 

mantenimiento de su realidad subjetiva (Berger y Luckmann, 2003, p. 187). Oc ahí que 

el significado de la frase «aprender a aprenden) sea «saben), «hacer», «vivin>, «placen). 

En este sentido, al decir ,que la formación es esa «capacidad de recuperar o seguir 

sonando, creando y sínti¿ndose» (I 5M 14-l.3PMCT), se especifica aquello que los procesos 
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de formación no pueden nombrar y ratificar, pues constituyen deseos y fantasías con 

implicaciones subjetivas que subyacen en el plano simbólico de las representaciones. 

Al atreverse a impulsar sentimientos y significados simbólicos sobre ejes o aspectos no 

incluidos en los contenidos de las aCt~ales prácticas de formación instituidas, los 

profesores formadores manifiestan creencias razonables que ponen a prueba los ideales de 

la institución, por ejemplo: «en todas las im#tucionrs se pasa por alto, cuando hablamos de 

formación tWcente, la calidad de vida, es detir . .. a veces la calidad de vida que #enen, pu~s 
las tWs partes, es bastante mala (institución y profesores), y no sólo es por las cues#ones 

materiales y los salarios bajos» (lOH18-lODCT). La formación así tratada se inserta, como 

apunta Honoré (1984), en ese debate acerca de la necesidad del estudio de las relaciones 

entre la formación y el medio de vida, como elemento indispensable que marca una 

unión entre lo profesional y lo no profesional; entre lo institucional y lo 

interinstitucional. 

Bajo la perspectiva de la formación interpretada desde el plano de la intencionalidad, 

que se reconstruye cuando se reflexiona sobre la práctica cotidiana, cabe destacar las 

ideas, creencias, deseos, fantasías, temores que se ponderan al asumir la tarea docente. 

Por ello, al decir .cla formación de profesores es acercar a todos los tWcentes la posibilidad de 

que miren, de que revisen su prdctica cotidiana con la mayor cantidad de instrumentos, es 

decir, que no sólo sean capaces de advertir lo que /es falta, sino tambi!n lo que tienen de 

consolidado, lo que es exitoso en su prdctica» (12M32-32PMCT), se pueden elaborar dos 

interpretaciones: 

La primera, la de ayudar a los propios profesores a que comprendan su pensamiento, 

es decir, «sean capaces de advertir lo que les falta y tambibt lo que tienen de consolUúulo, lo 

que es exitoso en su prdctica» (l2M32-32PMCT); 

La segunda, la de, a través de materiales curriculares, conducir al profesor a reflexionar 

de modo crítico sobre su propia práctica, ya que .cla fonnación dt profesores es acercar a 

todos los tWcentes la posibilidad de que miren de que revisen su prdctica cotidUlna con la 

mayor cantidad de instrumentos» (l2M32-32PMCT). 
I 

En este sentido, independientemente dd marco institucional de formación, del 

contenido propuesto (o impuesto) y de las técnicas utilizadas, se constituye la creencia de 

que basta con que el sujeto este dispuesto a reconocer y distinguir aquello qt1e es 

significativo para que la experiencia de formación vivida pueda incorporar la 

problemática personal. Pero, como señala Honoré (1984), esta problemática permanece 

ahí, está siempre presente, en espera de revelarse y está dispuesta a dominar la situación al 

menor signo, por lo que no es posible ignorarla. 
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La conceptualización de formación, situada en los marcos de interioridad, en la que se 

plantea la reflexión crítica de los sujetos sobre su práctica profesional, sobre sí mismos y 

sobre las implicaciones del ejercicio de la docencia, implica, a su vez, los procesos 

institucionales bajo un contexto histórico detelminado y promueve el encuentro con las 

formas reales de comprensión y actuación que utilizan los docentes, pero también 

circunscribe los conflictos y problemas que conlleva la toma conciencia sobre las 

contradicciones y disonancias al poner en práctica nuevas ideas, por lo que, como 

reconoce Pérez Gómez (1999, p. 465), el profesor es, por encima de todo, un intelectual 

en la encrucijada del conocimiento y la cultura, un intelectual que reflexiona sobre la 

ciencia. la cultura y el arte como instrumentos de adaptación creadora a la realidad, con 

el prop6sito de provocar su asimilación en las nuevas generaciones. 

En consecuencia, al formular estas interpretaciones sobre la formación, se irrumpe de 

manera diferenciada en la representación social del Colegio, pues se correlacionan 

significados personales con los significados que sobre las prácticas educativas dicta b. 
institución. Es decir, se plantea la posibilidad de construir un discurso significativo que 

integre y resignifique la función docente paralelamente en los proyectos de desarrollo 

personal e institucional. para actuar acertadamente en d mundo de la realidad y para que 

en éste, como afIrma Gadamer (2000), se pueda comprender que la educación es 

educarse, la formación es formarse; que nos educamos (nc:>s formamos) a nosotros 

mismos; que el educador (formador) participa con una modesta contribución, y que ~ 

trata, por encima de todo, de aprender a atreverse a formar y exponer juicios propios. 

Por dIo, a través de la formación de profesores, el profesor consigue discriminarcY 

discriminarse en el espacio de la institución y de sus prácticas educativas, y puede 

construir y construirse una identidad, pero también dar cumplimiento a otras funciones 

que se encuentran máS en consonancia con la reproducción del sistema social vigente y 

con la ideología dominante (Contreras Domingo. 1994, p. 239). 

Por ello, en d CCH, al construirse y deconstruirse d discurso sobre la formación de 

profesores, se fueron desplegando posturas y tendencias que alojaron representaciores de 

los profesores formadores, no sólo de aquellos reconocidos por la institución, sino 

también de aquellos que fueron excluidos; se entrevé así una ironía, pues al mismo 

tiempo que se genera un significado que orientará la formación, se somete a debate la 

!llis~~ formación al proponer reflexiones críticas sobre sus representantes, sus contenidos 

y sus prácticas. 

Esta situación provoca una ruptura para debatir en torno a la identidad del otro 

(profesores formadores como representantes de la institución, o profesores formadores 

reconocidos por grupos radicales), pues las diferencias en las intenciones de formación, 
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sean de corte institucional o personal, arraigadas en d profesor formador, y las del 

profesor (formado), aún cuando procedan de la comprensión, construcción o reflexión de 

los sujetos, se sostienen en imaginarios individuales de la formación. 

La necesidad y la posibilidad de construir Un discurso significativo diferente, que 

confrontara los discursos alojados en las representaciones de los profesores formadores 

represent¡mtes de la institución, posibilitaron que también se reconociera que en la 

formación de profesores es posible que el profesor «.jea capaz tÚ ejercitar (su) 

intÚpmdmcia, (su) autonomla (nSeñantÚJ a la gmu ... tÚ gm(Tar mejores profoores, porque, 

gmerantÚJ la posibilidad tÚ ver por dóntÚ estdn sus carmcias ." estds haciendo que esos 

profesores sean autónomos y que logren muchachos autónomos» (12M32-32PMCD. Con este 

imaginario de formación, se asume que toda propuesta de formación que se aleje de lo 

plenamente establecido y reconocido, que detente una prospectiva hacia la autonomfal4 

en cuanto no intromisión, resulta ser políticamente reaccionaria. 

Por ello, al incluir en los márgenes de la interioridad el concepto de «intÚpentÚncia, 

autonomla», algunos profesores formadores están a la va plasmando posturas 

políticamente reaccionarias, pues denuncian simbólicamente la necesidad y la posibilidad 

de «generar verdaderas pollticas institucionales tÚ formaciÓn» (12M32-32PMCn, entt:ando 

en pugna y cuestionado las que subsisten. 

Las interpretaciones que nos acercan a la idea de forrÍlaci6n desde los terrenOS de la 

interioridad desaRan una serie de prácticas . discursivas que, 'más allá de lo inscrito en las 

voces de la institución, abren la posibilidad de rdlex.ionar sobre las verdades15 que los 

profesores formadores han construido a partir de reflexionar en y desde sus propias 

condiciones históricas y de su identidad profesional y personal. 

La serie de valores, pensamientos y creencias asociadas con un imaginario de la 

formación de profesores en la que se da reconocimiento a la experiencia, a la reflexión, a 

los saberes que ha construido el docente para asumirse dentro de un proceso de 

formación permanente, en el que se vincule lo personal y lo profesional, para trascender 

en un proyecto de vida, evidencia la posibilidad de reconstruir significados que coloquen I 

la formación como un camino estrictamente intrasubjetivo, que sólo puede recorrerse 

individualmente, y en el que se puede dar cabida al deseo y a las exigencias de la realidad 

H Autdhomíá- como cualidad educativa y característica del oficio docente (Contretas Domingo, 
2000, pp. 46-47). 

l~ La verdad puede ser ubicada como un sistema de procedimientos ordenados para la producción, 

regulación, distribución, circulación y funcionamiento de enunciados. Puede estar vinculada, en 
una relación circular (;on los sistemas de poder que la producen y mantienen, y con los efectos del 
poder que la inducen y extienden (Davidson, 1986, citado por Marshall, 2001, p. 17). 
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social, y también a acruar y a acercarse de manera compromerida a la escuela y a la 

educación. 

4.1.3 En el terreno de la reciprocidad 

La formación es una actividad por medio de la cual se busca junto con el otro las 

condiciones para que un saber recibido del exterior, y luego interiorizado, pueda ser 

superado y exteriorizado de nuevo, bajo una nueva forma, enriquecido, con significado, 

en una nueva actividad, dinámica ésta que, según señala Honoré (1984, p. 27), hace 

posible un trabajo recíproco, de conjunto, de foformación en el sentido de ser un acto de 

cultivar I<juntos» (ensefiame-ensefiado), crean!fo la posibilitad de adquirir y de expresar, 
t 

de I<compartin, la obra cultural en un esfuerzo común de comprensión, de significación, 

de renovación, y a veces de creación. 

Esta tendencia a representar la formación como un interj uego de interioridad y 

exterioridad nos permite establecer que en la experiencia formativa se revela una 

necesidad de formación para sí mismo y para con el entorno, que, lejos de limitarse a la 

esfera de la interiorización o externalización de prácticas que pretendieran verse con un 

absolutismo exacerbado, genera procesos para construir prácticas formativas alternativas. 

Desde esta postura, la: formación pasa a ser, entonces, una totalidad, en donde existe una 

interrelación entre lo subjetivo y lo objetivo en el hombre, dando cuenta de cómo se 

interioriza lo objetivo y cómo se exterioriza lo subjetivo (Barrón Tirado, 1996. p. 6). 

En este sentido, algunas interpretaciones que realizan los profesores formadores sobre 

que es la formación, señalan: 

... es compartir experimcias con un sentitln diádctico o pedagógico ... en la medida en la qUl! es 

acompañarse, como tutoral en una situación de igualdad ... es el clásico aprender del otro ... 

(06M34-19LCD. 

. .. esencialmente es compartir las experiencias. y qUl! cada quien vaya eligiendo ... compartir 

experiencias y afirmando conocimientos comunes para mejorar nuestra prdctica docente. este 

intercambio de experiencias pUl!S debe ser constructivo porqUl! no puede quedarse ahi ... 

(lIHI2-10PDCT). 

Ubicar la formación como un acto de I<intercambio de l!XjJerienciilS>' (lIHl2-lOPDCT) 

entre docentes, un una situación "'de iguaidad~~ (tlH12-lOPDCT), para ((compartir 

experiencias» (11 H 12-lOPDCT) con el sentido de ((mejorar nuestra prdctica docl!1lt/!)~ 

(11 H 12-lOPDCT), deja entrever significados que articulan los elementos correlacionales 

de un trabajo conjunto, que connotan tanto una realidad subjetiva como una realidad 
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objetiva socialmente construidas y donde implícitamente se da la posibilidad de reafirmar 

pensamientos, conocimientos, conflictos, significados e identidades. 

En esta línea, la crisis que se geQera al ... compartir las experiencias y afirmar 

conocimientos comunes» (11H12-10PDCT) puede desembocar en un individuo 

alternalizado que se desafllia de su mundo anterior y de la estructura de plausibilidad que 

lo sustentaba, corporalmente o mentalmente (Berger y Luckmann, 2003, p. 197). 

Al referir que «el intercambio de experiencias debe m' comtructivo porque no puede 

quedarse ah{» (11H12-10PDCT). se puede significar una socialización secundaria que se 

sigue construyendo sobre las internalizaciones primarias (Beger y Luckmann, 2003, pp. 

166-201) Y por la incidencia de un imaginario irresoluble articulado con las 

determinantes institucionales, grupales e individuales. 

Por ello, al indicar que la formación es un «intercambio», se plantea la interacción que 

implica una nueva interpretación de la realidad objetiva con la intervención de los 

significados y la reflexión crítica de los Otros, por lo que la relación pedagógica y las 

relaciones interpersonales que plantea el «intercambio de experiencias» (llH12-lOPDCT) 

se inscriben entonces en esquemas interpretativos que construyen explicaciones a la 

medida. 

Este imaginario comtructivo de la formación de profesores, que se inserta al significar 

... el intercambio de experiencias» (llH12-10PDCn, parece responder a las 

representaciones imaginarias, fantasías y deseos que la sociedad, con gran movilidad 

ascendente, ha promovido a través de procesos internalizados por el individuo antes de 

adquirir movilidad él mismo, garantizando así la continuidad biográfica y suavizando las 

incoherencias que puedan surgir (Berger y Luckmann, 2003, p. 201). 

En este sentido, un grupo de profesores-formadores, al referirse al concepto de 

formación, sefiala: 

. .. es una alurnativa -tÚ crecimiento ... alternativa como crecimiento pmonal, porque abre tu 

horizonte tÚ conocimientos. Hay un intercambio que u enriquece, que te hace crecer como 

persona y también te hace ver tus carencias, la necesidaJ de repl4nuar cosas que no pueden 

manunerse igual( es) '" buscar cuáles son las fallas que estllmos teniendo ... entonces hay que 

ver cudles son esas follas ... Compartir experiencias, gen~r un intercambio de actualización 

no sólo en los marcos de la disciplina, sino hasta de la politica ... (09M26-20PMCf). 

. .. la formación de un pr?Jftsor es un acto ~oltct'-')o; esto para mí significa que el trabajo de 

formación en el que uno se involucra para tener mejores frutos debe ser un trabajo en grupo, un 

trabajo colectivo, y debe ser producto de necesidatús no únicamente individuales, aunque 

partimos de ellas, sino necesidades de grupo ... (incluye) mi propia formación, pero para 

lograrlo es indispensable trabajar en equipo, trabajar en grupo, compartir con otros proftsores 
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. " experiencias pmonaks ... intercambio por Uamark; ellos me han hecho ver sus propias 

necesidmús y me han hecho rejkxionar con respecto a las mlas ... buscar como acercarme a 

algunos conceptos, algunas teorlas e incluso lineas tÚ investigación . .. (14M31-19DCT). 

Al realizar una reconstrucción de lo que implica la formación de profesores en el CCH, 

el significante intercambio acadhnico designa «una alternativa de crecimiento personal» 

(09M26-20PMCn, un «intercambio que te (nriquece, que te hace crecer como persona», 

«porque abre tu horizonte de conocimientos» (09M26-20PMCn. 

Este imaginario de formación fundamentado en el intercambio con los otros, dirigido 

a desplazar lo que el individuo cree poseído y: lo identifica con su rol profesional, brinda 

la posibilidad de ser reemplazado por una nueva identidad al ser resultado de una 

valoración sobre «la necesidad de replantear cosas que no pueden mantenerse igual» 

(09M26-20PMCn. 

Así, el intercambIo, al configurarse en un dispositivo que permite acceder a lo que l~s 

otros poseen, puede erigirse en un parámetro para la reinterpretación de la práctica 

escolar y de su identidad profesional, pues no sólo se desea simbólicamente «un 

intercambio de actualización ... en los marcos de la disciplina, sino hasta de la polltica» 

(09M26-20PMCn. 

El intercambio, que se define por el contexto de «un trabajo en grupo, un trabajo 

cokctivo», cambién responde a una necesidad de búsqueda intelectual o a una frustración 

e insatisfacción al «buscar cómo acercarme a algunos conceptos, algunas teorias e incluso 

lineas de investigacióm) (14M31-190Cn. .,. 

En este sentido, lo que se plantea es una intencionalidad que, como seftala Contrer;u¡ 

Domingo (1994, p. 234), fluye desde el propio docente, al cuestionar la definición de $~ 

propia tarea, las medidas de control e incluso la multitud de dilemas provocados por la 

dificultad de compaginar sus ideas educativas con las exigencias del sistema de la 

institución, con el desarrollo de sus propias estrategias de actuación y las que está 

llevando a cabo a partir de sus propios planes. 

t<EI compartir, el acompañarse, el intercambio, el acto cokctivo» son imaginarlos 

proyectados sobre las prácticas de formación, que parecen responder a la intencionalidad 

ya la selectividad que cada participante hace de motivaciones específicas; son fantasmas, 

prohibiciones, ideales profesionales y sus correspondientes imágenes ante la búsqueda 

bien intencionada del bien común . . ~. 

Así, al tiempo que reconocen la necesidad de valorar las «carencias. la necesidad de 

replantear cosas que no pueden mantenerse igual ... (de) buscar cudks son las fallas que 

estamos teniendo» (09M26-20PMCT), también se plantea un ideal de formación al 

simbolizar que a través de la formación «hay un intercambio que te enriquece, te hace crecer 
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como persona» (09M26-20PMCT), El saber y el crecimiento personal como fines a los 

que se encamina la formación promueven una reconstrucción o reformulación de las 

prácticas escolares hasta ese momento vividas. 

Sin embargo, la formación como resultado de la interrelación entre lo objetivo y lo 

subjetivo va más allá de un intercambio de persona a persona, pues debe atrapar las 

intencionalidades de cada sujeto. No basta con querer «.tma' mqores frutoSl) de la acción 

de que «ellos me han hecho Va' sus propias necesidades y me han hecho reJlexi.onar con respecto 

a las miM) (14M31-19DCT), sino que hay que considerar elementos inherentes a la 

autonomía profesional e intelectual, que, como señala Contreras Domingo (2001, p. 

146), inserta una sup¡::ración de las distorsiones ideológicas, una autonomía como 

proceso colectivo dirigido a la trasformación de las condiciones institucionales y sociales 

de la enseñanza. 

La identidad profesional que ronda esta serie aseveraciones, según la cual se pretende 

«aprender del otrO»), hace pensar en una práctica reflexiva y autónoma, pues sólo partiendo 

de las formas reales de comprensión y actuación que verdaderamente utilÍZ;ln los 

docentes se podrá dar solución a sus conflictos y problemas, y procurar la transformación 

de su pensamiento y su práctica. 

Las representaciones en que la formación se sitúa como una forma de interacción 

humana hacen suponer la presencia de contradicciones y disonancias entre el grupo de 

profesores y los profesores formadores representantes de la institución, pues configurar 

un deber ser de la formación supone una transformación de pensamientos, de prácticas 

de formación individuales y colectivas que impactarán su ejercicio docente. 

Por otra parte, la noción de reciprocidad que recorre estas representaciones ubica 

también el sentido de combinación de actos y del tipo de participación en diversos 

procesos y realidades sociales. 

«La formación como un proceso de auto formación, como un proceso de intercambio y como 

un proceso grupal cokctivol'l (14M31-19 Den connota una serie de imaginarios 

simbólicos que hacen pensar que el profesor debe insertarse en diversos procesos de 

regulación de sus actividad docente, con el fin de obedecer a identificaciones diferenciales 

que puedan promover una interexperiencia para tener, entonces, esa renovación integral 

y completa que exige su identidad profesional. 

Decir que la formación «es una alternativa tÚ crecimiento '" alternativa como 

crecimiento personal porque abre tu horizonte de ~onocimientos. hay u~' intercambio que te 

enriquece, te hace crecer como persona y tambiln te hace ver tuscarenciflS») (09M26-

20PMCT) bosqueja el ideal de formación vinculado a la reconstrucción del pensamiento 
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práctico bajo determinantes que trasciendan lo cognitivo, lo afectivo y lo conductual para 

tratar, sobretodo, de incidir en el pensamiento reflexivo. 

Por tanto, podemos afirmar, en coincidencia con Barrón Tirado (1996, p. 6), que la 

formación denota un problema existencial en los sujetos histórico-sociales, quienes crean 

y recrean un proyecro de vida en función de las elecciones que realizan. 

4.1.4 La formación como objeto de estudio y reflexión 

La noción formación de profesores se construye y recrea a partir de las significaciones que 

le otorgan los profesores formadores. En ellas se examinan límites, distinciones, 

demarcaciones y ámbitos en los que se legitima un imaginario de formación para los 

profesores del eCHo 

En este sentido, los profesores formadotes reconfiguran el imaginario de la institución 

en función de la interpretaciones y visiones personales, con la intención de mejorar ]alI" 

prácticas educativas y, paralelamente, reformular la identidad profesional de lo~ 

profesores. 

En general, éstas son las tendencias de los conceptos nombrados; sin embargo, existen 

representaciones que plantean la formación más allá del qué, del cómo o del para qué de 

la misma, es decir, construyen un significante que trasciende al objeto sobre el que se 

habla e instaura su problematización, para, como señala Honoré (I984, p. 9), debatir en 

torno a si la formación por sí misma es formadora al engendrar sus propias superaciones." 
. ~", 

En este sentido, al sefialar que ~<nO puedes decir (que) ya terminó la formación rk 
profesores, (pues) tiene que ser constante y tiene que estar renovdndose a si misma. . . tenárl4f 

que estar retomando la experiencia de cada etapa para ir mejorando el trabajo» (04M32-

19LCT), podemos resaltan dos planos del debate epistemológico: la finitud y ser objeto de 

conocimiento . 

.. • 
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Al enfatizar que la experiencia de formación «tiene que ser constante» (04M32-19LCn. se 

plantea la idea de formación como una configuración personal que implica un análisis y 

una reinterpretación de sí misma como práctica y como discurso. 

Las significaciones individuales y grupales para regular y unificar las distintas 

experiencias y mecanismos de formación permiten situar relaciones internas y externas 

para la reconstrucción tanto de la propia formación en cuanto campo en construcci.ón, 

como de las experiencias de formación seleccionadas por el profesor. 

En este sentido, al señalar la posibilidad de «retomar la experiencia de cada etapa para ir 

mejorando el trabajm) (04M32-19LCT), se inscriben imágenes que permiten revalorar la 

experiencia de formación en función de un fin detenninado; y al apuntar que «la 

formación de profesores tiene que ser' constante y tiene que estar renovdndose a si misma» 

(04M32-19LCT), esta revaloración se extiende hacia el trabajo incesante de construcción 

y deconstrucción de las experiencias consideradas como formación. 

Hay que subrayar, entonces, que la finitud de la formación está. en dependencia 

directa con las identidad profesional y personal, con la identificación de las propias 

motivaciones y con las representaciones sobre el rol docente, pues, como se apunta, «no 

tomamos mucha conciencia de que la formación de profesora se liga a una idea integral de /o 
que es un docente y un docente no es únicamente quien Ikga a un salón de clases e imparte 

una cdtedra, un docente es una persona que se estd formando a si misma» (14M31.,; 19 DCT). 

El proyecto de formación de profesores ligado a una «wa integral de /o que es un 

docent~) (14M31-19DCn expresa un imaginario de formación que trascenderá en la 

reconfiguración de un proyecto de vida personal y profesional, que se tomará en cuenta, 

pero que rebasará los límites del rol del docente en la institución. De ahí, la búsqueda 

incesante de espacios académicos que legitimen prácticas docentes a través de una 

formación permanente, que, a su vra., posibiliten un proyecto de vida integral y total, por 

16 Abbagnano (1966, pp. 560-561), al ubicar los significados principales, refiere que lo finito es una 

cualidad o disposición de una magnitud; en el sentido matemático, se puede remitir a lo completo 

o agotable. Por .otra parte, refiere a lo que ha sido llevado a término, en cuanto cumplido y 

perfecto; remite a la idea de un trabajo cuidado que se ha Uevado a fondo o una obra de arte 

llevada a su forma perfecta. Retomando a Hegel, señala que lo 6hito es lo que no 'tiene -bastante 
poder para realizarse, el ideal, el deber ser; por lo cual lo finito es lo ~irreal» y encuentra su realidad 
solamente en lo infinito y como infinito. También admite que lo finito es lo que puede ser u obrar 
sólo en determinadas condiciones atando posibilidades cognoscitivas (Kant). Y considerando a 
Heidegger, apunta que lo finito es una cualidad propia únicamente del hombre o de las 
posibilidades humanas y finitud ~ el término abstracto correspondiente. 
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lo que «formarse es reflexionar para sí, para un trabajo sobre sí mismo, sobre situaciones, 

sobre sucesos, sobre ideas» (Ferry, 1990, p. 54). 

El imaginario de una formación permanente que ronda esta interpretación, Hgado a 

una actitud de cuestionamiento sobre sus límites donde las nociones de pl!T'Sistencia y de 

finitud salen a relucir, si bien sólo la primera puede caracterizar lo significativo de una 

trayectoria recorrida, pero no la última;. donde los hechos acontecidos y revalorados, 

permiten la reformulación de las prácticas y de la identidad profesional; donde la 

felicidad y la esperanza están en el horizonte de la carencia y de la angustia (Honoré, 

1984, p. 12), permite ubicar la formación en términos de experiencia inagotable. 

Por ello, al enunciar «no puedes decir ya taminó la formación de profisortS, tient! qut! ur 

constante» (14M31-19 DCT), se niega la posibilidad de nombrar e identificar un proceso 

que implique un imaginario de formación acabada o Completa. 

En este sentido. las nociones de incompktud y finitud nos remiten a considerar. dentro 

de los marcos de referencia de nuestros entrevistados, la posibilidad de la búsqueda de un 

ideal de plenitud donde precisamente se pueda llegar a constituir la rearticulación de un 

orden que correspondería al espacio de la utopía o la ensotiación, pues. como reiteran, t<Ú 

gentt! tient! qut! mur t!sa capacidad de rt!cupt!Tar o st!guir soñando, crt!ando y sintiéndoSt! librt! y 

solamente vamos a Unt!T nuustros librt!s a mt!dida qut! St! simtan con t!JJl conciencia de sUS 

habilidades» {l5MI4-13PMCn. 

Tomar «concimcia de t!sas habilidade$l} (15MI4-13PMCT) plantea una nueva 

disyuntiva, en la que, como ya señalaba Gadamer (2003, p. 46), «o tal conciencia se 

conduce con la inmediatez de los sentidos, esto es, sabe en cada caso distinguir y valorar 

con seguridad aún sin poder dar razón de ello. o bien tiene sentido histórico y sabe lo que" 

es posible y lo que no lo es en un determinado momento, para tener sensibilidad. para . 

tomar y distinguir las experiencias de formación del pasado y del presente». 

La finitud o infinitud en el proceso de formación aglutina una serie de dilemas y 

posibilidades que pueden constituirse como un imaginario social o personal de la 

formación, pues. al reinterpretar y reinterpretarse en consonancia con las políticas de 

desarrollo institucional o las aspiraciones personales. se recrean significados que 

traducidos en intereses, necesidades, sueños, temores de diversa índole. lograran restaurar 

la identidad personal y profesional. 

Sin embargo, al reconocer que «no puedes decir ya t~inó la formación de profisores. 
M • 

tiene que ser constante y tiene que estar rmovdndoSt! a si misma ... tendrlas que estar 

retomando la t!xpmmcia de cada etapa para ir mejorantÚJ el trabajo» (04M32-19LCT), 

podemos setialar que se plantea la idea de que la formación no se ubica exclusivamente 

en cuestiones de procedimiento o de comportamiento. s.ino del ser en cuanto devenido. 
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Es decir, el profesor, al mantenerse abierto hacia lo Otro, hacia puntos de vista distintos y 

más generales, puede configurar experiencias de formación que le permitan reconstruir y 

reconstruirse, comprender y comprenderse, identificar e identificarse con la 

responsabilidad de comprometerse consig~ mismo. 

La formación comprende, de acuerdo con Gadamer (2003, p. 46), «un sentido 

general de mesura y de distancia respecto a sí mismo, y en esta misma medida un elevarse 

por encima de sí mismo hacia la generalidad. Los puntOS de vista generales hacia los 

cuales se mantiene abierta la pers'ona formada no representan un baremo fijo que tenga 

validez, sino que le son posibles puntos de encuentro». 

El debate sobre la finitud de los actos de formación de profesores, presentado en los 

límites que la institución o que el docente determinan, concentran diversas 

interpretaciones que actÚan como mediaciones ante las cuales el profesor tiene la 

posibilidad de reconocerse en un estado permanente de formación,e identificarse como 

sujeto cognoscente. 

Sin embargo, la finitud puede imponerse desde los intereses, necesidades u objetivos 

que se asignan a la formación de profesores por sus diversos actores, pero no puede 

impedir que se generen reflexiones y se descubra la infinita posibilidad de los posibles. 

Así, el imaginario simbólico que se filtra al enunciar «vamos a tener maestros libres a 

medida que se sientan con esa conciencia» (15M14-13PMCn, designa un ideal sobre la 

identidad personal y profesional, pues deberá ser el profesor quien desarticule los límites 

que le impone la institución y avanzar en experiencias de formación que admitan y 

cristalicen sus deseos, fantasías, pensamientos, valores, etc. Por ello, al constituirse como 

sujeto histórico-social, tiene la responsabilidad y la posibilidad de construir las 

herramientas necesarias para avanzar en su proyecto de formación y reflexionar sobre las 

implicaciones que su desarrollo supone, para. volver a configurar su debate epistemoló­

gico y su concretización en la realidad. 

Ser objeto tÚ con(lf:imiento 

Algunas representaciones de un sector de los entrevistados plantean la formación de 

profesores designándola como un objeto de conocimiento, y más que proponer un qué, 

un cómo, un para qué, etc., enuncian la necesidad de replantearse en el plano de la 

construcción y deconstrucciÓn del discurso. • 

POr ello, al trascender hacia ~<una renovación de si misma,. (04M32-19LCn, podemos 

advertir la intención de hacer de ella un objeto de estudio y de investigación que conlleve 
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a la panicipación significativa del profesor, a involucrarlo, pues tt.tmdrias qu~ ~star 

retomando la exp~riencia de cada ~tapa para ir m~jorando ~l trabajo>. (04M32-19LCn. 

Gadamer sefiala que en la forn:tación ((uno se apropia por entero aquello en lo cual ya 

través de lo cual uno se forma ... todo lo que ella incorpora se integra en ella ... en la 

formación alcanzada nada desaparece sino que todo se guarda» (2003, p. 40). 

Las inte~pretaciones que consideran la formación de profesores como objeto de 

estudio introJucen un debate llevado a otros niveles de reflexión, en la que 

implícitamente está en juego la noción de hombre, de educación, de ensefianza e incluso 

de postura cognoscitiva. 

La ,formación, al ser significada como objeto de estudio, conlleva implícitamente la 

idea de hacer investigación educativa, para ser a sí misma investigada. En este sentido, se 

plantea que «~s int"~santlsimo q~ nosotros upamos qut, cómo, con quitn ~stamos 

trabajando ... la formación se liga a la idea de la investigación educativa (la cual) coloca 

como obj~to de estudio el proceso de aprendizaje y m tI confluyen muchos [actous, n factores, 

desde alumnos, profesores, institución, espacios, no sé. muchisimos aspectoP) (l4M31-, 

19DCn. 

El imaginario de hacer de la formación objeto de una «inv~stigadón educativa» cuyo 

fin incluya la «renovación de si misma» sobre la base de la reflexión, permite describir 

estructuras y, como sefiala Gadamer (2003, p. 40), puede constituir un verdadero 

objetivo. 

En consecuencia, la formación de profesores, al ser ella misma objeto de estudio y d~ 

investigación, demanda ser reflexionada de manera crítica desde diversas miradas, po.r 

cuanto «una de las tar~as importantes de la formación docente es ~st~ acercamiento, es estt 

"vamos viendo la realidad. vamos viendo la circunstancia» . .. el ambiente es otro, el contexto 

es otro, la sociedad es otra ... el medio es distinto ... debe tener una significación afona. que 

tengan una significación real y social» (1 OH 18-1 ODCT). 

Al problematizar la formación como objeto de conocimiento, y considerando las 

cuestiones antes mencionadas, se advierte i~quietud por replantearla como teoría y como 

práctica social para llegar a reconfigurar un significado que la inscriba en los límites de 

una nueva realidad objetiva, en la que, como sefiala Honoré (1984, pp. 32-33), también 
I 

puedan ser incluidos los debates en torno a la enseñanza, al aprendizaje, al educador, al 

educando, a las funciones y los fines de la enseñanza . .. 
Los acercamientos para plantear la formación y la formación de profesores en los 

márgenes de su constitución teórica-práctica nos permiten pensar que en las 

rc:apropiaciones realizadas por los profesores formadores y en los significados de la vida 

institucional y de las prácticas cotidianas de interacción con Otros profesores que 

• 
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designan, se instituye un sistema simbólico para dar valor a las explicaciones que ellos 

nombran. Pues, aún cuando designan nociones y prescripciones que intentan fijar un 

cambio en la representación de la formación de profesores dentro de la institución, 

implícitamente delinea también una crídca a la cultura que ella promueve y que impide 

movilizar acros de formación permanente con la que el profesor deje a un lado la 

pasividad impuesta y se inserte ;n proyectos de producción personal y profesional. 

La representación simbólica del lugar que ocupan los profesores formadores, como 

representantes o saboteadores del orden instituido o instituyente, les permite reconfigurar 

nociones, relaciones e interpretaciones sobre la formación de profesores, pero también de 

ellos mismos. En este ~emido, al formular significados asociados a la investigación 

educativa se arraigan referentes de sus propios trayectos en la institución y de su 

identidad personal y profesional, ligada a identificarse como investigadores, pues quienes 

detentan esta postura son profesores que poseen el grado de doctores en su disciplina. 

De esta manera, los diversos significados (representaciones, órdenes, comunicaciones 

o incitaciones para hacer algo o no hacerlo) sobre la formación de profesores, formulados 

por un grupo de profesores formadores del Colegio, incorporan trayectos de formación y 

de experiencias que han construido en un espacio temporal que va de los 10 a los 32 años 

de participación. En este período han desempeñado, en más de un 80% de su tiempo de 

vida en la institución, el rol de profesor y de profesor formador. 

Es precisameme esta trayectoria profesional la que ha permitido la construcción y 

reconstrucción de los conceptos, pues en ellos aparecen huellas de sus propias vivencias 

en la vida cotidiana de la institución y de un saber práctico, por cuanto ninguno de dIos 

es egresado de la licenciatura en Pedagogía o en alguna área afín a las ciencias de la 

educación. De los entrevistados, sólo uno posee estudios de maestría en Enseñanza 

Superior, y otros cursaron alguna especialización en docencia O diplomado en enseñanza 

media impartidos en el marco del convenio emre el CISE y el CCH, o en el PASS. 

Así las cosas, y de acuerdo con Gadamer (2003, p. 51), los conceptos extraídos, si bien 

están orient;¡dos por el saber práctico, por la phrónesis, por una forma de saber distinta y 

oriemada hacia la situación concreta, que se sustrae al concepto racional del saber, no 

dejan de poner en evidencia la polémica en tomo la multiplicidad de significados en 

relación a la conc~ptualizac'ión de la formación e, imrínsecamente, a los matices que 

cruzan el rol de profesor formador. .. . 

Así, la formación de profesores se plantea desde la ambigüedad: .... yo creo que urian 

varios conceptos '" porque creo que desde diferentes dngulos puedes ver la formación de 

profesores, de distinta manera» (O 1 M29-20LCA); desde la exterioridad: .... todm las 

instituciones deben tener como misión formar a sus profesores, capacitarlos darles las 
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herramimtas 'necesarias para pod.er implementar los programas» (03M29-24LCn; desde la 

interioridad: ~la fonnación de profesores es la necesidad de que todos los profesores sean 

capaas de ver el refojo de sus actos, de sus acciones, de lo que saben o no saben en su aula)) 

(l2M32-32PMCn; desde la reciprocidad: <.<el compartir experiencias con un sentido ... 

dirMctico o pedagógico, en la medida en la que es acompañarse, como tutoral en una 

situación de igualdad)) (06M34-19LCn, o bien desde el debate de ser. objeto de estudio y 

reflexión. Podemos, entonces, llegar a la conclusi6n de que la formación de profesores 

puede ser ubicada como práctica articulatoria l
? en la que se integran imaginarios de la 

formación y sistemas simbólicos, para fijar temporalmente significaciones válidas para la 

institución o para un grupo de ésta. 

En este sentido, al conceptual izar la formación de profesores como práctica 

articulatoria se da entrada a la diferencialidad de significados conceptuales y de saberes 

prácticos; a la multiplicidad de imaginarios sociales sobre los discursos de la institución; a 

las acciones y los pens~ientos de los profesores construidos y deconstruidos a lo largo de 

su trayectoria profesional; a las representaciones imaginarias y simbólicas, y a la relación 

entre ellos. 

Se considera, entonces, que al resignificar la formación de profesores, se trabajan 

implícitamente cambios en las nociones referidas al campo educativo tales como el rol del 

formador y del formado, de la institución y de los programas de formación, de los 

modelos y tipos de formación en el medio educativo, etc., pero también se da pie a 

opciones metodológicas que reconstruyan las experiencias vividaS en la institución y fuera 

de ella. 

Por último, los imaginarios de formación, siendo ella misma considerada como una 

práctica vital para la institución y para los profesores formadores, necesita de la voz de los 

otros, los profesores para ser reconstruida y reinterpretada. 

Los profesores, al depositar sus- expectativas de desarrollo personal y profesional en los 

programas institucionales de promoción académica, en los cuales la formación de 

profesores es una tarea sancionada para cumplir con el ordenamiento de actualización y 

superación académica, también construyen una serie de imaginarios que es necesario 

valorar. 

17 Buenfil Burgos (1994) apunta que la práctica articulatoria restaura la identidad negada por la 

opresión, propone un nuevo imaginario colectivo que reemplace el orden simbólico estallado, 

organiza y reconstruye un orden con fragmentos de la identidad negada. Laclau. por su parte, 

detalla que la práctica articulatoria constituye y organiza las relaciones sociales a través de 

estructuras discursivas (Laclau y Mouffe, 1987). 
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Los profesores, como «sujetos en falta», como «person~ reflexivas y autónomas", 

como ~~profesionales de la docencia», también depositan expectativas en los programas y 

proyectos de formación de profesores para construirse una identidad profesional como 

profesores en el CCH. Paradójicamente, en el cruce de las experiencias de formación se 

alojan imaginarios y sistemas simbólicos, en los que los deseos, fantasías, temores, 

pensamientos pueden dar continuidad a prácticas obsoletas y desarraigadas de las 

necesidades específicas para el desarrollo profesional, o bien fortalecer propuestas 

alternativas que rompan con los mandatos instituidos. 

Los significados y las propuestas que pudieran promover la orientación hacia una 

formación permanente del profesor, no pretenden descalifi~J la presencia y desempeño 

de los profesores formadores, sino que habría también que reorientar su identidad en 

función de prácticas alternativas en las que ellos también fueran capaces de verse, 

analizarse, reconstruirse a partir de la mirada de los otros, los profesores. 

En este sentido, más allá del abanico de conceptos sobre la formación de profesores se 

puede detectar una diversidad de significados que repercuten en las prácticas de 

formación de la propia institución, pues, si bien ella establece 

un sistema de formación de profesores de bachillerato, integrado por el conjunto de 

poUdcas, normas, procedimientos, instancias, acciones y condiciones encaminados a 

realizar procesos eficaces de formación de profesores que contribuyan a mejorar las 

prácticas docentes en el aUla y, en consecuencia, elevar la calidad de la enseñanza que se 

brinda a los alumnos y lograr las finalidades educativas institucionales (CCH, 2005b), 

debe avanzar en la reconstrucción de su campo. 

De este modo los significados que comprende la noci6n de formación tÚ profisores se 

orientan desde las historias institucionales de formaci6n y de la apropiaci6n de una 

identidad docente y profesional (Camarena Ocampo, 2002, p. 163). Por ello, ante la 

propuesta de reintroducir al profesor en la construcci6n de experiencias de formaci6n que 

le permitan desarrollar un proyecto de vida personal y profesional, debemos valorar que 

el profesor es un eje ordenador que significa y usigninca sus situaciones en relaci6n con 

las vivencias que se tienen en la cotidianidad de los sucesos, y que en el proceso de 

constitución de una identidad dentro de un campo del saber, desarrolla su quehacer en 
I 

situaciones que le permiten reconocerse dentro de un proceso de tormación (pp. 28-29). 

Reconocer que la formación de profesores es una práctica articulatoria de los sistemas 

simbólicos e imaginarios que el profesor construye de forma paralela a su trayectoria de 

desempeño laboral en la institución, alude a un espacio, a una temporalidad, a las 

condiciones y elementos relacionales de sus prácticas escolares y académicas en un 
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trayecto histórico, y también implica que sólo el profesor será quien pueda forjarse un 

encuentro reiterativo consigo mismo al estar en formación. 

.. 
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SOBRE LA IDENTIDAD 

DE LOS PROFESORES FORMADORES: UN LABERINTO 

ENTRE LOS INTERESES Y NECESIDADES 

INSTITUCIONALES Y PERSONALES 

5.1 LA IDENTIDAD DEL PROFESOR FORMADOR 

EN EL CCH: ANTECEOf:.NTF}' 

Las itúntidades SI! han colgado como lianas ro (1 

air( tÚ (su lugar, cada quün SI! aga"a a /d qut: 
pfUtÚ J /d convürU tn v(stido. Nut:Stra «identi­
dad» ata ujifia tÚ r(tazos. R(tazos tÚ discurso 
dominant(, P(fO también tÚ siltncio mIlrginaL D( 
proc/dmllS modernas, P(fO tambiin tÚ pmsamitnto 
oral. D( citntificismo tntusiasta, P(ro también tÚ 

profunda r(ligiosidad 

ÁLvARFZ HERRERA-LASSO. ~Retazos de idemldad". 

El estudio de la formación de profesores en el contexto del Colegio de Ciencias y 

Humanidades (CCH), como hemos expuesto en los capítulos anteriores, se articula con 

una serie de saberes, prácticas y estructuras institucionales que se filtraron en la propia 

configuración de sus representantes, los profesores formadores. 

Los profesores formadores h<ln construido su identidad en el cruce de los significados 

y prácticas elaboradas como profesores de algunaasignarura del plan de estudios, pero 



también se han diferenciado por su participación en los procesos y proyectos de 

formación de profesores, instituidos e instituyentes. 

Los criterios de selección y designación que ratifican una identidad compartida entre 

el rol como profesor y como formador de profesores a la vez, se han traducido en criterios 

de inclusión y exclusión, crigiéndose como filtros para ratificar posturas académicas y 

políticas, de permanencia o trasformación en las contrastantes estructuras institucionales. 

En este sentido y de ",cuerdo con la postura de Hall (2003, p. 17) según la cual las 

identidades nunca se unifican, siempre están fragmentadas y fracturadas, nunca son 

singulares sino que se encuentran construidas de múltiples discursos, prácticas y 

posiciones que a menudo están cruzadas y son antagónicas, señalamos que en el profesor 

formador del CCH y en sus prácticas se instalan huellas, posturas, intereses, 

representaciones personales o institucionales variadas y no siempre armónicas, que aluden 

a un proceso de construcción y deconstrucción de su propia formación, en el que, a su 

vez, se circunscribe la construcción de su identidad. 

En un período de más de tres décadas, las interpelaciones dirigidas a los profesores del 

CCH se efectuaron mediante dispositivos como la Gaceta Amarilla, el modelo educativo, 

los planes y programas de estudio, los proyectos de profesionalización y regularización 

académica, entre otros. Estas interpelaciones han sido sólo mediaciones gracias a las que 

el profesor ha tenido la posibilidad de identificarse, de formarse para la docencia y, 

paralelamente, desempeñar otras funciones de la administración escolar y de la vida 

académica (entre ellas, la de la formación de profesores). 

El profesor al reconocerse a través de alguna de las interpelaciones sancionadas para 

apoyar los proyectos o procesos de formación de profesores, de la institución o de algún 

grupo académico, pudo reconocer su identidad como profesor formador, por lo que la 

identificación que sobre el profesor formador se fue construyendo al amparo de las 

necesidades y, posteriormente, de las políticas de desarrollo institucional y laboral puede 

verse como una construcción, como un proceso que nunca tcrmina. 

Fin los inicios de la trayectoria del CCH, la figura del profesor formador estuvo 

impregnada por la heterogeneidad de perfiles académicos, políricos, profesionales, 

derivados de la propia espontaneidad que tuvo la organización académica, y por la 
I 

confrontación entre las perspectivas conservadoras y radicales de los diversos grupos 

académicos de la Universidad. .. 
Sin embargo, a partir de la dinámica de construcción e institucionalización de la 

normatividad para apoyar e implantar los proyectos y programas para la formación de los 

profesores, la cual actúa también como factor para asignar identidad profesional, los 

profesores formadores por sí mismos y por sus propias actividades fueron construyendo 
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planos de identificación con los cuales conformaron, también, una identidad como 

profesores formadores en el contexto institucional. 

El reconocimiento institucional que se dio a la labor de los formadores de profesores 

expuso una serie de contradicciones en el campo, las cuales comprendían los contenidos 

de la formación, las acciones por desarrollar en concordancia con los proyectos y políticas 

de desarrollo académico de la Universidad, las instituciones formadoras responsables para 

llevarlas a cabo, y a los propios profesores formadores como sujetos para la formación. 

De ahí, la dificultad para caracterizar al profesor formador, de reconocerle con una 

identidad derivada de alguno de los dispositivos que lo interpelen, pues, si bIen fijan 

te';nporalmente una identificación, ésta no puede ser reconocida como única ni 

definitiva, ya que al afrontarse como sujeto, se debe reconocer que se trata sólo de un 

encadenamiento dentro del flujo del discurso del CCH. 

La construcción de la identidad del profesor formador y el consecuente desarrollo de 

su actividad no es, ni puede ser, una tarea ajena al contexto de las prácticas educativas del 

CCH y sus elementos relacionales, ya que se ha constituido desde la orientación de la 

política universitaria, por las negociaciones académico-políticas, por los intereses y 

necesidades instituidos e instituyentes. 

De esta manera, al abordar la construcción de la .identidad del profesor formador, 

debemos tener en cuenta que se trata de un proceso individual y colectivo que comienza 

en la manera como el profesor transita hacia la participación en las experiencias de 

formación institucionalizadas, que se prolonga en el modo como decide su permanencia 

o renunciar a las actividades de formación instituidas o instituyentes, que se reafirma en 

los procesos de negociación o de conciliación con las tendencias y los proyectos de 

formación personales y sociales, y que se articula a una reflexión crítica que le permita 

construirse y reconstruirse en la formación vinculada al análisis de los factores 

socio políticos y culturales que le rodean. 

5.2 LA ASUNCIÓN DEL ROL COMO FACTOR DE IDENTIDAD 

EN EL PROFESOR FORMADOR 

La cl~estión de quién es un profesor formador puede parecer fácil de responder; sin 

embargo, a partir de las características que subyacen en el interior del CCH, surgen actores 

y elementos diversos, conflictos y presiorfes que tensionan fuertemente la realidad 

nombrada. Asimismo, responder a esta interrogante con la voz de los propios profesores 

formadores permite revelar una realidad social intrincada, compuesta por diversas 

• 
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explicaciones, significados, interpretaciones y concepciones acerca de quien dice qué es o 

qué debería ser. 

Este cuestionamiento, que perturba al profesor formador, que requiere de un proceso 

individual y colectivo, que tiene naturaleza compleja y dinámica, se inscribe en 

representaciones simbólicas para nombrar creencias, valoraciones, juicios, imágenes y 

actitudes relacionadas co~ la identidad del profesor formador. 

Por tanto, una mirada "cómo los profesores formadores han construido su identidad 

requiere considerar que existe una franca correlación con la trayectoria histórica que ha 

seguido cada uno de los elementos que conforman la vida cotidiana en el Colegio 

(saberes, práctica::;, estructuras institucionales, representaciones, etc.); con las 

identificaciones que ha' construido el profesor en el ejercicio de su docencia y en las 

actividades colaterales, y con los significados que él mismo ha elaborado sobre su proceso 

de formación individual y colectiva. 

Por ello. plantear la identidad como un momento de articulación social y transitoria, 

nos lleva a plantearnos la posibilidad de que nos encontramos frente a una serie sujetos 

que configuraron discursos y prácticas en correspondencia. multiplicidad y polaridad 

respecto de los significados nombrados en diversos espacios y tiempos en el Colegio'. 

La construcción de la identidad del profesor formador, en este sentido, se ha ido 

dando a través de las tareas que éste ha realizado como parte de la vida académica 

cotidiana, de los procesos de formación individual o colectiva en que han participado y 

en los que han asumido diversos roles, yen armonía o discrepancia con los profesores dd 

Colegio. 

Consecuentemente, para abordar la construcción de la identidad del profeso,"' 

formador es necesario enfatizar las representaciones institucionales y personales que se 

han construido. pues a través de ellas se develan los aspectos relacionados con nociones. 

preconceptos y prácticas que dotan de significación su actuación en el Colegio; 

paralelamente, también entramos en contacto con representaciones subjetivas, 

consr¡uidas a partir de la manera como cada profesor formador organizó su experiencia 

social. cama cada uno ha interpretado su participación en estos actos, y como, individual 

o colectivamente, también dotan de significación su desempefio en la formación de 
I 

profesores. 

De esta forma. al estudiar la identidad en el marco de las prácticas de los profesores .. 
formadores, enfrentaremos los contextos institucionales, pues, como senala Remedi 

(2004), ahí podremos observar interacciones, encuentros y dramas que ilustran la trama 

institucional. 

Véase en el capitulo 2 de este trabajo el apartado «Formación de profesores», 
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Por otra parte, en los testimonios orales dados por nuestros entrevistados, podemos 

localizar valores, significados, intercambios simbólicos y afectivos, intereses sociales y 

escenarios políticos a partir de los cuales ha sido posible organizar sucesivas 

interpretaciones que permiten comprender la construcción de la identidad del profesor 

formador. 

Ahora bien, rec0l!0ciendo que son muchos los datos y las facetas puestos de 

manifiesto por las reprec.-:ntaciones de nuestros entrevistados sobre sí mismos y sobre la 

construcción de sus prácticas de formación, un elemento de importancia crucial para la 

constitución y legitimidad del imaginario de identidad es la asunción del rol. 

El rol, idenü3cado con la acción socialmente objetivada (Berger y Luckmann, 2003, 

p. 94), enfatiza, en el caso que nos ocupa, el trabajo específico que realiza un formador de 

profesores, ya sea dirigido y coordinado por la DGAPA, o por alguna instancia que 

canalice los intereses manifiestos en la institución. 

De esta forma, la serie de condiciones personales, sociales y culturales vinculados a la 

forma como se representan las interacciones en la realidad compleja del CCH, han 

desdibujado, fracturado o enaltecido ciertos procesos identificatorios a través de los 

programas y proyectos de formación, tanto de aquellos dirigidos a la planta académica 

como a los destinados a formar al equipo de representantes, los profesores formadores. 

Al cuestionar a los profesores formadores acerca de los rasgos personales por lo cuales 

se les invitó a participar en la formación de profesores, refieren datos que se circunscriben 

a una serie de condiciones que detonarían dispositivos para su permanencia y 

pertenencia, como son la asunción del rol, la lealtad o el disenso, la distinguibilidad, etc., 

incluyendo además una dimensión simbólica-cultural. 

En relación con la asunción de algún rol, se evidenciaron funciones necesarias en los 

planos de organización, diseño, desarrollo y repetición de los cursos para los profesores 

del CCH o de otras instituciones en distintos estados del país. Cabe aclarar que, en 

algunos casos, un profesor formador ha asumido diversos roles de acuerdo con los 

proyectos en los que ha sido incluido. Por ejemplo: 

... a cinco años d~ hab~r ingr~sado al Colegio. mr invitaron a participar m /o qur actuaLmmte 

rs id SEPLAN y. ,mtonas. /o qur aprmdi m rl OSE mr sirvió para trabajar m La SEPLAN, m /os 

primeros cursos d~ formación que S( organizaron para los profrsom tÚL CCH '" En un 

programa qur coordinó eL doctor Bazán. tk formación tk proj~som m proadimimtos dr .. 
lectura y rscritum. q~ ... sr organizó para ids prrparatorias y los bachiLkratos ntatales. a mi 

mr invitaron a ir y. aunqu~ estos programas ya estaban disulados y nosotros nada mds Los 

tmiamos que reproducir, id variad ~s qur si for un aprmdizaje y for un mfrmtarme con 

difirmtes situaciones que me formaron y mr fo~aron '" En mi participación m La Secretaria 

Auxiliar de Talier~J ... se diseñaron rstos trrs cursos; r{ (tÚ) Modelo Educativo. Diddctica de la 
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Disciplina ... y Id InsfrUmmtación Diddctica; si, tÚ ero fueron los 1m cursos y ~staban 

dirigidos a ~stos proftsom (tÚ nuevo ingmo). D~spués, por tÚcisión tÚ Id autoridad, bumo, 

~stos cursos oficialmmu se convirtin-on m cursos tÚ PROFORED» (03M29-24LCT) . 

... participé m la comisión qu~ ~laboró los programas ... (04M32-19LCT). 

. .. El programa tÚ jonnación tÚ proftsor~s m técnicas tÚ lectura y r~dacción ... Bazdn .•. 

David Ochoa ... Cristina Cannona ... ~llos fo~n los que dis~ñaron los cursos ... y', 

~mpaaron a invitar a proftsor~s ... (08H 19-15PLA.) . 

. . . ~ un proy~cto que, m ~su caso, lo trabajó ~l doctor BaZlin: confonnó su ~quipo d'! trabajo 

tÚ primn-a mano, que fo~, m ~st~ caso, Cristina y David, y tksputs a él a ~st~ grupito, a ésta, 

vamos a lÚcir, a ~sta orimtación con ~stas gmt~s qu~ mcabnaban pues ya ~mpaamos a 

inugrar a muchos proftsor~s ... 03H30-15MCT). 

Al centralizar y tipincar las acciones emprendidas por los profesores formadores, en 

armonía o en franco antagonismo con los proyectos de la institución, invariablemente se 

aseguraron condiciones para sustentar el desarrollo de ciertos comportamientos que 

favorecerían la institucionalización de las prácticas de los formadores. 

En este sentido, al aludir a ciertas áreas de la formación, romo ",los primeros cursos de 

flmzación q~ se organizaron para los profosor~s del CCH" (03M29-24LCT), el «programa 

... en proc~dimientos de lectura y ~scritura» (03M29-24LCD, «~stos tr~s cursos: el (de) 

Modelo Educativo, Diddctica de la Disciplina . .. y la Instrumentación Didáctica)! (03M29-

24 LCT), podemos discernir un acopio común de conocimientos que comparten los 

profesores formadores, pero también la institucionalización de los procedimientos 

didácticos y administrativos, para favorecer su permanencia. 

Por ello, al decir «lo q~ apr~nd' ~n ~l G/SE m~ sirvió para trabajar en la SEPLAN» 

(03M29-24LCT), se alude a una representación que abarca no sólo un contenido 

disciplinario o didáctiro, sino también formas para ratincar y legitimar aquella idea de 

profesionalización de la docencia que la institución promovió en algún momento entre 

sus docentes, y en la que advertimos, como señalan Berger y Luckmann (2003, p. 97) 

que los roles representan instituciones, es decir, que posibilitan que eUas existan, una y 

otra vez, como presencia real en la eXperiencia de individuos concretos. 
I 

Del mismo modo, al plantear diversos niveles en lo que se ha incidido como profesor 

formador, se plantean representaciones que afianzan el rol mismo, es decir, de acuerdo 

con Berger y Luckmann (2003, p. 97), los roles representan el orden institucional en dos 

niveles: el desempeño del rol representa el rol mismo, y el rol representa todo un nexo 

institucional de componamiento. 
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Por ello, al referir: «estos programas ya estaban diseñados y nosotros nada mds los teníamos 

que reproducir» (03M29-24LCT); «participé en la comisión que elaboró los programas>. 

(04M32-19LCT), o bien «ellos fueron los que diseñaron los cursos ... y empaaron a invitar 

a profosores>. (08H19-15PLA), se enfatizan las actividades que habrían de realizar los 

profesores formadores para legitimar su presencia como formadores representantes de la 

institución, y a veces .de sus pares. Pero, además, se marca también la prevalencia de 

ciertas normas, valores, creencias, que permiten determinar qué es lo que debe hacer un 

profesor formador y qué es aquello que debe evitar. 

Nombrar las condiciones y las formas para el desempefiar el rol involucró también ser 

reconocido com.:l organizador, diseñador, repetidor, lo cual, implícitamente, marcó una 

diferencia entre dIos, detonando una jerarquía tanto de nivel de participación como de 

pluralidad de identidades en los equipos de formadores. 

Esta situación, que se institucionalizó a través de la expedición de constancias para 

sefialar si se organizó, impartió, diseñó, coordinó, etc., además de tener un valor 

cuantitativo en los protocolos de evaluación de la producción académica, evidenció la 

gama de comportamientos para ratificar una diferencia entre ellos. 

Asimismo, al sefialar «la verdad es que si foe un aprendizaje y fue un enftentarme con 

diferentes situaciones que me formaron y me foguearon» (03M29-24LCT), se abre la 

posibilidad para reconocer que, en el ejercicio de la actividad realizada, los profesores 

formadores incorporan representaciones simbólicas que van más allá del contenido 

académico que deben desarrollar, y se instalan en los significados (representaciones, 

ordenes, comunicaciones) individuales o colectivos de sus prácticas. 

Las objecivaciones lingüísticas realizadas en los discursos de la institución para ratificar 

la presencia de un grupo de profesores formadores, como representantes que ostentan 

una legitimidad y una identidad en la institución, también promueven desde simples 

designaciones verbales hasta simbolizaciones sumamente complejas de la realidad, las 

cuales pueden advertirse en las cosas que nombran y en los indicios de información que 

des7ubren al enunciar sus ideas e interpretaciones. 

En este sentido, mencionar que se integró un equipo de formadores en coherencia con 

«esta orientación, con estas gentes que encabezabam. (13H30-15MCT), se encarnan ciertos 
I 

comportamientos para responder «como es debido» a ciertas expectativas ligadas con los 

roles sociales desempeñados; con ello se expresa, además, una cadena de acontecimientos, .. 
de aspectos sobresalientes que de forma recurrente permitieron afianzar una identidad. 

Por otra parte, al plantear la posesión de ciertos conocimientos y tendencias didácticas 

y disciplinarias, se significan represemaciones acerca de la formaci6n al nombrar 

instancias como el CISE, la SEPLAN, la Secretaría Auxiliar de Talleres, el Programa de 
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Formación en Procedimientos de Lectura y Escritura, el I'ROFORED, erc., que, 

emparentadas con el rol que desempeñan los profesores formadores, se incrustan como 

garantía de solidaridad con la institución y con sus proyectos. 

Al señalar: «nosotros natÚt mds los teníamos que reproducir ... (pero) me formaron y me 

foguearOn» (03M29-24LCn; «se diseriaron estos tres cursos>' (03M29-24LCT); «participi 

en la comisión que elaboró los programaS>, (04M32-19LCT); «confonnó su equipo de trabajo 

de primera mano ... empezamos a integrar a muchos proftso;ej)l (13H30-15MCn, se 

plantea una identidad del yo que se supedita simbólicamente al orden institucional. 

La demostración en el plano de la realidad y no en el plano de lo imaginario de las 

funciones para que se los selecciona, es decir, para ser, incluidos en las actividades de 

formación de sus pares, además de determinar su permanencia y pertenencia social, de 

ratificar una representatividad y de legitimar una identidad, encarna una totalidad 

integrada dentro del orden institucional simbólico, consolidando, según apuntan Berger 

y Luckmann (2003, p. 98), que «los roles contribuyen ipso Jacto a mantener dicha 

integración en la conciencia y en el comportamiento de los integrantes de la sociedad, 

vale decir, que tienen una relación especial con el aparato legitimador de ésta),. 

Asumir el rol de profesor formador, ha sido también asumir el papel de mediador 

entre sectores específicos del cúmulo común de conocimientos y, en correspondencia, 

penetrar en zonas específicas del conocimiento socialmente objecivado, no sólo en el 

sentido cognoscitivo más restringido, sino también en el «conocimiento" de normas, 

valores e incluso emociones (Berger y Luckmann, 2003, p. 99). 

En este sentido, el profesor formador articula la identidad de su rol, con un 

sentimiento de lealtad y lo nombra en correlación con ciertos valores o actitudes dirigi~ 

hacia una institución, un proyecto o una persona, por ejemplo: 

... el maestro Hmrique Gonzdlez Casanova, que habla sido tambiin mi maestro en la 
Facultad, que conocía mi trabajo sobre todo como alumna mds que nada, pUf!S como maestra es 

dificil, ti foe el primer coordinador del CCH y tÚsputs ti se foe a la Comisión tÚ Nuevos 

Métodos de Enseñanza y ahl nos empezó a~&zmar a algunas pmonas ... yo creo que m primera 

instancia ... (02M32-25LCA) . 

. .. m (J 9)85 m~ invitaron . .. a U1l programa que coordinó H doctor BaztÍn, de formación de 

profesores (!TI proudimimtos de lectura y ~scritura ... este programa se organizó para las 

pr~paratorias y los bachilkratos estatales . .. (03M29-24LCD. .. 

... dir~ctam(!TIte a doctor Bazdn rrJ~ invitó, y yo cr~o que a doctor BaztÍn tmla itÚa d~ mi 

trabajo . .. por el tÚsarrollo acadimico del dr~a anus de ÚJs nuevos programas, ti era . .. dir~ctor 

tÚ la Unidad de Bachillerato, o tenia algún puesto, o por ser ti cM Area de Tallem siempr~ 
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como qu~ unía bastante itÚa de /o qu~ ~stdbamos haci~mIo 11M m la S~~tarla Auxiliar ... 

(04M32-19LCT) . 

... EL Prof!1amll de Formación de Proftsor~s m T¿cnicas de Üctura y Redacción que ~stuvo 

dirigido primordialmente a institucion~s de provincia, ~stuvo sobr~ todo formulado por gent~ 

del Colegio, (1/tr~ otros, obviament~ Bazdn fo~ el principal promotor de ~st~ curso junto con 

otras personas: David Ochoa. por ejemplo; Cristina Carmona. E/kJs foaon /os qu~ diuñaron 

1m cursos y ~mp~ron a invitar a profesores, yo supongo qu~ con cürtos rasg('J', no solammt~ de 

interis como fll~ mi caso. Yo r~cuerdo que m~ commtaban (porque yo entr/ en un s~gundo 

grupo) qu~ mI un poco a partir de observar ~I trabajo de /os profisor~s. en cada uno d~ /os 

planteles. en su aula, en ~I trabajo académico bumo, a partir de ist~ programa, y obviament~ 

tambi¿n yo cr~o q~ mi desemp~fw. de alguna manera, fIlmbitn hizo q~ m~ invitaran para el 
diplomado tÚ El texto y su contexto. (Para) el diplomado me hicieron la invitación. Sabemos 

que (d)~l diplomado tambitn, tÚ alguna manera, el principal promotor fo~ Bazdn; entonces, tÚ 

alguna rnan~ra '" Bazdn, obviamente, ya sab~s q~ nunca es de manera diruta, es a trav¿s de 

otras personas que hace la invitación ... (08H19-15PLA). 

Inicialmenu, bumo, fue una invitación, o una recomendación especificamente de una persona 

de Azcapotzalco, Lupita Martina, q~ simplemente me dijo que estaban m un proceso tÚ 

formación tÚ monitores para ~l proyecto del doctor Bazdn. Fue un proyecto que en este caso /o 

trabajó el doctor Bazdn, conformó su equipo de trabajo de primera mano. que foe, m este caso, 

Cristina y David, y despuis a ¿I, a este grupito, a esta, vamos a decir, a ~sta orientación, con 

estas gmtes qu~ mcabn,aban, pues ya empezamos a integrar a muchos proft'Sores. algunos 

inclusive de reciente ingreso. Entonces /o que querlan era gente nueva, gente que velan ~//os, que 

tenlan una buma impresión del trabajo con /os alumnos y gmte interesada m el Colegio, 

comprometida de muchas maneras ... 03H30-15Mcn. 

. .. la formación d~ profesores obedece mds bien a cut'Stiones d~ viabilidad y de quiin seria el 

idóneo, idóneo ni el sentido de conciliación, de que se bajm los cursos a un nivel donde la gente 

tenga posibilitkzdes tÚ discutir y hasta (tÚ) drftntÚr (porque fiu justammte m este periodo en el 

que yo participio fue un período tÚ cambio en el G)legio). O sea, la c~stión tÚ la modificación 

del plan de estudios, de los programas y la formación de /os profesores u foe dando y orientando 

bdsicamenu ro el Colegio a las cuestiones de. pues de cómo socializar. cómo divulgar y cómo 
I 

involucrar a los profesores m /!Stos cambios que se estaban dando en el Colegio ... (l5M 14-

13PMCT). 

Las referencias directas o indirectas al nombrar a cienos protagonistas en la vida 

cotidiana del CCH, quienes poseen un rcconodmiemo en la organización de la vida 

académica de éste o en algún cargo administrativo, sandoiu y da pie a una condición 

particular de los sujetos. Por ello, al mencionar a Henrique Gonzdlez Casanova, al doctor 
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Bazdn, a David Ochoa; o bien citar al primer coordinador tÚI eCH, el director de la Unidad 

tÚl Bachill~rato, o decir «tenía algún pu~stOI', nos permiten pensar que la constitución de 

la identidad se consolida al referir representaciones imaginarias de poder y trascendencia 

vinculadas con los sujeros nombrados, características que se hacen extensivas al plano de 

los profesores formadores, ya que, desde el momento en que se distinguen en los roles de 

alumno(a) o profesor (a), al poseer condiciones inherentes para el desarrollo de un 

proyecto. adq uieren trascendencia para ratificar y fundamentar una identidad. 

Además, nombrar y recalcar el reconocimiento a personajes que orientaron la 

construcción del modelo y la operatividad del CCH permite considerar que existen redes 

de intersubjetividad. Al decir «gente que encabeza», «grupitoSlI, «gente interesada.), se 

refuerza el imaginario de poseer una identidad institucional paralela a la de las fuerzas 

instituidas, es decir, los nombrados pottan grados de signiflcatividad con que interpretar 

un significado trascendente según el momento en el que se habla ya quién se dirige. 

Distinguirse de o ser distinguido por otros profesores, por personajes que han 

permanecido en diversos cargos de dirección académica o administrativa en los diferentes 

momentos de la vida de la institución, actúa como garantía para alcanzar cierta identidad 

en los espacios institucionales. En este sentido, no es sólo se trata de ser distinguido de 

los otros (profesores) o ser nombrado por los otros (autoridades administrativas y 

académicas), sino también de legitimar, mediante una serie de valores como la lealtad, los 

saberes y las prácticas instituidas o instituyentes para la formación de profesores. 

La idea de distinguibilidad2 cualitativa y eSpecífica enfatiza la posibilidad de. 

distinguirse de los demás a partir del reconocimiento de los OtrOS en contextos de. 

interacción y comunicación, esto es: 

no basta que las personas se perciban como distintas bajo algún aspecto; también tienen 

que ser percibidas y reconocidas como tales. Toda identidad (individual o colectiva) 

requiere la sanciÓn del reconocimiento social para que exista social y públicamente 

(Giménez, 1997,p. 11). 

En este sentido, al referir: «conoela mi trabajo sobre todo como alJtmna» (02M32-

25LCA), «yo creo que el doctor Bazdn tenia itÚa tÚ mi trabajo, por el rksa"ollo académico 

del drea antes de los nuevos programaSlI (04M32-19LCT), «yo creo que mi desempeño tÚ¡ 
alguna manera también hizo que me invitaran)) (08H 19-15PlA), se plantea que la 

selección no fue azarosa, ni debido a la casualidad, sino que estuvo marcada por los 

La distinguibilidad supone la presencia de elementos, marcas, características o rasgos disdntivos 
que definan de algún modo la especificidad, la unicidad o la no sustiruibilidad de la unidad 
considerada (Giménez. 1997, p. 12). 
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encuentros en espacios y tiempos previos a las actividades de formación a las que fueron 

integrados. 

Enunciar que la posibilidad de insertarse en las actividades de formación de profesores 

y de gozar de cierta identidad provino de las decisiones de los otros (representantes de! los 

proyectos de formación o dirección académica), de distinguirse de los otros (profesores), 

lleva a pensar, también, en la subjetividad construida por el otro (representante), quien, 

con base en sus intereses y necesidades, decidió un nombramiento para la conducción de 

los proyectos de formación de profesores de la institución. 

En este sentido, por un lado, resulta mejor pensar en el sentimiento de lealtad para 

garantizar y resguardar un proyecto institucional de formación de profesores al desigm¡r a 

un cierto grupo de académicos, que además posee semejante actitud de trabajo 

académico y político, que aventurarse a la incertidumbre de declarar una apertura para 

experimentar con los otros (profesores), conocidos o deSconocidos, de su propia realidad. 

La pertenencia social, instalada en la discinguibilidad que da el ser reconocido por los 

otros y fortalecida por el sentimiento de lealtad hacia una persona o hacia un proyecto, 

permite reincorporar y apropiarse de ciertos principios para asegurar la permanencia de 

ciertas estructuras institucionales. En este sentido, a la vez que se apoya a un profesor 

cualquiera, también se recibe apoyo para un determinado representante en la 

consecución de un proyecto educativo, pero también de una estructura institucional que 

le reditúa cierta dividendos: se instala de esta manera, por vía del currículum oculto, la 

permanencia de cierto grupo para ratificar los proyectos instituidos o instituyentes. 

La representación imaginaria elaborada sobre la base de las condiciones personales, 

sociales y culturales en las cuales el profesor fija la explicación de su pertenencia y 

permanencia en los actos de formación, denota un acercamiento a la intersubjetividad, 

por cuanto se trata de diversas percepciones que amarran puntOS de identificación. 

Así, al señalar «empeZAmos a integrar a muchos profosores,' algunos inclusive de reciente 

ingreso, gente nuroa, gente interesada en el Colegio, comprometida de muchas maneras>, 

(13H30-15MCT); «empezaron a invitar a profosores, yo supongo que con rimos rasgos. no 

solamente de interés>, (08H19-15PLA), se inscriben valores y actitudes que se consideran 

propios para la identificación con el rol, que, aún sin ser nombrados, simbólicamente se 

representan en las implicaciones que crean los entrevistados al referir la posesión de un I 

plus extra que garantice la pertenencia y permanencia, pues, como dicen Berger y 

Luckmann (2003. p. 99), <mo basta con aprender un "rol" para adquirir las rutinas de 

necesidad inmediata que requiere su desempeño "externo", también hay que penetrar en 

las diversas capas cognoscitivas y aun afectivas del cuerpo de conocimientos que atañe a 

es;: "rol" directa o indirectamente». 
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Podemos señalar, entonces, retomado el discurso que emerge de la vida cotidiana de 

los profesores formadores, que nombrarse y reconocerse como profesor formador obedece 

a la institucionalización de su rol y de los significados que subyacen en el desarrollo de las 

actividades desarrolladas; obedece a significaciones simbólicas que emergen desde 

contextos individuales y colectivos, pero también desde la permanencia y pertenencia a 

un grupo. 

Por ello, en las interacciones de los sujetos dentro de la vida cotidiana en la 

institución, se articulan representaciones para entender por qué algunos profesores han 

conformado, desarrollado e incorporado a su identidad como profesores, la identidad de 

profesor formador. 

Asimismo, al compartir experiencias de formación, al estar en tiempos y espacios 

específicos de la trayectoria institucional, al asumir compromisos y tareas en diversos 

roles adquiridos a lo largo de su camino dentro del Colegio, al difundir valores, ideas y 

sentimientos vinculados a los proyectos sociales e individuales, al desertar o permanecer 

en las experiencias de formación, podemos encontrar el resguardo, la reconfiguración y la 

transición de una identidad a otra. Por tanto, el desplazamiento que sobrevino en 

algunos casos para dc=:jar de reconocerse como profesor y constituirse como profesor 

formador trastoca la frontera de llevar a cabo un proceso de construcción de la identidad 

individual. 

El desplazamiento que se suscita al pasar de una identidad a otra, no anula las 

identidades previas, pero puede tensionar la constitución de la nueva identidad. Así, ser 

reconocido en su rol de profesor, para transitar o incorporar el rol de profesor formado~. 

y a la vez situarse en su rol de líder académico o administrativo para impulsar programas. 

y proyectos de formación de profesores en el CCH, conlleva un proceso de construcción 

de identidad que pasa de la construcción individual y privada a la construcción pública y 

social, para volver a la expresión personal de las mismas (Veiravé et. ni., 2006). 

Hasta aquí hemos expuesto como la identidad del profesor formador se define y 

constituye principalmente por la pluralidad de sus pertenencias sociales, en ella es posih¡le 

reconocer círculos de intereses, además de que la asunción de ese tol integra el dominio 

específico de comportamientos y conocimientos que le permiren estructurar sus 

actividades. 

L: di~~nsión simbólica-cultural hace referencia a las representaciones asociadas con la 

cultura profesional de los profesores formadores, con los comportamientos e 

interacciones sociales que sujetan la identificación de su rol en el contexto del CCI-I. 

Como señalan Berger y Luckmann (2003, p. 101), «los "roles" aparecen como 

representaciones y mediaciones institucionales de los conglomerados de conocimiento 
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institucionalmente objetivados. Contemplados desde la perspectiva de los diversos 

"roles", cada uno de dIos comporta un apéndice de conocimiento socialmente definido». 

En sentido, algunas de las nociones establecidas por nuestros informantes se 

resguardan en la observancia de su docencia, de la participación en los actos de formación 

de profesores, en su participación en proyectos institucionales establecidos para la planta 

académica, y en los saberes y las prácticas incluidos en los programas y proyectos para la 

formación de profesores, articulados con las tendencias político-pedagógicas que asumen 

los profesores ante la institución, 

De esta manera, no basta con haberse distinguido del grupo de profesores en la 

institución a partir de las características sustentadas en sus prácticas docentes, ni la 

construcción de los significados atribuidos a su desempefio desde la percepción de los 

otros, sino es el análisis y la interpretación personal que suscribe el profesor durante su 

desempefio lo que determinad. los acercamientos y confrontaciones al asumirse formador 

y formado para la docencia. 

Es precisamente esa capacidad de interpretar los procesos de formación en la 

institución lo que le permitirá al profesor formador fundar la reconstrucción de los 

discursos al momento de ser identificado como tal. Los pensamientos, los juicios y los 

razonamientos que él expone sobre la base de sus experiencias en la formación de sus 

pares cualitlcan y especifican acontecimientos que se reconocen como válidos y 

trascendentes. 

Los profesores formadores, entonces, fundan su inserción, participación y 

permanencia en creencias derivadas de su desempeño previo en algún rol dentro del 

espacio universitario, sea como alumnos, como docentes, como comisionados como 

funcionarios, y también como profesores formadores que participaron previamente en 

diversas actividades de orden pedagógico. Por ejemplo: 

." vine porque d maestro Gonzdlez Casanova me invitó, y JO me consitÚT'aha privikgiacÚ1, 

porque sólo nos invitó a unos cuantos. ,. me inscribi en el Subprograma y /o tnminamos. Como 

que uno, pues, de aLguna manua ... se conoce uno entre compañeros y quizd fue uno de /os 

profesores, una propuesta de /os mismos (02M32-25LCA) . 

.. , supongo que." (aL doctor Bazdn) Le gustó mi trabajo por algunas razones que supongo 

dcadhnicas fundamentalmente ... no huho una determinación de mi parte por participar en 

eLlos, sino que- 'lile fueron invitando. Vaya, no es algo que yo busqué, sino que me foeron 

invitando y así se fueron dando las cosas, si, 110 foe algo que JO me propuse delibuadamente, 

vaya ... Yo me lo tomo muy en serio, muy en srrio, porque, bueno, vas en reprrsentación de una 

imtitución, Vds con maestros ... a veces erdn de licenciatura, a veces de bachillerato ... 

(04M32-19LCT). 
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· .. tal vez influyó tambitn, un poco, el hecho de qUI! cuando se mzpezaron a aplicar los 

primeros CAD, que eran voluntarios, gmeralmmte obtmla una evaluación bastante alta, y tal 

vez el hecho de que pues siempre me l/rol bien con los alumnos (lOH 18-IOOCD. 

· .. cualquier instituáón quiere resultados. Claro, las instituciones pues son tales porque tienm 

normas, y esas normas pueden ser laxas o pueden ser muy estrictas; entonces, la institución va 

midiendo si vas dando resultados ya sea en el programa PROFORED, ya sea en los cursos 

interanuales, ya sea en el diseñt.J, y yo tambitn veo que eso tambitn es importante ... (11 H 12-

IOPDCT). 

· .. yo creo que el petfil consideró seguramente Lupita, q~ estaba dentro tÚ la linea tÚI proftsor 

con responsabilidad, cumplido en su trabajo, con una formación, pues, mds o mmos sólida. Yo 

creo qm: ese es el punto de partida y, bumo, ya tÚspuls te empiezan a conocer, te integras al 

trabajo y, bumo, finalmente . .. vas abrilndote, van ... conociéndote, vas conociendo (a) otras 

gmtes y simplemente pasas a formar parte tÚ un grupo pues sólido, que vino precisamente a 

darle forma a todo un proyecto muy importante ... Te integras por recomendación o por 

difirente¡ razones y ya después empiezas a dar a conocer tu trabajo, empiezas a aprentÚr 

muchas cosas con la gente que conforma ese grupo y, en la medida m qUl! te acoplas, bumo, 

pues ;igues ... (13H30-15MCT). 

· .. en lo qUl! es la formación tÚ proftsores, te empiezan a dar un curso ... SI es un gusto, pero a 

la vez también es un compromiso, es una gran responsabilidad. Yo tmia ya formación tÚl ClSE; 

entonces, esto me brinda la plataforma para potÚr hablar tÚI Colegio, de las aportaciones tÚ! 

Colegio hacia la formación tÚ estudiantes tÚ Bachillerato, y luego pues participé m ~l 

Seminario que en aquél entonces era Diddctica tÚ las Areas, me parece. Y esas son las bases qu~ 
se conjuntan en un momento dado para que te proponga quien coordina m un momento el 

seminario, y se empiezan a dar estos cursos en todos ws planteles, tÚI MotÚW Educativo y tÚ 

Diddctica del Area ... (09M26-20PMCT) . 

... me interesaba tÚ alguna manera actualizarme m mi materia, y tÚ ah' que me haya 

enterado de algunos cursos de preparación para profesores formadores y entonces. .. busqué la 

manera tÚ mtrar a esos grupos. .. la mayor parte era un poco para preparar al profesor con un 

curso modelo, (del) que después uno, tÚ alguna manera, hacia la réplica ya con proftsores en 

otros planteles, en otras instituciones ... (08H19-15PLA) . 

... tÚspuis tÚI PAS, a mí J,e toc6' m el (periodo) {l9)95-{l9)96, me reincorporo ... y ... me 

invitan a participar como foncionaria, o sea, como jifa tÚ sección, (pues) a su vez el 

surgimiento tÚll'AS era formar niveles acadlmicos ... era como una cuarta creencia (tÚ la) que, 

fintllmente. no hay mucha garamía; pero, bueno, eso era como una parte que te da mtrada a 
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que pudieras participar de una manera mtÚ sistemdtica en tOM el programa de foT71Ulción que 

tenia el Colegio ... (l5M14-13PMCT). 

En esta serie de interpretaciones, el profesor formador, al distanciarse de los otros, al 

observarse en relación con los otros y al confrontarse consigo mismo para. ubicar si posee 

o no las actitudes y los comportamientos que abren y fijan su rol y su identidad como 

profesor formador de profesores, destaca una serie de construcciones sociocognitivas que 

hablan de las identificaciones percibidas por lo otros, en el plano de simbolizar creencias, 

pensamientos. Así, al referir: «me invitó y yo me consitúraba privilegiada . .. porque sólo nos 

invitó a unos cuantos ... de alguna manera se conoce uno entre compañeros y quizd foe uno 

de los profesores (quien me designó)" (02M32-25LCA), «la institución va midiendo si vas 

dando resultados, ya sea en el programa PROFORED, ya sea (en) los cursos interanuales, ya sea 

en el diseño,) (llH12-lOPDCT); «le gustó mi trabajo por algunas razones que supongo 

académicas; el perfil consideró seguramente Lupita, que estaba dentro de la linea del profesor 

con responsabilidad. cumplido en su trabajo, con una formación pues mds o menos sólida" 

(13H30-15MCT); «me invitan a participar como foncionaria '" -eso era como una parte 

que te tÚt entrada a que pudieras participar tÚ una manera más sistemdtica en todo el 

programa de formación que tenia el ColegiO)) (15M14-13PMCT), se definen marcos de 

percepción y de interpretación de la realidad que son compatibles con normas y valores 

afianzados en la institución. 

Esta posibilidad de reflexionar sobre la propia construcción de la identidad conduce a 

ubicar elementos relacionales simbólicos presentes en la institución educativa y que 

facilitaron su inserción. En este sentido, al nombrar intervalos de acontecimientos que 

dejaron huella en la memoria sobre la formación de profesores en el CCH. se remite a una 

serie de insinuaciones que simbolizan y califican el desarrollo de los actos de formación 

para fijar temporalmente una identidad. 

Por 10 cual, las actitudes tomadas y los comportamientos tenidos durante su 

participación dentro de los programas de formación, la observancia a las normas de 

regulación y gestión de las prácticas académicas, la valoración en positivo de las políticas 

de desarrollo y regularización académicas reconfiguraron la interpretación que cada 

profesor realizó sobre la realidad social de la institución y. en el caso de los profesores que 

asumieron el rol de formadores, fijaron representaciones de su identidad profesional y 

personal. • 

Asimismo, la distinguibilidad que conlleva la adjudicación del rol de profesor 

formador supone la presencia de elementos. marcas, caraccerÍsticaso rasgos distintivos, 

no siempre homogéneos, por lo que, intrínsecameme, al destacar el sentimiento de 
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lealtad como una vía que ofrece armonía para su identidad individual y colectiva, 

también permite reconocer la posibilidad del dismso. 

Esta situación no deja de ser percibida y enunciada por algunos profesores 

formadores, al explicar: 

... yo cr~o qu~ el asunto ~s qu~ (tÚ) cualqukr proftsor q~ s~ inugr~ a la flnnación tÚ 

prof~or~s en el CCH, su estancia como formador tÚ profoor~ ~ circunstancial; circunstancial 

quiere tÚcir que estds en el momento tUÚcuado para realizar la tarea tUÚcuada. Este es mi caso. 

Pero cuando ya no ~ttIs . .. la institución ya no te considera, ese es el gran probitma. El asunto 

tÚ la formación tÚ proftsom ahorita estd tan disperso q~ tú ~tds como formador tÚ proftsores 

ahorita, pero despuls ya no; y así nos pasa a todm. en el drea y en Iai otras ¿reas. Yo me 

pregunto, por ejemplo, cudl es el criterio para que unos ~ttmOS a veces y no estemos; por qul 

algunos si estdn y otros no estdn, ¿no? El crit~rio ~ simplnnente circunstancial porqu~ estds por 

el puesto. .. Vuelvo a insistir que es p()r periodo. por peno nas, entonceJ' ahorita esttls. pl!rO ya 

despuls no estds (03M29-24LCT). "' 

. .. los criterios. para mi gusto. no siempre san acadimicos, sino q~ depende de quUn ~s ~(. 

director en turno, si ir calst~ bien al s~cr~tario docente ... la vm:lad, mi autonomla e 

independencia por tÚlanu ... me he ido bien por esa zona, como tÚ manera muy natural en 

muchos sentidos, }Im ha sido en contra corriente, porq~, por tj~mplo. yo ahorita ~stoy 

ptUÚciendo ya e/ octavo año siniestro tÚ una dir~cción en Vaikjo: bumo, por part~ de la 

Dirección en ningún momento, nunca h~ sitúJ invitada a nada. absolutamente a nada. 
Entonces, digamM que, en efl! sentido, siguen sitndo muy' infantiles en e/ Colegio; sigue' 

habkndo una gran cantidad M, esu, tach~s y palomitas muy gratuitas 4 vem ... (12M32~: 

32PMCT). .'; 

... tÚspuls de un alío que ~tuvimos trabajando. hubo algunos errores que yo comet/, garrafales, 

que I~go ti! los platicad ya mds en cortito. Pero hubo otras cosas qu~ no me gustaron. 

Simplement~ tuv~ la osadía tÚ hablar con mucha claridad y. finalmenu. bueno, ya no chequ; 

en el grupo; simplemente toml la decisión de hacerme a un lado y muy a mi pesar. Sin embargo 

eso sucedió y en ese momento el proyecto para mi tnminó y tuv~ que caminar por otros lados ... 

(l3H30-15MCD. 

El disenso como producto de las contradicciones y divergencias de comportamiento 

entre los individuos de un mismo grupo se asocia con la ruptura de la realidad 

encumb¡¡ada por la institución, que provoca la imposibilidad de apropi,arse .de las 

significaciones que implícitamente daban sentido y orden a la serie de actividades 

constitutivas del rol de profesor formador. Al señalar ""ya na chequé en el grupo ... y tuve 

qu~ caminar por otros lados» (13H30-15MCT), se trasciende hacia hechos significativos 

que alteran el orden establecido. 
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Al manifestar que la «estancia como formador de proftiores es circunstancial», (03M29-

24LCT); al decir: «simplemente tuve la osadia tÚ hablar con mucha claridad,. (13H30-

15MCT); o bien al denunciar que «estoy padeciendo ya el octavo año siniestro de una 

dirección en Vallejo ." siguen siendo muy infantiles en el Colegio; sigue habiendo una gran 

cantidad de .,. taches y palomitllS>' (l2M32-32PMCT), los profesores formadores 

confrontan la identidad individual con las representaciones que les permicían la 

pertenencia al grupo, la cual, al ser desplazada por diversas condiciones o circunstancias. 

también trastoca la identidad y legitimidad construida. 

De esta forma, sea por comportamientos o por decisiones tomados individualmente o 

llevados a cabo por tercetos, hay un desplazamiento en la identidad que fijaba un estado 

de pertenencia al grupos de profesores formadores, una fractura. y sobrevienen cambios 

que articulan otras realidades e interpretaciones, pues, como señalan Berger y Luckmann. 

«en el caso de normas para "roles" socialmente definidos, el acatarlas y el no acatarlas deja 

de ser optativo aunque, por supuesto, la severidad de las sanciones pueda variar de un 

Caso a otrO» (2003. pp. 96-97). 

Por otra parte, existen otras posturas que sostienen la idea de que «la selección, es una 

selección polftica no es una selección académica, P"ti, de repente, te enteras (de) que hay 

profesores que han andmio por toda la República dAndo cursos; digamos que la selección de 
esos profesores ha sido via polftica, no acadhnica" (l4M31-19DCA). 

Bajo los sefl.alamientos citados, la construcción de la identidad del profesor formador 

discurre entre significados, representaciones e interpretaciones compartidas por su 

p<:rtenencia social a un grupo instituido o instituyente en la que está comprometida la 

construcción de la identidad personal. 

El reconocimiento y la «aprobación" de los otros sujetos, sean docentes. alumnos, 

formadores o funcionarios. fijan temporal y espacialmente el rol y la identidad de los 

profesores formadores en la institución. En este sentido, se es o no profesor formador en 

el marco de la distinguibilidad cualitativa reconocida y ratificada por los miembros de la 

institución; sin embargo. ante la ruptura con las representaciones sociales aprobadas y 

sancionadas por ciertos grupos de poder institucional, sobreviene la severidad en las 

sanciones. pero también la reorientación personal hacia una diversidad y pluralidad de 

experiencias de formación centradas o alejadas de los proyectos instituidos. 

De ~sta manera, al enunciar «mi autonomía e indeeendencia '" ~a s~do en 

contracorrient(l'. o bien «tuve que caminar por otros lados . " ahorita estds, pero ya después 

no estós>', no equivale a la anulación del rol como profesor formador. sino a construir y 

reinterpretarse en otras posibilidades que lo constituyan como tal. pero acuñadas desde 

otras realidades académicas o políticas que prevalecen en el Colegio. 
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La intervención que fija temporalmente una identidad, al ubicarse como profesor 

formador, articula dimensiones objetivas e intersubjetivas en las que trasciende su 

trayectoria como docente, como comisionado, como líder académico para rectificar o 

ratificar una posición ante la institución. 

Reconocerse y ser reconocido como profesor formador conlleva también un plano de 

representación simbólica en la que es posible identificar interpretaciones de particular 

importancia para las situaciones contiguas a la realidad de la vida cotidiana. Así, al referir 

.-.ahorita estoy padeciendo .. (l2M32-32PMCn, .-.es por perlodos, es por personan, (03M29-

24LCT), ul proyecto para mi tenninó» {l3H30-15MCn, se posibilita la ruptura y se 

transgrede el reconocimiento y sentido de identidad construidos, dejando al descubierto 

algunos hechos que se constituyen como dispositivos simbólicos para la exclusión. 

Asimismo, al sefialar que «siguen siendo muy infantiles en el Colegio; sigue habiendo una 

gran cantidad de ... taches y palomitas" (12M32-32PMCT), o bien !<Jo me pregunto por 

ejemplo, cudl es el criterio para que unos estemos a veces y no estemos; por qué algunos si están 

y otros no estdn" (03M29-24LCT), se promueve una visión para encarar la selección de 

los profesores desde ámbitos que, si bien están en el contexto de la vida cotidiana del 

Colegio, exponen dimensiones simbólicas no claramente definidas, intentando con ello 

justificar la permanencia, renuncia o fracaso en un rol. 

Berger y Luckmann (2003, pp. 122-123) apuntan que ~dos procesos simbólicos son 

procesos de significación que se refieren a realidades que no son las de la experiencia 

cotidiana", por lo que en frases como «siguen siendo muy infanti/es", «taches y palomífanl, 

.-.estoy padeciendo ya el octavo año siniestro» (l2M32-32PMCT) si bien no se consignan 

abiertamente los hechos acontecidos, se dejan indicios para poder calificar en negativo, 

manifestar que se trata de situaciones que, si bien están presentes en la vida cotidiana, 

reportan un perjuicio al concebir la severidad de las sanciones. 

Las condiciones bajo las que un profesor formador se observa en su relación con los 

otros, para ser seleccionado ratificado o separado de los actos de fonnación de profesores 

instituidos o instituyentes conforman una interpretación de la realidad de la, vida 

cotidiana, que no deja de contener referencias a la construcción de su identidad personal 

y profesional. Por ello, los significados de las acciones realizadas, en el marCo de la 

formación de profesores, también denotan procesos complejos para su integración y 

legitimidad. ' 
p • 

Aprobar o desaprobar la actuación de un profesor formador, ser elegido y ratificado, o 

ser ignorado y' descalificado, atraviesa por una serie representaciones simbólicas instaladas 

en la vida cotidiana de la institución y en quienes sufren sus consecuencias, pues las 

huellas que deja contravenir las reglas, no conciliar con los intereses insertados en los 
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proyectos, estar a favor o en contra de un proyecto institucional, ya sea política o 

académicamente, finalmente colapsan el orden aparente. 

Cabe señalar, entonces, que el proceso realizado por los profesores formadores para la 

construcción de su identidad ha sido no sólo individual sino también colectivo; los 

significados de las prácticas de formación en la institución, así como la interpretación de 

sus efectos para consolidar o para oponerse a .un proyecto académico, encontraron su 

justificación en la necesidad y en la búsqueda de legitimar sus prácticas. Hemos de 

reconocer también la presencia de redes simbólicas de significados que, en vinculación 

con la multiplicidad de procesos formativos en el Colegio, proyectaron identidades 

paralelas de ptofesores formadores, dentrcde la institución, pero debatidas. 

La confrontación suscitada entre la asunción del rol como profesor y como profesor 

formador; entre la armonía y el disenso con el grupo de formadores; entre lealtad y 

desconfianza, permite aseverar que la identidad del profesor formador es parcial y 

precaria, por cuanto se construye sobre la base de la transitoriedad de su rol. 

El resultado de esta confrontación es la fragilidad misma de los actos de formación, 

pues la subjetividad en las interpretaciones y reconstrucciones que los otros (profesores) 

pueden reportar en beneficio de su docencia, sobre la base de los saberes adquiridos, da 

lugar a reconstrucciones parciales sujetas a representaciones simbólicas. 

La revaloración del rol, del desempeño profesional. la calidad de los actos de 

formación,' el impacto de los saberes y las prácticas de formación en la institución yen el 

aula, son algunos significados que pueden nutrir la consuucción de la identidad dd 

profesor formador. 

5.3 Los ATRIBUTOS IDENTIFICADORES 

COMO FACTOR DE IDENTIDAD EN EL PROFESOR FORMADOR 

El profesor formador al referir su inclusión y participación en los actos de formación de 

profesores en el CCH articula un marco interpretativo matizado de experiencias y 
I 

representaciones sobre los rasgos personales y las características de su desempeño 

académico que definieron el ao:,:eso a este espacio. Lograr el reconocimiento por los otros, 

profesores, coordinadores académicos y aJministrativos, para construir y fijar una 

identidad deviene del entrecruzamiento de imaginarios personales, institucionales, 

laborales y culturales. .. 

Así, la constitución' de la identidad profesional, en la que concurren procesos 

identificatorios individuales y colectivos de los profesores formadores, incluye 
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significativamente la determinación de atributos que les permitieron el ingreso, 

participación y permanencia en su rol. 

La capacidad del profesor formador de reconocerse como portador de ciertos 

atributos, o bien de crearse, prepararse o rodearse de una serie de condiciones, cualidades 

y atributos que propiciaron ser seleccionado, trascendieron el espacio de las decisiones 

institucionales para fijarse en los tiempos y espacios de la formación legitimada. 

De esta manera, la posesión de una identidad asociada con la pertenencia sodal a 

grupos legitimados en la institución, se transfirió en objetos (constancias) portadores de 

valor jurídico, laboral, académico, o bien en la especificación de perfiles que socialmente 

se consideran como válidos en la institución. 

Poseer atributos identificadores en concordancia con las representaciones de quienes 

disponen de la capacidad para determinar si se es incluido o excluido en los actos de 

formación, independientemente de su capacidad profesional, articuló una serie de 

significados que, en consistencia con tendencias político-pedagógicas, trascendieron a la 

constitución de grupos con poder académico o político en las prácticas de formación 

instituidas en el eCHo 

Los atributos identificadores se definen como ((un conjunto de características tales 

como disposiciones, hábitos, tendencias, actitudes o capacidades, a lo que se añade lo 

relativo a la imagen del propio cuerpo. Algunos tienen una significación individual y 

funcionan como rasgos de personalidad. Otros tienen una significación relacional y 

denotan rasgos o características de socialidad» (Giménez, 1997, p. 15). ., 

Por ello, la identidad «no puede reducirse a la enumeración de rasgos, atributos, o 

datos objetivos, sino que es la selección operada subjetivamente, es un reconocerse en 

algo que tal vez sólo en pane coincide con lo que efectivamente uno es. La identidad 

resulta de transformar un dato en valor. No es lo que uno realmente es, sino la imagen 

que cada quien se da de sí mismo» (Giménez, 1992, p. 187). 

En la construcción de la identificación como profesor formador, también sobresalen 

las representaciones de los otros, el mundo socia~, quien fija en un campo de percepción 

de lo real y lo simbólico detalles para interpretar y construir la identidad, y para impactar 

en el proceso de reinterpretación y reconstrucción personal, bajo una dinámica analítica 

que involucra la reconstrucción de su identidad. I 

Consecuentemente, los atributos, señala Paicheler, derivan de la percepción -() de la 

impresión global- que tenemos de las personas en los procesos de interacción social; . 

manifiestan un carácter selectivo, estructurado y totalizante (citado por Giménez, 1997, 

p. 16). Esta representación que se construye desde la subjetividad del otrO instaura una 

serie de dispositivos (convocatorias, programas, obligaciones asociadas a la plaza de 

.. 



SOBRE LA IDENTIDAD DE LOS PROFESORES FORMADORES: UN LABERINTO •.. 

contratación académica, etc.) para ratificar procedimientos para la selección, inclusión y 

exclusión de los profesores formadores en ciertos tiempos y espacios de la formación de 

profesores institucionalizada. 

Los profesores formadores, al responder el cuestionamiento en torno a cuáles 

considera que hayan sido los rasgos personales por los que se le invitó participar en los 

actos de formación de profesores, relacionan sus respuesta con procesos de interacción o 

comunicación, a partir de los cuales respaldan sus respuestas y aluden a la forma en que 

fueron percibidos por los otros. 

De esta forma, algunos profesores formadores asocian en sus respuestas su formación 

previa:, personal y profesional, como el recurso inicial para de ser seleccionado, y sus 

rasgos de socialidad para se ratificado. Por ejemplo: 

Soy de profesión prof~or normalista; mtonces, el hecho de ser profesora de primaria creo que jiu 
una gran ventaja cuando entr! a dar clase aqui, porque como que yo ya trala cierta cancha, o 

sea, tenia nocio~ de diddctica, tenia nociones pedagógicas . .. y el hecho de haber sido maestra 

de primaria, primero, y luego haber ~tudittt1:J la prepa, y desputs haber estudiado la ca"era y 

luego entrar a trahajar en la vaca, en secundaria, en prepa, pues eso me foe facilito. La 

experiencia: vas aprendiendo y como que dla con dia te vas haciendo mejor m~tra. Entonces 

yo creo que esas caracterlsticas ... además, yo creo que si se debe tener vocación, o sea, cierta 

vocación. A Jos cuatro, cinco años, realmmte m el CCH; no, quid mds, quizds mds, ya me 

empezaron a llamar para cursos, quizd como a los diez aflos empec! a dar cursos a proforor~, y 

yo creo que eran estas caracterlsticas. Se empiaa it olr, yo ya me acuerdo que en el CCH Valkjo· 

ya se empezaba a ofr: «No, es que Fulanita no sabe dar clases; es que Menganita y ... )1. Ya se 

empezaba a cuchichear; entonces, eso como que te va ayudando para ir empezando a dar clas~ 

a profesores, y poco a poco te van llamando y, luego, al rato, ya te vuelves as' como una canción 

repetida, porque luego la gtnte como que ya no quiere probar otras pmonas. Y tambi!n es maJo 

porque yo creo (que) nos tenemos que foguear todos, y todos tenemos que aprender ese camino de 

formar profesores, y creo que todo deber del maestro es formar, a su vez, a otros proforores '" 

(O 1 M29-20LCA). 

. .. mis cualuúuks pmonales, creo que soy una pmona r~po/lSable; creo que eso es un factor a 

tomarse ro cuenta, mi disposición al aprendizaje, a actualizarme constantemente, mi inter!s 

por el desarrollo de las materias en el Colegio, y quizd tambjin algo de mi cardCler, pues 

considero (que tengo) rasgos propicios para trabajar con Jos prof~ores: sencillez, accesibilidad, 

I'ropiciar UII ambiente cordial cuando das un curso. Creo que-esos pudieron ha~er sidfJ motivos 

por los que me eligieron para t:stas tdreas. 

Definitivamente '" experiencia, mi aprendizaje como normalista, a pesar tÚ que trabaji 

pocos años, seguramente muchas de las COSdS que yo aprendí ni la Normal y, despuls, al dar 

clases en primaria, me han ayudado a mi formación docente ya mi dest:mpeño docente m todns 
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los drñbitos tanto COIl los alumnos como tÚ los profosor~s. !Jobre tod~ mi pri!ocupación por la 

diddctica, yo k doy U rM importancia muy, muy granrÚ a la diddctica, en el untido clásico, por 

t:ii!mplo, el arU tÚ msdlllr, para i!l cual hay qUi! estars~ pri!parando cOllstnnumenU con todo lo 

que eso implica: preparar la clas~, cómo la vas a dar, hacer tu simulacro y ~star abierta a 

cuando estds trabajlllldo, por 1~mplo, con profosori!s y también con alumnos; desde luego, ~star 

pacibiendo de ellos si van entendiendo, si va quedando claro, timi!s qUi! estar en constanU 

contacto visual y mlocional, digamos, para ver qUi! estd progmando i!l curso, digamos, el 

aprendizaji! concretamente. La idea que tengo es qUi! mi! deelan, (qui! tmgo) pmtigio, prestigio, 

que finalmente es (una palabra) muy, demasiado amplia y qUi! no necesariamente nos habla 

con detalks de los amntos, p~ro yo supongo que si; mi disposición, cardcter, p"" también i!l 

hecho de qUi! los maestros u Ikvan una bue7lll impresión de mi trabajo como maertra, cuando 

yo he trabajado, si. (Tambihz) yo creo que soy una puso na qUi! tengo sentido del humor y i!SO 

también mi! ha ayudado a enfrentar /as situacion~s; cri!O que soy una pusona también 

i!quitativa, foxibk, tokrante ... y que te adaptas a /as situaciones que surjan (04M32-

19LCI) . 

... en primer lugar yo tengo gran afocto por la douncia, ya Si!a con alumnos, adolescentes o con 

maestros ... yo mi! mu!!Vo con mucho afocto, o sea, esencialmente procuro que sean las clases que 

yo imparto amenas: CluntO chistes, mi! gustan /as digri!siones sin escaparmi! del contenido de la 
c/asi!; entonces, es como un juego constante en el que estd de por mi!dio la tarea que debes Ikvar 

a cabo en cada sesión. Pi!ro también i!std la parti! humana, la parte smsibk; y la docencia fíeni! 

su encanto por eso, por el contacto humano, (por) el diálogo, sobr~ todo, que se puede gmerar y 

por la idea de construir i!l conocimiento en el aula. Bueno, son cosas que si fonan retóricas y 
falsas, pues ya Si! me hubieran caIM de las manos, ya se hubieran visto. ¿Otro de los rasgos por 

que mi! han invitado? Porque rea/menti! quiao mucho a mi instituto, o Si!a, soy un convi!nciJij 

de la rulacción, de la kctura y soy un convencido de la enseñanza de la mJacción y de· /ti 
kctura, un poco tÚ transmitir el gusto por la liti!ratura . . Yeso me ha salvado, ese gran cariño 

que tengo por mi carrera, de la falta de conocimientos que haya tmitÚJ en el tiempo, porque si 

busco, mi! busco para tratar de subsanar cosas; pero ~std de por mi!di~ pues a valor que tú le das 

a tu carrera. A mi me invitaron: yo tenia muy poco tÍi!mpo en el eCH, pero dije: ''futa es mi 

. oportunidad, porque cada vez que tú te paras frente a un grupo, estds, de alguna manaa, 

jugdndote algo importan ti! en ese momento, o Si!a, cada clasi! i!S i!spi!cial, es única, porque los 

alumnos y maestros-alumnos i!stdn en momentos especiales cada va. Yo lo acepté porque 

sÍi!mpre me ha partcido un ri!to, sii!mpri! hi! querido; como qUi! también hay un poco de 

vanidad, yo creo que no hay maestros sin vanidad, porqui! la vanidad ti! implica pues 
.. .. t-"L 

perfeccionarte en lo que sabes, o sea, tu presentación externa, tus conocimimtos. Hay una 

cUi!5tión de ego del que /!Std ahi enfrmti! y lo tÚb~ de valorar ahi.' ¡tS un i!go (i!so) de smtirsi! 

importanti!! Y i!SO lo d~be transmitir, porque el profosor i!S una figura madllica de los alumnos; 

por lo tanto, el profisor di!bi! de transmitir i!SO qUi! quiai! transmitir, o ua, no sa uno cada vez, 

sino ur i!se profosor convencido y con ~so va haca un modelo. Dificilmmte tÚja de sa un 
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motÚio, y para bim o para mal, pero puede s(r un motÚio positivo y time qU( ver con su 
cuestión personal (xtana y tim( que va con un untido tambitn tÚ responsabilidad¡ (sto qut: yo 

tÚst:mpmo t:S importanu para t:llbS y si no io C7'((, pues pimú su tiempo, mtonus no t:s 

important( y io transmiu '" (11 H 12-lOPDCf). 

. .. cuando u mt: invita a participar ro (stos CUrsos, ya tmgo un grado acadimico, "a la 

mat:Stria. lnfluym algunas cuestiont:s tÚ cardeta y tÚ manera tÚ ser que pt:rmitm, humo, put:s 
hablar con muchos mat:stros; no tmt:r, put:s, conflicto con nadit:¡ soy, pacimt(, tokrant(. 

Tokrantt: no m t:l smtido tÚ que tolero io qut: la otra gmtt: m( diu, sino tokranU m t:l smtido 
tÚ que trato tÚ comprmtÚr qut t:s io qut: mt: diu, tÚsde qut dnguio io t:std virodo, qU( inUrms 

mant:ja, hacia dónde va, qut (S io que prt:tmtÚ pues tÚ io q,u yo t:stoy impartit:ndo. m t:l 
smtitÚJ tÚ otr(dad ... (lOH18-10DCT). 

La invitación a formar parte de un equipo para la formación de profesores estuvo 

condicionada por la posesión de ciertos rasgos asociados a su formación (identidad 

profesional), a su personalidad (identidad personal, carácter), a su desempefio en el 
trabajo (identidad profesional como profesor con los grupos de alumnos y de profesores). 

Al decir, «soy tÚ proftsión profisor normalista '" yo ya trala cierta cancha, o sea, tenia 

nociones tÚ didáctica, tenia nociones pedagógicas '" y el hecho tÚ haber sido maestra de 

primaria, primt:ro, y luego haber estudiado la prepa, y después haber t:studiado la carrera, y 

luego entrar a trabajar en la voca, en secundaria, en prepa, pues eso me fue facilito» (OlM29-

20LCA), o «cuando se me invita a participar en estos cursos, ya tengo un grado académico, 

era la maestrla» (lOH18-lODCT), se hace referencia a un tipo de identificación que parte 

de una formación profesional; la distinguibilidad asociada con actitudes, conocimientos y 

valores derivados de su formación normalista actúan como elementos que simbolizan 

saber desarrollar un curso, saber conducir una clase, aún cuando haya sido en educaciÓn 

básica. Además, al incluir el trayecto de formación escolar y de desempefio laboral, se 

interpela a un imaginario en positivo que da sentido y signiflca:tividad a: su rol. 

Por otra parte, al señalar: «soy una persona responsable ... mi disposición al aprendizaje, 

a actualizarmt: constantt:mentt:, mi interés por el tÚsarrollo de las materias en el Colegio, y 

quizd también algo de mi cardeter: sencillez, accesibilidad, propiciar un ambientt: cordial 

cuando das un curso, mi disposición ... tengo sentido tÚl humor yeso también me ha ayudado 

a enfrentar las situaciones, creo que soy una persona también equitativa. flexible, tolerantt: ... 

y que te adaptas a !tu situaciones que surjam. (04M32-19LCn, se enfat¡zan atributos o­

identificadores centrados en rasgos previos de la formación y de la identidad personal y 

profesional, considerados válidos para trabajar con los grupos de profesores. Ser 

responsable, estar actualizado, tener sentido del humor, ser equitativo, ser flexible y 

tolerante se catalogan como actitudes sancionadas socialmente a favor del mandato social 
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y c:n coherencia COn la representación social de sus funciones .como prof~sQ.res 

formadores, pero también se constituyen como dispositivos que contribuyen a distinguir, 

para incluirlos o excluirlos, a los otros. 

Cuando se refiere: (uegurammte muchas tÚ las cosas q~e yo aprendi m la Normal j, 
depués, al dar clases en primaria me han ayudado a mi formación docente y a mi tÚsempe1ÍQ 

docente en todos los .dmbitos tanto con los alumNOS como de los profesores . . Sobre"' todo mi 

preocupación por la dú/rlctica ... m el smtido cldsico, por ejemplo, el arte tÚ enseña~. para el 

cual hay que estarse preparando constantemente con todo lo que eso implica: preparar'la c!ase, 

cómo la vas a dar, hacer tu simulacro y estar abierta a cuando estas trabajando, por, ejemplo, 

con profesores I y también con alumnos; tÚstÚ luego, estar percibimdo * ello~ si van 

entmdiendo, si va quedando claro, times que estar m constante contacto visual y emocional, 

digamos, para ver que emi progresando el curso, digamos. el aprendizaje concretamente» 

(04M32-19LCT), o bien «yo tmgo gran afecto por la docencia~ ya sea con alumnos, 

adolescentes o con TnlUStros ... me muevo con mucho afecto ... esencialmente procuro que !as 

c!ases que yo imparto sean amenas: cuento chistes; me gustan las digresiones sin escap'arme del 

contmido tÚ la c!ase. Entonces, es como un juego constante en e/ que estd tú por medio la 
r 

tarea que tÚbes llevar a cabo en cada sesión. Pero también estd la parte humana'¡/'!ílarte 

sensible. Y la docencia tiene su encanto por eSO, por el contacto humano, (por) el didlogo, 
if~;r.'¡.1' -:.\,' /} 

sobretodo, que se puetÚ generar y por la itÚa de construir el conocimie~to en" i, ,a,u/¡P) 

(11H12-10PDCT), se reiteran rasgos identificatorios que, traducidos en c~mpet¿~~iá.s de 
'1 "(J " 

desempefio profesional, caracterizan e imprimen valía al trabajo docente; :con l~,cual, lo 

dicho por los profesores es, a la vez, simbólicamente, lo sancionado por la institución. 
, 1I " 

Las alusiones a los atributos identificadores ubicados en la dimensión analítica de un 
·r;,; 

imaginario sobre lo que ellos dicen ser fijan significados que temporalmente explican y 

definen un perfil del profesor formador.;'-,· ' 

La arciculación social, tentativa y transitoria, construida al incursionar, al ser 'invitado, 

al formar parte de los equipo de profesores formadores del CCH, se constituye en una 

cíldena de acontecimientos en la que se fija una armonía con los diferentes proyectos y 

programas de formación de profesores, o la resistencia ante ellos. 

En este sentido, la construcción de la identidad pone en juego los significados 

individuales y ~lectivos que se nombran e identifican en los proyectos, p~ogramas, 
saberes y prácticas del Colegio; por lo que las interpelaciones hechas del yo a través de las 

lO " 

representaciones que cuestionan la identidad profesional y personal establecen formas de 
.~ 'r,. 

conocimiento y de significación en las que se: descalifica o califica en p~~it~~,o las 

accividade<; escolares, y al mismo tiempo la inscripción de la diferencia de identidad entre 
L 

los diferentes tipos de profesores formadores que convergen en la institución. 
\ .: 
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En los significados expuestos sobre los rasgos identificatorios, se fijan criterios para la 
pertenencia y la permanencia en el rol; en ellos se articulan rasgos o características de 

socialidad donde se intenta conciliar las percepciones de los ouos, para su inclusión o 

exclusión. En este sentido señalan: 

· .. m la St:cutarla Auxiliar de Talkm, a mi SI: mt: solicitó '11« participara (y) put:s mi: inugrt 

... (03M29-24LCn. 

· .. t:l Mctor Bazdn mi: invitó, y yo crt:O '11« t:1 Mcror Bazdn tmÍa Uka tÚ mi trabajo por a 
tÚsarrolla acadtmico tÚl Aml antt:s tÚ las nuevos programa, como qUt: unla bastantt: idea tÚ la 

qUt: mdbamos hacimM ahl m la St:crt:tarla Auxiliar y supongo qUt: St: dio cumta, le gustó mi 

trabajo por algunas razont:s qUt: supongo .acadimicas ... (04M32-19LCT). 

· .. t:mpnaron a invitar a proftsorN, yo tupongo qUt: con cinTOS rasgos no solamenu de inuris 

· .. (sino tambitn) de obSl:roar t:1 trabajo tÚ los proftsort:s, m cada uno de las planuks, m su 

aula, m t:1 trabajo acadhnico ... (08HI9-15PLA). 

· .. tmla ya formación del ClSE '" t:sto mt: brinda la platttforma para poder hablar del Colegio, 

de las aportaciont:s del Cokgio .. , ¡1«go participl m t:l Snninario '" t:sas son las ham qut: SI: 

conjuntan m un mommto rÚuÚJ para I/Ut: ti: proponga quim L'Oordina m t:It: momt:nto ... 

(09M26-20PMCT). 

· .. cualquür institución quí"t: multatÚJs. Claro, las instituciont:s pUt:s son tales porqUf: tunm 

normas, y t:sas normas pUf:&n St:r laxas o put:dm ur muy Ntrictas; mtoncN, la instihtción va 

midüntÚJ si vas dantÚJ multatÚJs ya ua m t:l programa PROFORED, ya st:a m /os cursos 

intt:ranuaks, ya ua m t:1 dismo, y yo tamhiln Vt:O I/Ut: NO tambitn N importantt: ... (11 H 12-

lOPDCT). 

• .. ti: ¡nugras por rt:comt:ndación o por difirmtt:s razont:S, y ya después t:mpit:7As a dar a conoar 

tu trabajo, t:mpit:ZaS a aprrntÚr muchas cosas con la gmu qur conforma m grupo y m la 

mt:ditla m I/Ut: tt: acoplas, bumo, put:s sigut:s. Tambíln ht: !mide dos aept:rimcias desagradables 

m las qut: Si: da ocactammU /o contrario: m lugar tÚ qU/: haya cima t:mpatla, u provoca tÚ 

antt:mano, de mtrada; simpkmmu no cht:cas, no cat:s bim m t:1 grupo, a trahajo no N tÚ toM 

placentt:ro y, finalmmu, pUN tamhiln as! como llegas tr miras. " (13 H30-15MCT). 

Los profesores form,!do res , al hacer referencia a los rasgos de socialidad Ya al describir 

su postura frente a si los poseen o no Y hacerlo a través de las representaciones que los 

otros elaboran sobre su yo, manifiestan un imaginario simbólico en el que se alude a su 

propia actuación social, a sus actitudes Y a sus comportamientos, considerados coherentes 

o incoherentes, en el marco de los proyectos y programas institucionales. 
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Las representaciones simbólicas elaboradas en correlación con el desempeño de su rol 

revelan y sancionan una interpretación de la realidad donde los OtrOS actúan como 

mediadores para dar sentido y valorar su conducta en los actos de formación. 

De esta forma, al decir «yo creo que el doctor Bazdn tenia itÚa de mi trabajo» (04M32-

19LCT); «yo supongo que son ciertos rasgos no solamente de interés>' (08H19-1SPLA)j 

«cualguier institución quiere resultados. Claro, las instituciones pues son tales por~ tienen 

norma_c>', (llHl2-lOPDCT); «empiezas a d4r a conocer tu trabajo, empiezas aprmder 

muchas cosas con la gente que conforma ese grupo y, en la medid4 en que te acopÚts. bueno, 

pues sigues»{l3H30-15MCT), se asume que su pertenencia a un grupo de formación y la 

I permanencia en él se deciden en correspondencia con una serie de acritudes y 

comportamientos compatibles a los intereses del grupo radical o conservador, académico 

o político, instituido o instituyente, que diseña y fija acciones para la formación de 
profesores. 

Estas representaciones sociales propias del sentido común esbozan las contradicciones 

que interpelan la actuación del profesor formador, pues no sólo se debe asumir ciertas 

prácticas sancionadas en la institución: «a mi se me solicitó que participara/! (03M29-

24LCn; «el doctor Bazdn tenia it:ka tÚ mi trabajo» (04M32-19LCn; «tenia ya la 

formación tÚl ClSH~ (09M26-20PMCn; «te integras por recomendación» (l3H30-

15MCT), sino también se debe integrar estilos de enseñanza y formación, valores, 

normas, etc., que fijan indicadores para constituir representaciones de su pertenencia a la 

colectividad o al grupo. Tal ocurre al decir «la institución va midiendo si vas dando 

resultados ya sea en el programa PROFERED, ya sea en los cursos interanuales. ya sea en el 

diseño y yo también veo que eso también es important('l~ {llH12-10PDCD. 

La ruptura con la colectividad o con el grupo puede presentarse desde la construcción 

y reconstrucción de los procesos de identificación personal al entrar en contradicción con 

la identidad colectiva, ya que «no todos los actores de una acción colectiva comparten­

unívocamente y en el mismo grado las representaciones sociales que definen 

subjetivamente la identidad colectiva de su grupo de pertenencia .. (Barbé, 1985. citado 

por Giménez, 1997, p. 18), por lo que. al señalar «también he tenido dos experiencias 

desagradables en las que se da exactamente lo contrario: en lugar de que haya cierta empatia, 
I 

se provoca, tÚ antemano, de mtrada; simplemente no checas, no caes bim en grupo, el trabajo 

no es tÚl todo placentero y, finalmente, pues también así como llegas te retirdS>~ (l3H30-
N • 

15MCT), se evidencian los significados y los sentimientos constitmivos de las 

representaciones imaginarias y simbólicas que denotan la reconstrucción de la identidad 

del profesor formador a partir de otras alternativas; en este sentido, se confronta la 
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identidad social e históricamente construida frente a la dimensión de la vida personal y 

cotidiana de la instiwción. 

La identidad así construida se inscribe para el profesor formador en la certidumbre y 

pertenencia, o bien en la duda y ausencia, pues 

la identidad en profesores universitarios, es filtrada por procesos de institucionalización, a 

partir de lo que se significa en el académico social y personalmente. El proceso de 

institucionalización no sólo otorga nominación a los sujetos, sino que les impone un lugar 

. freme a los otros. La constitución identitaria remite a la idea de creación cultural como 

posibilidad de los sujetos para hacer cosas, para otorgar significado a la sociedad, de 

nombrar y nombrarse, reconocer y reconocerse, desconocer y desconocerse (Rodríguez Mc 

Keon, 1996, citado por Ducoing Watty, 2005b, p. 110). 

En este sentido, podemos establecer que los rasgos identitarios pueden ser un 

dispositivo que determina la selección e inclUsión de un grupo de profesores para los 

actOs de formación instituidos o instituyentes, pero no ratifican su pertenencia, 

permanencia y eficacia en los mismos, pues, en cualquier momento de su desarrollo, se 

puede determinar la exclusión bajo imaginarios que atenten: contra los intereses de la 

colectividad o del grupo. 

La construcción de la identidad de los profesores formadores es fijada dentro de los 

límites de los atributos identitarios, los cuales, si bien integran identidades parciales con 

las que se busca legitimar las prácticas de formación en el CCH, también instituyen 

mecanismos para descalificarlas. 

Las formas de internalización que conlleva el pertenecer y permanecer en un 

determinado grupo de profesores formadores, con identidades, significados y 

representaciones diferentes, contrarias o compartidas con las políticas de formaciÓn de 

profesores en la institución, pueden fijar temporalmente dispositivos que, a la va que 

ganen en legitimidad, impongan formas de representarla. Sin embargo, esta identidad 

sólo se articula parcial, tentativa y transitoriamente, como reconOCe uno de nuestro 

entrevistados: «cualquier institución quiere resultados. Claro, las instituciones pues son tales 

porque tienen normas y esas normas pueden ser laxas o puedes ser muy estrictas; entonces, la 

institución va midiendo si vas dando resultadoSJ) (llH 12-lOPDCn. 

La cuestión, en este caso, es saber quién representa a la institución, pues también 

existe una pluralidad que se cons!ruye de acuer40 co~. la dimensión político-pedagógica 

que atraviesa el plano del currículum oculto. Pueden ser los representantes de los 

profesores de las áreas académicas en la vida cmidiana, los defensores de proyectos 

alternativos para la formaciÓn de profesores, los líderes académicos, etc. 
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De esta manera, los procesos identificarorios seguidos por los profesores formadores 

que resaltan los atributos clasificatorios pueden ser una forma de interpretar cómo se ha 

construido su identidad en el CCH, pero, más allá, establecen representaciones simbólicas 

que nos plantean el espacio de subjetividades en el que se instalan los significados que 

ellos POrtah y a partir de los cuales es posible reconocer y reconocerse en la asunción de 

un rol que implica una identidad como profesor y como profesor formador. 

Podemos decir, entonces, que las identificaciones que construye el profesor formador 

bajo la influencia y determinación del grupo al que asocia su permanencia y penenencia 

para trabajar los proyecto de formación en el CCH, y con el cual comparte una serie de 

representaciones ligadas a la distribución social del conocimiento, van entretejiendo 

también un juego simbólico donde las interpelaciones de los otros (antagonistas o 

protagonistas) y las resignificaciones personales instalan una reinterpretación en cada 

etapa de su trayectoria académica, sea en el rol de profesor o de profesor formador, ya 

que, como señalan Berger y Luckmann, 

el actor se identifica con 125 tipificaciones de comportamiento in actu, pero vuelve a 

ponerse a distancia de ellas cuando reflexiona posteriormente sobre su comportamiento. 

Esta distancia entre el actor y su acción puede retenerse en la conciencb y proyectarse a 

repeticiones futuras de las acciones. De esta manera, tanto el yo actuante, como los otros 

actuantes, se aprehenden, no como individuos únicos, sino como tipos. Por definición, 

estos tipos son intercambiables (2003, p. 95). 

5.4 lA NA.RRJ\TIVA BIOGRÁFICA COMO RELATO DE IDENTIDAD 

EN EL PROFESOR FORMADOR 

Al asociar la revelación de datos biográficos de los entrevistados con su panicipación en 

los actos de formación de profesores en el CCH, se reconfiguró una serie de datos 

personales y de la propia trayectoria personal que trascendieron los límites de espacio y 

tiempo para conferirle a su pasado un significado. La reconstrucción de las propias 

trayectorias personales fue pane importante para significar el trabajo cotidiano en la 

institución. 

Cada uno de ellos organizó su propio relato con una serie de alusiones a decisiones 

personales, a hechos históricos institucionales, a personajes de la "ida académica en la 

institución, a proyectos -académicos, etc., lo- cual reveló una dinámica de análisis y 

desarrollo personal en contraposición o en coincidencia con la historia institucional. Ante 

este panorama, es comprensible que, al percibirse como sujetos portadores de una 

historia personal ligada a sus trayectos de formación y la participación en los mismos, 

hayan reconstruido también su identidad. 
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Al seleccionar, y con ello despreciar o preferir una sucesión de hechos, una forma de 

representar su participación en la formación de profesores, los profesores formadores 

fueron construyendo una sucesión de significados en los que se informa sobre los 

trayectos construidos y deconstruidos de su participación en los proyeaos institucionales 

o instituidos en el Colegio. 

La representación imaginaria o simbólica expuesta al referir su biografía profesional es 

producto del encadenamiento de los significados otorgados a sus prácticas cotidianas en 

la formación de profesores, e integra también referencias significativas en las que se 

inscriben diversos planos de la interpretación inherente a su rol, hecha dentro o al 

margen de las decisiones institucionales o personales. 

Por dIo, la interacción entre elementos constitutivos de sus prácticas para formar y 

formarse, para deconstruirse y r~construirse, ocurre a manera de un vaivén de 

significados, de saberes y de valoraciones que fueron constituyendo un reencuentro con el 
pasado y con el presente, donde estuvieron presentes lo individual y lo colectivo. 

A cravés de sus textos fue posible distinguir una forma de interpretación que atiende a 

sus propias situaciones de vida, sus discursos, sus ~ensaciones, percepciones y modos de 

ser. En dIos se hace alusión a tiempos y espacios de colaboración marcados por un inicio, 

una permanencia, un final o una subsistencia en sus funciones, mati~da por las 

decisiones para hablar o callar, para denunciar o guardar silencio, para percibir cómo han 

sido partÍcipes de la construcción de una realidad o cómo se han o se los ha marginado 

de ciertos espacios institucionales. 

Así, refirieron, desde los límites que circunscriben una interpretación, personas, 

grupos, la división de tareas y responsabilidades, la estruaura organizativa, las relaciones 

de autoridad y poder, las normas y a los reglamentos, las condiciones personales e 

institucionales que se insertaron en d desarrollo de las prácticas de la formación de 

profesores. 

También se construyen secuencias de significados orientadas a relacionar 

acontecimientos en correspondencia con representaciones personales sobre lo que los 

otros refieren de ellos, lo que suponen que los otros pensaron, trastocando el plano de la 

subjetividad. 

De esta manera, «lo que ellos dicen son mecanismos interpretativos para justificar, 

explicar)' dar sentido a la conducta de cada uno, su carrera, valores, .Y circunstancias» 
• .... - L 

(Mac Lure, 1993, citado por Veiravé et al., 2006, p. 4), y además de recuperar 

significados, implícitamente se trabajan actitudes, maneras de relacionarse, 

comportamientos, rutinas, juicios disciplinarios, etc. 
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Las interpelaciones del yo que se originan en las percepciones e interpretaciones que el 

yo construye en el recorrido biográfico de su formación profesional y personal marcan 

ideales, posturas, intersubjetividades que, como un co/lagt, imprimen una lógica 

constructiva para fijar identidad. 

En la intersección de su identidad profesional y personal, de su rol como profesor y 

como profesor formador:1, de su permanencia o inestabilidad sujeta a un proyecto o 

grupo de formación consistente o volátil, de lo individual y lo colectivo, de lo público y 

lo privado, encontramos huellas que fijan un discW'So que nace de los profesores 

formadores y que, además, orienta y revela indicios de la trayectoria marcada por su 

participación en diversos proyectos que sellaron la historia de la formación de profesores 

en el Colegio. 

La relevancia que atribuyen a una serie de datos, en congruencia con lo que dicen fue 

o ha sido su participación en las actividades de formación de profesores, fija parcialmente 

su identificación con los diversos contextos políticos pedagógicos del CCH en los que se 

albergaron los proyectos institucionales, a la vez que reconfigura significados sobre lo que 

acontecía en la realidad cotidiana. 

Esco nos lleva a sefialar que los ciclos de vida que conformaron una identidad ligada a 

la formación de profesores en el contexco y límites del Colegio, al ser reconstruidos en la 

narración de su biografía personal, produjeron conflictos y tensiones, pues condujeron a 

los entrevistados a confrontar su historia de vida, forjada en, sobre y para los proyectos 

instituidos o instituyentes de la institución, tanto en un nivel de interpretación 

individual como de las representaciones de los hechos sociales que contextualizan las 

tramas narradas. 

El siguiente es un ejemplo de la sucesión de elementos identificadores que marcan la 

narrativa biográfica de una entrevistada al responder a la pregunta sobre cuáles considera 

que hayan sido los rasgos personales por los que se le invitó participar en los actos de 

formación de profesores: 

Un liderazgo, era como formar (part~ d~) algunos proftsom que tenlan, digamos, incidencia ro 

los tÚmds, o . .. no ~s qu~ tenlamos incidencia, sino que tmlamos grupos d~ trabajo antts tÚ que 

hubiera siquiera ti~pos completos en la Univmidad, y en tI Colegio m particular. 

Sitmpr~ trabaji en ~quipos, si~prl! trabaji en grupos tÚ trabajo con compa;uros y 

compañ~ras qUI! hasta la focha, todavla m~ acompaña" t!n las cosas qu~ qui~ro haur; en . ~-

Es necesario aclarar que los profesores entrevistados refieren una panicipación en las actividades de 

formación de profesores dentro de la institución que va desde 10 hasta 15 años. Las entrevistas 

fueron realizadas entre los meses de febrero y junio de 2005. La mayoría continúa desempcfiando 

esta actividad en la institución. 
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Valkjo, era necesario, entre otras cosas, hacer el material. diseñar material que foera 

recuperando pues algunas lecturas, y tÚ 1m experiencias que generaron las lecturas. Yo creo que 

en este momento, si reviso el curr{culum, //ego a tener casi dos o tres años tÚSpu!s tÚ haber 

ingresado al Colegio; elaboro material, materiales que se publicaban en el plantel que luego 

publicó la Dirección General que antes no era dirección, sino Coordinación, y todo eUo foe 
generando las posibilitlat.ks tÚ actualización, primero entre /os miembros tÚl equipo, (pues) no 

todos necesariamente tenlamos una formación absolutamente homoginea, Y entonces yo aprendl 

a trabajar mucho en equipo precisamente porque es uno de Jos mecanismos para potkr discutir, 

para disentir, para poder criticar, para poder ser analitico y, en el caso que nos ocupaba, para 

ser mejores lectores, es decir, lo que nosotros querlamos era, con esas antologlas, generar el gusto 

por el texto literario que en aquii momento no lelamos. Entonces empezamos hacer anto/oglas 

que no eran meras selecciones: nuestras antologias, todas, tÚsde un principio, empezaron a 

llevar activu/ddes espedficas para cada una tÚ las lecturas tp« propon{amos yeso foe realmente 

enriquecedor. 

Hace treinta años, veinticinco, ya tenlamos un trabajo de cardcter estratigico, ya habla 

posibiliddd de leer fijdndonos en ciertas cuestiones que haclan, por un lado, que la lectura no 

foera totalmente libre. De ahl empezamos, evidentemente; el trabajo que colocó el doctor 

Bazdn, relacionado con este convenio con la Secretaria de Ed.ucación Pública; hizo también que 

empezdramos a prepararnos en cuestiones que iban más aiJd que las que /ocalmente hablamos 

trabajado en los programas, y, entonces esto, con la· responsabilidad, atÚrnds, tÚ /levar el 

nombre del Colegio a otras universu/ddes. 

Entonces, foe una etapa reaimente muy rica, porque no só/o fue que primero tuvimos tp« 

pasar nosotros por /os cursos y luego dar/os, sino que habla· como una forma de conftontar 

tambitn, yeso es siempre fondamenta~ nuestra propia prdctica docente, es decir, (vakJrar) qué 

hacemos nosotros como profesores comunes y corrientes en el Colegio y cómo también esa 

experiencia la podemos transmitir a otros lugares. Yo creo que, para mi gusto, eso (la 

experiencia) nunca se evalúa lo suficiente, porque, vaya, foe Fulano o Fulana a dar un curso y, 

bueno, ah{ estd tu constancia y ya, y bueno, no {bamos de la prepa o no Ibamos de Bachilkres o 

no Ibamos de otra institución, sino (que) {bamos del Colegio, y forzosamente la identidad que 

tenemos como personas del Colegio tambitn no era nada más el contenido, /os contenUlos de 

cada curso en el sentUio estricto de conceptos y dernds, sino cómo dábamos nosotros .:lase, cómo 

nos acercdbamos, qui clase de materiales diseñdbamos, cómo mzbajdbamos estas cosas con 

estudiantes que estaban, digamos, más aff¿ de lo que en concreto se tendrla que dar. 

Yo creo que los que entramos en los principios del Colegio /o hicimos con un compromiso que a 

veces era simplemente y sencillamente de cardcter emotivo. A muchos, seguramente, nos faltaban 

muchas herramientas diddctica bdsicas, y a lo mejor no tantas, pero sí algunas en la disciplina. 

y entonces suplías algunas con una necesidad de entrega al grupo. En el Colegio se nos dio 

oportunidad de crecer en ese sentido como electores, y esta cumión de cómo es lo que hace 

particular al Colegio (respecto) lb otras posibilidades institucionales. yo creo que bdsicamente 

(es) el hecho lb que, si que no es de todo mundo, de que hay UlI compromiso con lo que estds 
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hacu~dn, por un úuIo, y que en ese compromiso hay condiciones mínimas para que ese 

compromiso u cumpla. 

Bumo yo no 11 si haya criterios concretos, por una razón o por la otra, pues he estado m 

formaciún incluso m contra, pues no si, tÚ mi propia Direcci6n o algo por el estilo, es decir, m 

ese aspecto, los critnios para mi gusto no sumpre son acadtmicos, sino que tÚpnuú de quién es 

el director m turno, si le calste bim al Se~tario Docente, si tuvimos un probkma de 

acercamiento con no si quién. Yo ahl, la verdad. mi autonomla e intÚperukncia por delante, 

me ha ido bien por esa zona, como de manera muy natural en muchos sentidos, putS ha sido en 

contracorriente, porque, por tjtmplo, yo ahorita estoy padeciendo ya e/ octavo año sinmtro tÚ 

una dirección m Valkjo; bumo, por parte tÚ la Dirección en ningún momento nunca he sido 

invitadd a nada absolutamente a nada. Entonces, digamos que, m ese smtido, siguen siendo 

muy infantiles m el Colegio; sigue habiendo una gran cantitÚtd de, este, taches y palomitas muy 

gratuitas a veces. Digamos que mds bien es cómo que st van gmerando ciertos equipos de 

trabajo, cómo se van consolidando, cómo esos equipos se vm incluso en el exttrior del Colegio y 

vas troitndo presmcia, presmcia con tus compañeros ro tu plantel m tu Colegio, ptrO una .. 

presencia que tkfinitivamtnte está mds haya tÚ quimes m algún momento sean di"ctivos en el 

plantel Entonces, yo creo que el asunto no es 1UIda mds en mi caso, (sino también) como el de 

muchas otras compañeras y compañtrOs. como que hemos sido constantes. digamos, en el trabajo 

grupal en nuestra propia actualización. en nuestro propio trabajo tÚ leer. de actrCarnos a cosas 

para que eso mismo haya generado el hecho de que stamos ptrSonas fiables, con crMito. para 

. decir. bueno: «Aqul Fulanita o Permganito si están bitn formados. si están trabajando en tales 

cosas». 

y no dtjar tÚ úuIo también. el asunto de las comunicaciones, porque. como te tÚda. sobre 

todo en el caso de nuestros Stminarios. sitmp" ha sido un espacio, primero. para estudiar, y 

luego para producir. Mientras no pongamos cosas ttl común, mientras todo el mundo no le haya 

mtendido al asunto, no potÚmos mtrarle a la producción. mtonces, digamos que una cosa y la 

otra se van vinculanM. Creo que la formación de profosores tmdria que tmer esas dos 

dimensiones: que stas formador. ptrO que seas formador porque tú mismo te has ido formando; 

no. este, porque ya times una categorla X o Z, sino en los dos caminos. No puetÚ ser formador 

alguien que no está actualizdndnst, aiguiro que no estd leyendo, alguien que no estd 

compartiendo con los tÚmds cosas; porque tamhiln esa es otra: hay gente muy valiosa etl el 

Colegio pero que es incapaz de platicar con el que estd junto. Entonces es m las dos vlas y lo 

cierto, ah' sI, el Colegio como ente abstracto. sus individualidades pues mezquinas tÚ mucha 

gmte. El Colegio da posibilidades tÚ crecimiento a quim quiera hacerlo: si tú quieres ir a clase, 

vas, y si firmas y te regresas a tu casa puetÚs hacerlo sin ningún problema, pero si quieres hacer 

un ¡;mp; de t¡abajo, participar, m fin, aunque estl quien estl, puedes hacerlo. 

Pues yo creo que es bdsicammte el hecho primero. En un principio era mds bim como el 

aprendizaje en colectivo, ¿no?, es decir. Iramos muy jóvenes en esa Ipoca, muy inexpertos, muy 

necesitaMs de cosas, m todo sentido, y entonCes no habia forma sino de ¡rlas hacinuÚJ m 

colaboración. Entonces fue un aprmdizaje cooperativo en todo sentido, entonces ahi ya se fue 
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generando como la necesidm:i tÚ hacer cosas que pudiuas compartir con los tÚmds, siempre en 

un nivel te digo, a lo mejor muy en pequeño en fin, pero muy pronto emptzllmos a generar 

material eso por un lado. 
Luego, ya perso7U1Lmente por el otro, pues sería también absurdo no considerar eL asunto tÚ La 

Carrera Acadimica, es tÚcir, vas tÚntro tÚ estos cambios tÚ Asociat:ÚJ a. Titular y rkmds. Eso 

mismo te estd dando un perfil, y La verdad tÚL perfiL tÚ quienes somos asociaMs y tÚmds pues es 

formar proftsorts, y si tambiln le atoramos a la cuatión tk la formación tÚ estudiantrs pues qué 

mejor, pero digamos que es un perfiL que te va dando tu propio avance en la Carrera 

Acadlmica, que, digamos, es un avance, pero es un avance por supuesto profesionaL (doruk) La 
propia Univmidmi te pide ciertas cosas, es decir, no se podrid ser Titular C y seguir haciendo 

antologias de cien cuartiLLas; no puede ser, tienes también eL compromiso con La propia 

institución, que implica un trabajo muy fuerte: si lo es porque a veces anda uno metido en todo, 

habido o por haber, para que esto camine un poco ... (l2M32-32PMCT). 

En los datos biográficos a través de los que se nombran indicios del trayecto de vida 

en la instituci6n, se reportan insinuaciones a las tareas, a los proyectos y los productos 

académicos, a los atributos clasificatorios poseídos en un tiempo y un espacio presente, 

actual o pasado dentro de la instituci6n, los que, en su conjunto, determinan y permiten 

comprender, en palabras de Remedi, «el deseo desordenado de vivir de las instituciones» 

(2004, p. 47). 

En la narraci6n que realiza la entrevistada, datos biográficos personales trascienden en 

sus enunciaciones y descubren el proceso de vida y crecimiento académico dentro de la 

instituci6n, en su rol de profesor y de profesor formador. 

Primeramente, expondremos algunas huellas de su tránsito asociado con hechos 

hist6ricos relevantes, recuperados y presentes en la cultura de la institución. En ellos 

existe una vinculaci6n entre los planos público y privado, además de representaciones 

valorativas de trascendencia para la constituci6n de su identidad profesional. Las tareas, 

los personajes de la vida académica de la instituci6n, los programas, las áreas -

administrativas y académicas que se citan, representan espacios y tiempos para formar y 

formarse. Por ejemplo, al referir: 

1. « Teníamos grupos de trabajo antes tÚ que hubiera siquiera tiempos completos en la 
¡Universidad, y en el Colegio en particulan>, la entrevistada alude a los grupos de trabajo 

que se organizaron en las áreas académicas de los planteles en los primeros años del 

Colegio (1972-1975), su organización fue espontánea y se [Uvo la necesidad de buscar 

soluciones a las carencias formativas; en esta etapa se arraiga en el pleno de las 

academias un trabajo colectivo, colegiado y disperso. 

2. ((En Vallejo era neceSArio, entre otras cosas, hacer el material, diseñar material que fuera 

recuperantÚJ pues algunas lecturas», se alude a la necesidad durante los primeros años de 

a 
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vida del Colegio de formular y revisar programas de estudio y a la producción de 

materiales; existía una polaridad de temas, espacios académicos y se inicia la 

regulación y normatividad del trabajo académico. 

3. «Los materiales que se publicaban rn el plante~ que luego publicó la Dirección Grnera~ 

que antes no era Dirección sino Coordinaáón», se distingue la trascendencia que algunos 

materiales didáct~cos tuvieron para ser reconocidos por la institución, a la va que las 

trasformaciones en la estructura administrativa. 

4. «El trabajo que colocó el doctor Bazdn. relacionado con el convenio con la Secretaria de 

Educación Pública. hiz.o que empezdramos a prepararnos en cuestiones que iban mds alld 

que las que ,localmrnte hablamos trabajado rn los programt/S» , se alude a otro momento 

histórico, el afio 1990, caracterizado por el apoyo a la formación de profesores del 

Colegio de Bachilleres y el convenio UNAM-$EP para atender las necesidades de 

formación de profesores en la universidades de provincia. 

5. «Estos cambios de Asociado a Titular y demás. Eso mismo te esui dando un pnftl ... que es 

de formar profesores ... es un pnftl que te va dando tu propio avance en la Carrera 

Académica, ... la propia Universidad te púÚ ciertas cost/S», se ubican los cambios de 

perfiles académicos y se alude al cambio de las obligaciones inherentes a un tipo de 

contratación académica de acuerdo con el Protocolo de Equivalencias, donde un 

criterio de diferenciación entre la plaza de Asociado «C,. y la plaza de Titular «A» es 

haber demostrado capacidad para formar personal especializado en su disciplina, 

además de contar en la producción académica con trabajos de formación de 

profesores 4• 

Entre los atributos diferenciadores citados por la entrevistada en su narración, que 

imprimen un carácter de distinguibilidad, destacan: 

l. «un IUkrazgo»; 

2. «trabajé rn equipos, siempre trabajé rn grupos de trabajo con compañeros y compañertlSl'; 

3. «aprendl a trabajar mucho en equipo precisamente porque es uno de los mecanismos para 

I poder discutir, para disentir, para poder criticar, para poder ser analítico y, en el caso que 

nos ocupaba. para ser mejores úctores>,; 

.. 
De acuerdo con el Protocolo tÚ Equivalmcias para ~I Ingmo y la Promoción tÚ los Profaow tÚ 

Carraa Ordinarios tÚl eCH, en la evaluaci6n de la producci6n académica se destaca la formaci6n 

de recursos humanos par¡¡ la instituci6n. lo cual se conviene en un criterio de inclusi6n yexclusi6n 
para ser promocionado en una plaza, de no contar con otros recursos para la promoción; además, 

las actividades deben ser sancionadas de acuerdo con el glosario de términos (eCH. 2001b). 
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4. «prepararnos en cuestiones que iban mds allá que las que /ocalmmte hablamos trabajado 

m /os programas, y mtonas esto con la responsabilidad, ademds, de (representar al) 

Colegio»; 

5. ~(no era nada mds el contenido .. . SinO cómo dábamos nosotros clase, cómo nos 

acercdbamos, qué clase de materiales diseñdbamos, cómo trabajdbamos estas cosas con los 

estudiante!); 

6. «hemos sido constantes, digamos, en el trabajo grupal. m nuestra propia actualización, en 

nuestro propio trabajo de leer, de acercarnos a cosas para que eso mismo haya generado el 

hecho de que seamos personas fiables, con crédito»; 

7. «que seas formdLhr porque tú mismo te has ido formando; no, este, porque ya tienes una 

categoría X o Z ... no puede ser formador alguien que no estd actualizdndose, alguien que 

no estd leyendo, alguien que no estd compartiendo t;on /os áemds cOSaJ». 

Los atributos identificadores que la entrevistada destaca en sus argumentaciones han 

permitido filtrar rasgos que pueden adjudicarse a procesos de exclusiónlinclusión para 

delinear el perfil sancionado formalmente por la institución para ser identificado como y 

nombrarse fonnador de profesores. 

Al adjudicar una serie de atributos: </'liderazgo'ft, «trabajé en grupos de trabajO»), </'poder 

discutir, para disentir, para poder criticar, para poder Ser analitico», etc., se representa una 

radiografía de las cualidades sancionadas positivamente en la persona y en la institución 

para ser incluida en los actos de formación y dar sentido a su rol e identidad como 

profesor formador. 

La narrativa involucra, entonces, reflexiones en tomo al yo soy, en torno a mi mismo 

en cuanto poseedor de atributos que me permitieron estar, de manera constante, en la 

formación de profesores, de los otros en nuestra instituci6n. 

En la narrativa también se revela una construcci6n de significados centrados en las 

habilidades y actitudes, que pusieron a prueba su identidad respecto de la instituci6n. La 

interpretaci6n que dla funda en el análisis y desarrollo de su identidad personal y 

profesi,.anal, en contraposición o en coincidencia con la historia institucional, establece 

una posición personal que puede permanecer a lo largo de su participación en la 

instituci6n, por ejemplo: 
I 

1. «la verdad, mi autonomla e independencia por delante, me ha ido bien por esa zona ... en 

muchos sentido!); .. . 
2. «en el caso de nuestros Seminarios siempre ha sido un espacio primero para estudiar y luego 

para producir»; 

3. «la identidad que tenemos como personas del ColegiO»; 



CAPíTULO 5 

4. was teniendo presencia, presencia con tus compañeros en tu plantel, en tu Colegio, pero 

una presencia que tÚfinitivamente estd mds alld ck quienes en algún momento uan 

directivos» . 

Articular el proyecto personal a la dinámica seguida por la institución crasciende en las 

argumentaciones y representaciones personales para asumir una forma de vida en la 

institución. Así, al referir que «en el Colegio se nos dio oportunidad tÚ creur, en ese sentido, 

como electores, y esta cuestión ck cómo es lo q~ hace particular al Colegio (respecto) tÚ otras 

posibilitlades institucionales, yo creo que bdsicamrnte (es) el hecho tÚ que hay un compromiso 

con lo que estds haciendo, por un lado, y que en (Se compromiso hay condiciones mínimas para 

que ese compromiso se cumpla». 

De esta manera, al releer los atributos diferenciadores que destaca la encrevistada en su 

narrativa biográfica, se' articulan rasgos clasificatorios de su persona, de su participación 

en los actos de formación, de las valoraciones personales que realiza, etc., los cuales 

favorecen la construcción de su identidad como profesor formador. 

De acuerdo con Avalos López (2002), el sujeto construye su identidad a través de 

actos de identificación o de decisión que tienen lugar en un terreno de indecibilidad 

estructural radical, lo que supone un acto de inclusión/exclusión. Por ello, mencionar 

que su presencia en la formación de profesores «definitivammU estd más haya tÚ quienes 

en algún momento sean directivos» , sitúa y resuelve determinadas tensiones entre la 

representación que forja la actividad misma y la manera como se integra a ella 

normalmente. 

En otro plano de interpretación, localizamos en la narrativa biográfica una serie de;, 

referencias que detonan ocros significantes vinculados a circunstancias emotivas qu~. 

manifiesta una adhesión emocional a situaciones vividas en la vida cotidiana de sus 

prácticas como profesora y profesora formadora del Colegio, pues valora y se reiteran 

detalles de afectación personal conformados en la institución. Por ejemplo: 

l. «llevar el nombre tÚl Colegio a otras universid4deS»j 

2. «los que entramos en los principios tÚl Colegio lo hlcimos con un compromiso que a veces 

era simplemente y sencillamente de cardcur emotivo»; 

3. «una neusidad de entrega al grupm)j 
I 

4. «estoy packciendo ya el octavo año siniestro de una dirección en ValleJO»; 

5. «el Colegio como ente abstracto, sus individualidades pues mezquinas de mucha gent(». 

La valoración tanto positiva como negativa de lo acontecido en la institución instala 

simbólicamente significados con un énfasis en lo emocional; en ellos se fijan 

significativamente condiciones y situaciones que repercutieron en su desarrollo personal, 

con resultados y repercusiones tanto en el plano objetivo como subjetivo. 

.. 
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Al contar su recorrido de participación en los proyectos de formación, insticuidos o 

instituyentes, individuales o colectivos, se evidencia la toma de decisiones para orientar 

los proyectos personales y profesionales vinculados con su desarrollo laboral. 

En este sentido, ser incluido o excluido. también depende de la trayectoria que se ha 

tenido en los programas académicos ligados con la formación de profesores o con la 

docencia en el Colegio. Ser persistente en el desempeiio de procesos de formación y . 
actualización profesional, poseer un prestigio académico, es contar con un av~l para ser 

considerado como posible candidato para ser convocado por la institución. 

En la narración biográfica de nuestra entrevistada se muestran también una serie de 

experiencias desarrolladas en torno a las tareas y obligaciones inhet;entes a una plaza 

académica, a un interés personal, o bien a la convicción de desarrollo personal y 

profesional de construir una identidad personal y profesional en la institución. En ellas. 

no sólo se alude al trabajo académico, sino que también se fijan subjetividades que 

simbolizan lazos emotivos fincados en sus interacciones sociales, como compañerismo, 

amistad, etc. Al respecto, se pueden enunciar: 

1. ""Tm{amos grupos tÚ trabajo ant~ tÚ que hubiera siquiera tiempos completos en la 

Universidad, y en a Colegio en particular»; 

2. ""Siempre trabajé en grupos tÚ trabajo con compañeros y compañeras que hasta la focha 

todavla mr acompañan en las cosas que quiero hacrr; en Vallejo, era necesario, entre 

otras cosas, hacer rl matmal, disrñar matrria/~~; 

3. "" Yo aprmdl a trabajar mucho en rquipo, precisamente porque rs uno tÚ los mecanismos 

para poder discutir, para disentir, para poder criticar, para poder ser anal/rico y, rn el 

caso qur nos ocupaba, para srr mejorrs lectorrs»; 

4. «El trabajo que colocó rl doctor Baztin, relacionado con rste convenio con la Secrrtarla tÚ 

Educación Pública, hizo también que emprzdramos a prepararnos rn cuestiones que iban 

mds alld de las que localmente hablamos trabajado en los programtJS'¡t; 

5. ""Cómo se van generando ciertos equipos tÚ trabajo, cómo u van consolidando, cómo esos 

rquipos se ven incluso en r! extmor del Colegio y vas ter¡iendo prrsencia, presencia con tus 

compañeros en tu plantel, en tu Colegio, prro una pr~encia que definitivamente rstd mds 

alld de quienes en algún momento sean directivos en rl Plantr!»; 

6. «Hemos sido constantrs, digamos en rl trabajo grupal, en nuestra propla actualización, 

en nuestro propio trabajo de leer, tÚ acrrcarnos a cosas para que rso mismo haya generado 

el hecho tÚ que seamos personas fiables, con crédito)); 

7. «En el caso de nuestros Seminarios, siemprr ha sido un espacio primero para estudiar y 

luego para producir, mientras no pongamos cosas en común, mientras todo el mundo no 
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le haya entendido al asunto, no podemos entrarle a la producción, entonus, digamos, que 

una cosa y la otra se van vinculando,,; 

R. «No puede ser formador alguien que no estd actualizándose, alguien que no estd leyendo, 

alguien que no estd compartiendo con los demds cosas, porque tambiln esa es otra; hay 

gente muy valiosa en el Colegio pero que es incapaz de platicar con el que estd junto»; 

9. «El Colegio da posibilidatles tÚ ,!ecimiento a .quien quiera haurlo, si tú quieres ir a clase 

vas, y si firmas y si te regresas a . tu casa puedes hacerlo sin n¡''Jgún problema; pero si 

quieres hacer un grupo de trabajo, participllr, en fin, aunque esté quien est¿, puedes 

haurlo»; 

10. <.<Éramos muy jóvenes en 'esa ¿poca, muy inexpertos, muy neusitados de cosas, en todo 

sentido, y entonces no habla forma sino de irlas haciendo en colaboración, entonces foe 

un aprendizaje cooperativo en todo sentido»; 

11. «Seria tambUn absurdo no considerar el asunto de la Ca"era Acadhnica, es decir, vas. 

dentro de estos cambios de Asociado a Titular. y dmuis. Eso mismo te estd dando un 

perfil y la verdad del perfil de quienes somos asociados y demás pues es formar profosores 

. .. digamos que es un perfil que te va dando tu propio avance m la Ca"era Acadimica, 

que, digamos, es un avanu, pero es un avanu por supuesto profesional». 

Así, en la recapitulación de los hechos narrados, se sefiala una persistencia para 

avanzar desde la inexperiencia hasta la experiencia, desde la carencia hasta la posesión, 

desde la incomprensión hasta la comprensión de su rol como profesor formador, desde 

las implicaciones didácticas, disciplinarias y de compromiso con la institución hasta 

construir un compromiso de tipo personal en el marco de las prácticas cotidianas dentrq 

del Colegio. 

Las experiencias que se narran también denuncian situaciones de política académica, 

que inciden en las situaciones de vida personal y profesional e impactan en positivo o 

negativo en la construcción de su identidad. Las consecuencias de una vinculación o 

desvinculación con estructuras de poder académico y administrativo para dirigir actos de 

formación, parr'1 ser incluido o excluido, manifiestan fracturas que lastiman, bloquean o 

favorecen la perdida o persistencia del rol y de la identidad. Por ejemplo: 

1. «los criterios, para mi gusto, no siempre son académicos, sino que depende de quUn es el 
I 

Director en turno. si le calste bien al Secretario Docente. si tuvimos un problema de 

aurcamiento con no si quitm" y .. 
2. <'<yo ahorita estoy paduiendo ya el octavo año siniestro de una dirección en Vallejo. por 

parte de la Dirección, en ningún momento, nunca he sido invitada a nada, absolutamente 

a nada». 
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Los cambios y las nuevas expectativas dadas a raíz de las trasformaciones que se dieron 

en las estructuras académica y política de la institución crearon una diversidad de 

condiciones ante las cuales el profesor tuvo que emerger para reinterpretarse y reconstruir 

su identidad. Así, la experiencia personal, de la que se derivaron los datos que nutren la 

narración sobre la trayectoria personal y profesional de nuestra entrevistada, al ser 

interpretados en la oralidad, permitiera!} significar y dar sentido a las ideas, a las acciones 

y a las decisiones personales que evidenciaron la problemática inherente a la construcción 

de su rol y de su idemidad como profesora formadora. 

En este sentido, las narrativas biográficas al nombrar actos de identificación están 

mostrando interpretaciones y valoraciones que denotan posmras personales asumidas 

dentro de la institución; algunas veces las cosas dichas, los hechos señalados se 

correlacionan de manera natural con la propia trayectoria que ha seguido el CCH y, 

pudiéramos decir, todo se muestra de manera coherente y sin contradicciones. 

Sin embargo, en los márgenes de la institución se construyen otras narrativas 

biográficas que dan cuenta de una dimens,ión contradictoria y acusadora de hábitos 

institucionales, en las que la identidad es asignada· o arrebatada de acuerdo con la 

polaridad de intereses y demandas dentro de los grupos académicos de la institución; así, 

los mecanismos de inclusión y exclusión se determinan en función de mantener o 

discrepar de lo que un grupo social considera valioso en su contexto de actuación, y de 

los efectos en las maneras 4<políticamente correctas» de pensar, sentir, actuar y relacionarse 

entre sí (Remedi, 2004, p. 44). 

En este contexto, la siguiente es una muestra de narrativa biográfica que ejemplifica 

las variables que influyen en la construcción de la identidad como profesor formador: 

Inicialmente fUe una invitación que reciblo una recomendación por parte tÚ una persona tÚ 

Azcapotza/co. Lupita Martina;, que simplemente me dijo que estaban en un procero de 

formación de monitores para el proyecto del doctor Bazdn, y, bueno, yo creo que el pnfil 

consideró seguramente Lupita, estaba dentro de la linea del profosor con rerponsabili.dad, 

cumplido m su trabajo, con una formación, considero, pues mils o menos sólida. Yo creo que ese 

es el punto de partida y, bueno, ya después te empiezan a conocer, te integras al trabajo y, 

bumo, finalmente van ... vas abriindote, van conocUndote, vas conociendo a otras gentes y 

simplemente pasas a formar, en m caso pasi a formar, parte de un grupo pues sólido, que vino 

precisamente a darle forma a todo un proyecto muy importante; me parece que duró 

aproximadamente, según mis cuentas, como tree( años, y adnnds (era) un prdJecto pues muy 

sustentado. 

En fin, entonus foe un proyecto que en este caso lo trabajó el doctor Bazdn. (tI) conformó su 

equipo de trabajo. de primera mano, que foe, en este caso, Cristina y David. y despuis a ti, a 

este grupito, a esta, vamos a decir, a esta orientación, con estas gentes que encabezaban, puer ya 
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~mp~zamos a intwarnos muchos proftsor~s, algunos inclusiv~ tÚ r~cil'1lte ingr~so; entonas lo 

que qu~rian aa gente nuroa, gmt~ qu~ vdan ~Llos que tmían una buma impr~sión tÚl trabajo 

con los alumnos y gmte inur~sada m rl Colegio, comprom#ida tÚ muchas mamras. 

T~ int~gras por r~commdación o por difamtes razones, y ya tÚspu¿s rmpiezas a dar a conoca 

tu trabajo, ~mpiezas aprmtÚr muchas cosas con la gmte que conforma ~s~ grupo y, m la 

mrdida m qu~ te acoplas. bumo, pu~s sigu~s. 

También hr unido dos acpnimcias tÚsagradables n¡ las qur se da aactamente lo contrario: 

en lugar tÚ qu~ haya cUrta ~patla sr provoca tÚ ar.tmutno, tÚ mtrada; simplemenu no 

ch~cas, no CMS bim m ~l grupo. rl trabajo no es tÚ todo placmuro y. finalmenu, pues también 

asl como /legas tr rrtiras. Pn-o rsprcificammte ro (aqurl) proyuto, yo tr purdo tircir, tÚstk mi 

prrsp~ctiva, si for una tÚ las apn-uncias mds r;r:as que hr !mido m mi manda m rL Colegio. 

Tr rstoy mmcionando dos cuestionrs difamtrs. (Con) rl grupo tÚ formadores tk monitores yo 

trabajé hasta ~l fina/; tÚspués, con algunas gmtes tkl grupo tÚ Bazdn, digdmoslo tÚ una 

mana a honesta y abin-ta, mr invitaron, y formé part~, le dimos continuidad a rsr trabajo que 

vmlamos hacimdo m rl rubro tk la impartición tk cursos, y tÚspu!s vino la n~widad tk CMlT 

libros y todo este rollo. En rsr mommto rnr intrgro yo m un.proyrcto d~ los libros tk mfoqu6 

comunicativo; más bien for a prim" proyrcto tÚl mfoqur discursivo, que for la activiJmi 

consecumte después tÚ todo estr gran proy~cto. Vit'nr, vamos a tÚcir, a prima antecttknte 

salo, sist~tico, socia/izado, tÚ formación tÚ profoom m rl drra rsprdfica tk la r!aboración 

tÚ materiaks. y yo participo en la rlaboración tÚ un libro, ptTO ~s otro proyrcto¡ rstamos m rl 

drta tÚ la formación, pao rs otra vrrtimtr. Después tÚ un ano qur rstuvimos trabajando, hubo 

algunos m-orts que yo cornrtf garrafoks, que luego te los platicar! ya más m cortito, prro hubo 

otras cosas que no rnr gustaron. Simpkmmtr tuVt la osadiatk hablar can mucha c/ariJad y, 

finalmmte, humo, ya no chrqut m rl grupo; simpkrnrntt toml la tkcisión tÚ hactrmr a un 

lado, y muy a mi pesar. Sin rmbargo ~so suc~dió y m esr mommto rl proy~cto para mi termino 

y tuvr que caminar por otros lados (13 H30-15M CD. 

Al dar cuenta de estos datos se advierten intereses individuales o institucionales que 

designan atributos diferenciadores para consentir o censurar la panicipación de sus 

representantes en los actos de formación de profesores. Al seftalar que «fue una invitación 

que recib¡ ... o una recomendación for parte de una pn-sona.,.. y vincular este hecho con una 

serie de rasgos objetivos como ~(tstaba dentro de la linea dA profosor con responsabilidad, 

cumplido tn su trabajo, con una formación, considero, pues más o menos sólida.,.., se expresan 

valores y expectativas que correspondían con ik configuraciones dispuestas por la 

institución. 

Por otra parte, en la exposición de su biografía, el profesor planrea la reconstrucción .. 

de su pasado en la intersección con Un tiempo y un espacio compartido con un grupo de 

formación, y hace referencia al presente como consecuencia de una decisión personal e 

individual. El pasado se reconstruye en la medida en que se refieren elemento relacionales 
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de su participación en los proyectos del grupo, que a la Ve:L coincidían con los proyectos 

personales, pues señala: «t~ integras por recomendación o por diftrmtes razones y ya despuis 

empi~zas tt dar a conocer tu trabajo, empiezas aprender muchas cosas con la gente que 

conforma ese grupo y, en la m~dida en que te acoplas, bueno, pues siguen>. También destaca 

un sistema de comportamiento centrado en un modo de actuación válido en ese 

momento: «estaba dentro de la linea del profosor con mponsabilidad, cumplido en su 

trabajo». Asimismo se plantea la referencia a un presente "a partir de un contexto que 

involucró una ruptura y la construcción de otroS proyectos, por cuanto enfatiza: 

~<.finalmente, bueno, ya no chequi en el grupo; simpkmente tomi la tÚcisión de hacerme a un 

lado y muy a mi pesar. Sin embargo eso sucedió y en ese rnommto el proyecto para mi t~inó 

y tuve que caminar por otros lado.,) (13H30-15MCT). 

En correlación con los hechos narrados, se van construyendo también significados que 

dan noticia de una reconstrucción personal sobre su propia identidad. Al ser incluido y 

mantener el rol a través de modos «políticamente correctoSlt de pensar, se sitúan diversos 

planos de la realidad que sustentaron la identidad representada y sancionada por la 

insticución. Los relatos biográficos donde es posible advenir esta situación son: 

l. «ya despub te empiezan a conocer, te integras al trabajo y, bumo, finalmente van ... vas 

abrihuiote, van conociéndote, vas conociendo otras gentes y simplemente pasas a formar, en 

ese caso pasi a formar, parte tÚ un grupo pues sóliJo, qUL vino precisamente a darle forma 

a todo un proyecto muy importantc» , donde se alude a representaciones simbólicas 

situadas desde los «otrOSlt, quienes pueden referir atributos y significados, actitudes, 

maneras de relacionarse, comportamientos, rutinas, juicios disciplinarios, etc., que 

impulsaron su inclusión y permanencia en los proyectos de formación de profesores 

del Colegio. 

2. «un proyecto muy importante; me parece que duró aproximadamente, según mis cuentas, 

como trece años, y ademds (era) un proyecto pues muy sustentado», interpretaci6n esta 

donde se reafirma la importancia de pertenencia al grupo, en la cual se asumen 

diferentes roles y personajes trascend~ntes: «lo trabajó el doctor Bazdn. (Él) conformó su 

equipo de trabajo, de primera mano, que foe, en este caso, Cristina y David. y despub a él, 

a este grupito, a esta, vamos a decir, a esta orientación, con estas gentes que encabezaban, 

pues ya empezamos a integrarnos muchos profisores, imfusive de reciente ingreso», y en la 

que se alude a la importancia y trascendencia del proyecto en el tiempo y a la 

recepción e impacto que tuvo en el contexto educativo de nuestro país, pues se realizó 

como parte del convenio UNAM-SEP para atender las necesidades de la universidades 

de provincia. Asimismo aludir a «un proyecto muy sustentado .. dota de una valoración 

en positivo instalada no sólo en la fundamentación para llevar a cabo los procesos de 

M 
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lectura y redacción, sino también refiere la formación de los monitores acreditados 

para esta actividad agrupados en el Seminario de Formación de Monitores, la difusión 

del modelo de enseñanza en el CCH y los apoyos económicos asignados. 

3. I.I.vino la neasidad de crear libros y todo este rollo. En ese momento me integro yo en un 

proyecto de los libros de mfoque comunicativo; mds bien .fue el primer proyecto del enfoque 

discursivo, que jiu la actividad consecuente después de todo este gran proyecto. Viene, 

vamos a decir, (1 primer anteadente. serio, sistemdtico, socializado, de formación de 

profesores m el drea especifica de la elaboración de materiales, y yo participo en la 

elaboración tÚ un libro», referencia donde se interpreta la dinámica que inundó al 

Colegio .::mte el proceso de revisión y modificación de su Plan de Estudios, pues en ese 

momento se destacó la necesidad de producir materiales didácticos para alwnnos y 
docentes centrados en el enfoque seleccionado para la enseñanza de la lengua; además, 

se definieron criterios institucionales para normar y acreditar su desarrollo, por 

ejemplo, se señaló como uno de los rubros prioritarios para insertar la producción de:. 

los Profesores de Carrera y se constituyó un Semin.ario Institucional para, con el aval 

de la Dirección General del CCH, difundir propuestas con cierto grado de legitimidad. 

En este contexto de la narración biográfica, es posible identificar las significaciones 

que promovieron una construcción de su identidad como profesor formador, en la cual 

se combinaron los distintos saberes que confluyeron en un saber propio, sobre la 

disciplina, sobre las formas de enseñar, sobre las formas de interacción con el grupo y los 

profeso rltS , y la responsabilidad que involucraba pertenecer al grupo institucional de:' 

monitores. 

Por otro lado, cuando se presentan conductas que alteran los fines para los cuales se lo 

integró como parte del grupo, cuando se confrontan decisiones y se altera el orden, es 

decir, cuando se generan tensiones y con fliccos , sobreviene la exclusión, la cual se 

presenta al decir: «también he tmido dos experimcias desagradables en las que se da 

exactamente lo contrario: en lugar de que haya cierta empatía, se provoca de antemano, de 

I entrada; simplemente no checas, no caes bien en el grupo, el trabajo no es tÚ todo placentero y, 

finalmente, pues también así como llegas te retirllSl~. 

Las representaciones sobre s[ mismo, personales o de terceros, que permitieron fijar 
I 

temporalmente su identidad asociada con un grupo de formadores al interior del CCH, 

una vez que debido a la denuncia ocurrió un desplazamiento de los imaginarios .. 
construidos sobre su persona, se convirtieron en dispositivos para descalificar y anular su 

pertenencia al grupo. En efecto, al relatar: «despukde un año que estuvimos trabajando 

hubo nfgunos errores que yo comet! garrafales ... hubo otras cosas que no me gustaron. 

Simplemente tuve la osadía de hablar con mucha claridad y, finalmmte, bueno ya no chequé 
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en el grupo. Simplemente tomé la decisión de hacerme a un lado, y muy a mi pesar. Sin 

embargo, eso sucedió, y en ese momento, el proyecto para mi terminó y tuve que caminar por 

otros lados», se destaca que la identidad construida en su relación con los otros sujetos se 

derrumba. 

En la narrativa biográfica del entrevistado se encuentran matices de un 

descentramiento, pues, a. través de un acercamiento analítico que incluye su lugar, su 

trayectoria, su actividad, ~e denuncian los absurdos que genera una interpretación 

positiva que permite la inclusión y permanencia en el grupo, y una interpretación 

negativa que desemboca en la exclusión, con la que se castiga el haber alterado la 

dinámica. 

Así, a través de la subjetividad que se percibe en la exposición de su experiencia y 

saber; de su interpretación sobre la pertenencia a un lugar, a un grupo y a sus proyectos; 

en la forma de expresarse acerca de los actos de formación de profesores en los que 

participó para construir la propia historia del Colegio y las consecuencias que esto trae, 

cuando (<no checas, no caes bien en el grupo, el trabajo no es del todo placentum" se 

conforma una tensión que conduce hacia la exclusión, se crean las condiciones para 

disociar su identidad de la del grupo y, quien una va. lo reconoció como uno de sus 

miembros, ahora lo desconoce. 

Al declarar esta serie de hechos, el entrevistado, como sefiala Remedi (2004, p. 52), se 

sitúa en los límites de la institución, lo cual «no significa carecer de lugar e identidad sino 

tener una identidad reflexiva, es decir, no egocéntrica sino descentrada, posición que 

produce una interferencia entre la historia oficial, que incide de manera determinante en 

la vida de los implicados, y las historias individuales». 

Por otra parte, en esta serie de significados que reporta el profesor formador, en los 

que expone enfrentamientos, tensiones, conflictos, se reconstruyen compromisos 

personales para que, a partir de los cambios emanados de las sucesivas confrontaciones, se 

reconstruya su identidad, ((f!! proyecto para mi terminó y tuve que caminar por otros lados». 

En ,estos ejemplos de narrativas biográficas, de acuerdo con Remedi (2004, p. 53), 

. .. la identidad del yo se manifiesta como la textualidad narrativa, textualidad que se 

constituye a panir de lo que el yo cuenta de sf -sin perder de vista que este contarse sucede 
I 

en distintos momentos- y de lo que otros afirman de él. Además, hay que considerar las 

variaciones del contexto de enunciación en el que el yo se relata. así como las 
ti 

trasformaciones que se producen en los oyentes de la narración. Aclaremos: el yo que 

enuncia su subjetividad la configura de distintas maneras según el momemo en el que 

habla y a quien se dirige. 
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Estas reinterpretaciones que refieren una serie de datos, que definen y enmarcan las 

contradicciones inherentes a la construcción del discurso sobre la fonnación de profesores 

y de los profesores formadores en el Colegio son fundamentales para señalar que estamos 

ante una crisis de identidad instalada tanto en los profesores formadores como en la 

formación de profesores. La devaluación de roles, la descalificación de los grupos 

académicos, el descuido en las políticas de formación de profesores. las acciones que 

enaltecen lo político sobre lo acadé~ico, etc., originan tensiones, conflictos e 

incertidumbre que desembocan en parálisis y en visiones simplistas de lo que implica 

formarse para la docencia, o de lo que involucra ser un profesor formador. 

Este hecho se traduce en una ~specie de simulación, de falsedad, tanto en la tarea 

formativa y de los factores que la contextualizan, como en las funciones y objetivos que se 

pretender difundir entre el profesorado para constituirse como sujetos de formación. 

Como sefiala Ducoing Watty (citado por Cruz Pineda, 2007, p. 2) «ningún profesor o 

formador de profesores, ni ninguna institución formadora puede pronosticar y controlar 

la formación de ningún sujeto, porque ésta ni es producto, ni es final, ni es objeto~. 

Cabe sefialar, entonces, que en los discursos construidos por los profesores 

formadores, se definieron idencificaciones de su actuar en y con los otros, en semejanza y 

en diferencia. Desde esta perspectiva, se ubicar~n procesos de vida personal que les 

permitió hacer una reinterpretación y reflexionar para identificarse en la discontinuidad, 

la incoherencia y la contradicción de su propia formación. 

I 

Por lo que, de acuerdo con Cruz Pineda (2007, p. 2), «el profesor construye su propia. 

formación, él se constituye a través de diferences procesos identificatorios, los cuales no 

pueden predecirse ni controlarse. En Otras palabras, ser o estar en formación es una., 

manera de decir existir». 

Recapitulando, el ser formador de profesores en el eCH, desde las representaciones 

construidas por los entrevistados, debe poseer los siguiences atributos idencificadores: 

l. rasgos de personalidad: 

A. respomabilidad; I 

B. ser cumplido en su trabajo; 

C. sencilkz; 

D. accesibilidad; 

E. disposición; 

F. sentido del humor; 

G. equitativo; 

H. flexible; 

l. tolerante; 

.. 
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J. adaptable, y 

K poseer liderazgo. 

2. rasgos de formación profesional: 

A. con una flnnación .. , mds o menos sólida; 

B. ser de profesión profesor normalista; 

C. tener nocio1U!S de didáctica; 

D. tener nociones pedagógicas; 

E. poseer experiencia; 

F. tener preocupación por la diddctica; 

G. tener un grado aClulimico. la maest;-{a; 

H. ser constantes en el trabajo grupal; 

I. trabajar en la propia actualización disciplinaria, y 

J. ser personas fiables, con crédito. 

3. rasgos con base en un nombramiento académico o administrativo: 

A. (ser) foncionaria '" como una parte que te da entrada a que puáin-dS participar de 

una mann-a mds sistnndtica en todo el programa deformación. 

4. habilidades docentes: 

A. propiciar un ambiente cordial cuando das un curso; 

B. preparar la clast, cómo la vas a dar, hacer tu simulacro y estar abierta cuando estds 

trabajando; 

c. tstar pn-cibiendo de ellos (el grupo) si van entendienáo, si va quedando claro; 

D. estar en constante contacto visual y emocional; 

E. las clases (deben ser) amenas; 

F. un juego constante en el que estd de por medio la tarea ... el didiogo '" la üúa de 

construir el conocimiento en el aula; 

G. comprender qué es lo que me dice (el profosor alumno), desde qué dngulo lo estd viendo, 

que intertses maneja, hacia dónde va, qut es lo que pretende de lo que yo estoy 

impartiendo, y 

H. trabajar en equipo para poder discutir, para disentir, para poder criticar. para poder 

ser analitico, para ser mejores lectores; 

5. actitudes: 
I 

A. en la medida en que te acoplas, bueno. pues sigues. y 

B. la institución va midiendo si vas dando resultados. 
.. 

Al contrastar lo citado anteriormente con los criterios establecidos dentro de la 

normatividad institucional, se ratinca la presencia de una idea reguladora que trasciende 

desde la institución hacia el individuo. 
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Esto es, a manera de ejemplo, en diciembre de 2000, a través del PROfORED, se 

estableció la renovación de la formación de profesores, y se instiruyó el trabajo colegiado 

mediante las figuras de asesor y asesorado. Entre los requisitos para ser asesor estuvieron: 

l. ser Profesor de Carrera Titular. 

2. que se haya distinguido en la aplicación de los programas institucionales. 

3. que cuente con actividades de formación reciente y preferentemente que conozca el 
manejo y uso de las nuevas tecnologÍ1~ en el proceso de enseñanza (eCH, 2000c). 

Así, al enunciar rasgos ligados a una formación académica, se alude a un perfil 

profesional adquirido en la realización de estudios en una licenciatura o de estudios de 

posgrado. Al referir el alcance' de un nombramiento en la institución, se delimita la 

obligatoriedad para cierto número de profesores poseedores de un tipo de nombramiento 

académico para realizar esta actividad. Al induir rasgos de personalidad, se reviste la 

figura del formador con la posesión de actitudes y comportamientos que r~italicen el 
modelo educativo del CCH. Mas, al enunciar la participación en proyectos o programas 

institucionales :.l través de seminarios o grupos de trabajo, se avala el reconocimiento por 

sus pares y por las instancias administrativas de la institución para adjudicar un valor 

(peninencia, calidad y trascendencia)~ a su participaciÓn. 

De esta manera, al enunciar una serie de representaciones sobre qué elementos 

político-pedagógicos, qué condiciones, cuáles discursos, cuáles prácticas, con qué saberes 

se caracteriza la formación de profesores y el rol del profesor formador en el CCH, se fijan 

miradas para ordenar y dar sentido a su propia presencia en la institución. Y es 

precisamente a partir de esta interpretación que realizan los profesores formadores, que es 

necesario redimensionar la objetividad y subjetividad, ya sea en relación con los procesos 

sancionados formalmente por el Colegio, o bien con aquellos que se le oponen, para 

obtener así configuraciones que permitan articular nuevas tendencias y condiciones para 

el ejercicio de la formación de los profesores, en la institución yen sus docentes. 

En síntesis, la identidad del formador de profesores del CCH se configuró en un 

terreno donde: 

l. se amarraron representaciones que los otros (autoridades académicas, líderes 

académicos, profesores) poseían del profesor obtenidas en la observación de su trabajo 
I 

coridiano en el aula y de otros atributos identificadores; 

De acuerdo con los criterios generales de evaluación del Programa de Primas ar Desempefio del 

Personal Académico de Tiempo completo en la UNAM, en el perfil del docente comisionado, el 

criterio de pertinencia valora la correspondencia con las necesidades institucionales; el criterio de 

calidad estima si hay coherc!lcia, consistencia y cumplimiento de la.~ tareas asignadas; el criterio de 

trascendencia juzga si propone y aporta soluciones a los problemas, y, además al evaluar el ([abajo 

del comisionado, se considera el proceso mismo de trabajo. 
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2. se fijaron rasgos clasificatorios de desempeño académico, administrativo o personal 

para ser (<invitado», es decir, seleccionado de primera instancia y conformar un grupo 

institucional que promoviera la formación de profesores en la línea de los proyectos 

institucionales; 

3. se articularon intereses y necesidades de índole personal e institucional para, a través 

de diversas for.mas de cultura, ptomover la pertenencia, formación y desarrollo 

personal y laboral de los profesores formadores acreditados por el Colegio, y poder 

desarrollar los proyectos instituidos; 

4. se incluyó y excluyó a profesores formadores en o de los grupos reconocidos por la 

institucié.l, y se mantuvo en función del cumplimiento de reglas explícitas y ocultas 

para regular el comportamiento de sus miembros; 

5. se fijaron formas de cultura institucional para sancionar la organización académica y 

los actos de formación realizados por diversos grupos académicos que, con el apoyo de 

diversas políticas universitarias, trasformaron lo espontáneo e instituyente en 

obligatorio e instituido; 

6. se afianzaron pautas de interacción social y de comportamiento para asumir diversas 

funciones en el desarrollo de los proyectos y de los grupos de,trabajo; 

7. al asumir posiciones diferenciadas para romper con los hábitos institucionales, se 

construyeron otras estrategias para ser reconocido y nombrado formador de 

profesores; 

8. se crearon. mediante los procesos de burocratización en la historia institucional del 

Colegio. condiciones para que sólo un tipo de académicos, con nombramiento de 

Profesor Titular y con base en un protocolo para asignación de primas económicas. 

tuviera la obligatoriedad y necesidad de participar en actos de formación de 

profesores. 

Lo anterior nos permite pensar que el discurso sobre la formación de profesores desde 

los profesores formadores. quienes refieren una multiplicidad de interpretaciones sobre su 

I práctica, está en construcción, pues, para su explicación, reconfiguran significados y 

sentidos de los hechos acontecidos en la realidad social. 

En cada referencia que se da a lo acontecido en la formación de profesores, se plamean 
I 

planos de la realización y de significados. que matizan y denuncian la necesidad de 

instalar la formación como una práctica en la vida cotidiana de los profesores, con lo cual 
, .. 

se deconstruye y debate el carácter institucionalizado de sus prácticas. 

Asimismo, frente a la serie de elementos relacionales que emergen de la implantación 

de la formación de profesores como mecanismo para designar diferencia y condicionar el 
desarrollo laboral en la institución, que confrontan y amenazan la libertad para 



CAPITULO 5 

conducirse en su ejercicio docente y su desarrollo personal y profesional, se intentaría 

reconciliar y favorecer procesos individuales que, sin alejarse de las necesidades de 

formación colectiva, fijaran la formación como un proyecto de vida permanente que 

tuviera como base la reflexión sobre los alcances y las limitaciones que se poseen al 

intentar la renovación de sus actos de formar y de formarse. 

La formación como proceso. y proyecto de vida personal, profesional, individual y 

colectiva también requiere asumir, la tensión y el conflicto como dispositivos para el 

crecimiento y la realización personal y profesional, como formas de apropiarse y 

reubicarse en lo igual y lo diferente. 

La identidad que se construye y fortalece, o bien que se cuestiona y se trasforma en 

cada experiencia de formación, trasciende el espacio y tiempo de su estancia en la 

inscitución o del desempeño de su rol, por lo que las significaciones y sentidos que se den 

a su formación permitirán ordenar y organizar sucesivamente experiencias de formación, 

también significativas individual y socialmente. 

En este sentido, al tener la capacidad de poder pensarse a sí mism~, ya sea en d 

conflicto o en la armonía con los otros y con uno mismo, en lo personal y en lo 

profesional, en la institución o en otro ámbito de su vida cotidiana, permitirá vislumbrar 

proyectos de formación donde ligar lo individual y lo colectivo, lo objetivo y lo subjetivo 

aprehendido en la experiencia de formación. 

Apropiarse de la cultura de la instituciÓn involucra no sólo informarse de aquello que 

condiciona su ejercicio docente, sino también de las representaciones imaginarias y 

simbólicas que enmascaran la realidad social de la institución. 

Si se considera esta serie de interpretaciones sobre lo que implica la formación de 

profesores como proyecto y proceso de vida, tendríamos que sostener posturas que 

permitan avanzar al profesor en la construcción de planos de conciencia, de reflexiones de 

su práctica cotidiana en el salón de clases y en la institución, de discursos susceptibles de 

ser modificados a partir dd intercambio con el otro, de capacidades de actuación donde 

la investigación también tenga un papel fundamental para reconstruir su rol y su 

identidad, de interacciones sociales fundadas en la negociación y en la capacidad de 

actuar sobre un entramado de emociones, pensamiento y actitudes de vida diferentes. 
I 

Como señala Giménez (1997, p. 12), la identidad de un actor social emerge y se 

afirma sólo en la confrontación con otras identidades, en el proceso de interacción social, .. 
la cual frecuentemente implica relación desigual y, por ende, luchas y contradicciones. 

En este sentido, la formación de profesores como un proceso que permita forjar y 

cimentar los alcances de una identidad profesional y personal vinculada a su permanencia 
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en la instituci6n escolar, indica la necesidad de apertura hacia otras formas y tipos de 

formaci6n individual y colectiva. 

El problema que plantea forjar proyectos de formación personales, donde se posibilite 

un beneficio personal y social implica también la integraci6n de significados, pues la 

subjetividad que rodea la construcci6n de conocimientos, la elaboraci6n de 

represemaciones, confronta los significados socialmente aceptados. 

Así, las representaciones sociales serían una forma de conocimiento socialmente 

elaborado, compartido y orientado a la práctica, que contribuye a la construcci6n de una 

realidad común a un conjunto social, que sirve como marco de percepción y de 

interpretaci6n de la rcalidad, y también como guía de los comportamientos y prácticas de 

los agentes sociales Ooddet, citado por Giménez, 1997, pp.14-15). 

Cabe señalar que de los datos reportados por los profesores formadores pueden 

emerger propuestas para promover tendencias de formación que incorporen las 

experiencias de su vida cotidiana y las interpretaciones surgidas de los descalabros y 

aciertos de sus experiencias en la formación de profesores y en los procesos de enseñanza 

y aprendizaje; los discursos que ellos elaboran configuran dimensiones subjetivas y 

sociales que constituyen una posibilidad para no sucumbir ante los dispositivos 

seductores de políticas educativas globales y homogéneas. 

De este modo, la comprensión de las formas como se: han construido las prácticas y 

los discursos de la formación de profesores en el CCH, en cuanto expresi6n de una 

historia conocida por sus profesores formadores, vivida pero no escrita, debe abrirse a la 

posibilidad de generar alternativas de cambio que instalen la formación como un 

proyecto y un proceso que articula la vida personal y profesional, la identidad individual 

y colectiva, la experiencia y la determinaci6n de apropiarse de un nuevo escenario 

emergente en la educaci6n media superior. 

Finalmente, como señalan Berger y Luckmann (2003. p. 161), «lo que sigue siendo 

sociológicamente esencial es el reconocimiento de que todos los universos simb6licos y 

todas las legitimaciones son ,productos humanos; su existencia se basa en la vida de 

individuos concretos, y fuera de esas vidas carecen de existencia empírica»~ por tanto, está 

en nosotros devolverle a la formación su existencia. 

.. 
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1. SOBRE LOS DATOS EMPfRICOS DOCUMENTALES 

y TESTIMONIALES 

Al entrar en contacto con los entrevistados, para permitirnos explorar el mundo que se 

construyó y se construye en sus funciones y representaciones como profesor formador, 

fue necesario establecer la multiplicidad de referentes en la cotidianeidad de las prácticas 

y discursos de la formación en el CCH; asimismo se tuvo que valorar la forma en que se 

institucionalizó su identidad, la organización de los contenidos y objetivos de la 

formación recibida y difundida, la participación de carácter político-pedagógico de su 

desempeño en coherencia con la identidad social construida como profesor o profesor 

formador, etc., codo lo cual delimitó la interpretación en el qué decir, a quién nombrar y 

cuando guardar silencio, dependiendo de su impli¡;ación en la reflexión realizada. 

Por ello, verbal izar representaciones, sumergirse en la construcción y deconstrucción 

del discurso institucionalizado de formación, escucharse en sus reflexiones y mencionarse 

en sus semejanzas y desacuerdos en relación con el discurso y las prácticas de formación 

individual y con los otros profesores formadores, fue un proceso de construcción 

personal, matizado de rupturas, encuentros y desencuentros con los otros y con la 
I 

institución, pero también con el otro yo, el incluido o excluido, el instituido o 

instituyente. 

En este contexco, la respuesta a nuestro guión de entrevista comprendió, por un" 

parte, promover la desccntración del sujeto para lograr la deconstrucción de los discursos 

institucionalizados y, por otra, participar críticamente para reconstruir e interpretar, bajo 

diferentes niveles de significatividad, los temas abordados. 

Asimismo, con el guión de entrevista se articularon una serie de categorías y conceptos 

para indagar acerca de la construcción del cliscurso de formación en el CCH, a través de él 
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nos acercamos a observar, directa y discretamente, el para qué, el cómo, a favor de qué o 

de quién, contra qué y contra quién, se han fijado las representaciones y los discursos, así 

como las formas en que se relacionan e incluyeron otras categorías como formación de 

profesores y profesor formador. 

En ese sentido, a través de los discursos de los informantes se pudieron correlacionar 

informaciones testimoniales con datos empíricos documentales que, articulados y 

argumentados con un sustento teórico, nos permitieron establecer interpretaciones, no 

únicas ni absolutas, acerca de nuestro objeto de conocimiento. Este trabajo metodológico 

permitió rehacer y hacer surgir un discurso poco frecuentado en la institución: el de los 

profesores formadores, quienes, con sus experiencias, su formación y capacitación para la 

docencia han otorgado significatividad a sus actos para trascender y fijar su identidad en 

las representaciones de los otros. 

Con sus discursos, al nombrar y seleccionar proyectos y programas, personajes de la 

institución, tendencias y otros datos, nos permitieron guiar las interpretaciones y los 

significados. Así, la comprensión misma acerca de qué es la formación como práctica, 

como trabajo intelectual, como campo en construcción, etc., permitió establecer niveles y 

diferencias en las disertaciones hechas por lo profesores formadores y favoreció el 

encuentro entre posturas y perspectivas heterogéneas. 

En esta yuxtaposición de pensamientos, de lo que los profesores formadores dicen 

acerca de la formación, de la formación de profesores, y de sí mismos, podemos que 

aseverar que son discursos abiertos, incompletos, en tanto los ampara la polisemia f 
diversidad de carácter empírico de sus prácticas, de las políticas de formación, de las 

decisiones personales que trascienden a la institución y de las identidades construidas de: 

forma paralela a su desempeño en el grupo escolar. 

Por ello es necesario considerar todos los elementos relacionales que den posibilidad 

para crear, desarrollar, cultivar la formación en nuestra vida cotidiana, 

independientemente de los discursos institucionales o radicales y de las prácticas 

educativas que desarrollemos, e insistir en que debe ser instalada en la característica 

general de la formación, es decir, en este mantenerse abierto hacia lo otro, hacia puntos 

de vista distintos y más generales. La formación comprende un sentido general de la 

mesura y de la distancia respecto a sí mismo y, en esta misma medida, un elevarse por 

encima de sí mismo hacia la generalidad (Gadamer, 2003, p. 46). 

Al ref~rirse ~l proyecto global del modelo dd CCH, al tipificar las consignas para una 

participación crítica y consciente en la reconstrucción de las prácticas de formación de los 

profesores en el CCH, al enfrentar la propia realidad y las huellas de la propia formación, 

se encubrieron tipos y formas de prácticas y posturas institucionalizadas; de esta manera, 
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los profesores formadores establecieron a través de sus aseveraciones ángulos para 

dialogar, reflexionar y objetivizar lo que ellos mismos fueron y han sido, lo que han 

construido y deconstruido al articular su desempeño con ciertos contextos específicos de 

actuación. 

Los actos de comunicación o información, como punto fundamental y central para 

reconstruir el conocimiento acerca de la formación y sus actos a partir de los datos 

testimoniales de los entrevistados, permitieron correlacionar los vados de los comentarios 

realizados sin aparente significado o de las enunciaciones incompletas, con los datos 

empíricos documentales, actitud que derivó en contenidos con significado para 

fundamentar su análisis en la construcción e interpretación del discurso sobre el objeto 

de conocimiento. 

Por consiguiente, conocer a través de datos empíricos documentales la cultura 

institucionalizada de la formación de profesores y su contrastación con los datos 

empíricos testimoniales interpretados a partir de fundamentos teóricos, facilitaron la 

capacidad de significar los conceptos nombrados. 

La formación, interpelada con discursos, prácticas, posturas y tipos, fue recreada a 

partir de los referentes de los profesores formadores en la institución y en el 

reconocimiento a su identidad; sin embargo, también se perfilaron las problemáticas del 

qué y el cómo, despojándola de sus condiciones históricas y elementos relacionales bajo 

las que se construyó. Por ello, fue necesario construir y apoyarnos en las categorías de 

institución e identidad. 

Las experiencias de vida en el rol de profesor y profesor formador en y para la 

institución, y las contradicciones entre la rigidez de los actos y la libertad de las prácticas 

para informar los contenidos didácticos y disciplinarios, fueron motivo para dar una 

interpretación a la forma en que fueron construyendo su identidad, a la forma en que 

fueron excluido o incluidos, y a la forma de reivindicarse y reconciliarse con las 

correspondientes estructuras institucionales. 

2. SOBRE LA TRíADA 

FORMACJON -FORMACJON DE PROFESORES - PROFESOR FORMADOR 

Leer la formación en los trayectos inscritos en el tiempo y en el espacio de su 

"configuración discursiva en el contexto institucional del CCH, determinó ubicar a los 

sujetos y sus prácticas en la expresividad y significatividad de interpretación desde el yo y 

en correlación con los otros, pues, como señala Berger y Luckman (2003), el hombre se 

produce a sí mismo y está socialmente determinado. En este sentido, la formación, por 
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cuanto planteamos, trasciende el espacio y tiempo de la persona y de la institución y sus 

proyectos, revelando, denunciando, enjuiciando lo que el sujeto es y las formas, actos, 

experiencias en qué se ha formado. 

Por ello, nombrar y dar un significado a las acciones emprendidas por el CCH, 

orientadas a construir discursos en, sobre y para la formación ha involucrado procesos de 

construcción y deconstrucción de sustentos didáctico-pedagógicos, de configuración de 

las disciplinas, de organización de las prácticas político-pedagógicas de los profesores, y 

de los elementos relacionales que trascienden el espacio escolar y se instalan en los 

márgenes de la persona. 

Las ideas en torno a las prácticas educativas y escolares señaladas por el doctor 

González Casanova exigían tener un profesor con características pedectas e idóneas para 

el desarrollo de la docencia que el proyecto demandaba, pero que en el plano de la 

realidad no se tenía, además de no existir tiempo ni para proyectar ni para ejecutar 

actividades de formación que impactaran en la propuesta. 

Las primeras generaciones de profesores con sus modos de vida en la institución y de 

formación personal y profesional demostraron entrega, creatividad, ímpetu, pero también 

evidenciaron la empírea, la rebeldía y el distanciamiento respecto de los ideales sobre los 

que se construyó el currículum del modelo CCH. 

De esta manera, el CCH fUe una novedosa propuesta educativa que dio respuesta a las 

necesidades, conflictos y trasformaciones que se denunciaron en los movimientos 

estudiantiles y sociales; fue interpretado y sancionado por la sociedad de intelectuales 

mexicanos y estudiantes universitarios, y fue la concreción desde una extraña perspectiva, 

rudimentaria y reduccionista, del proyecto de la OTRAM construido por González 

Casanova, con el cual se replanteó e impactó académica, política e ideológicamente las 

prácticas cotidianas en el aula y en los espacios de la Universidad. 

Las actividades de capacitación, entrenamiento y formaciÓn de profesores en el nivel 

del currículum vivido de cada etapa de la trayectoria del Colegio incorporaron procesos 

de investigación y docencia, producción de materiales para su implementación en el aula, 

prácticas de organización académica, etc., instituidos por la Universidad, pero fueron, a 

su vez, construyendo imaginarios acerca del hacer y quehacer en la institución, con lo que 

se plantearon identificaciones parcialmente fijadas, edificadas con base en: 

1. la redistribución del poder intelectual y administrativo; 

2. el predominio de algunos sectores, de izquierda militante o de conservadores, en 

espacios y tiempos alternativos; 

./' 
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3. la coexistencia y consenso entre grupos académico-políticos y de grupos de nueva 

generación en los procesos de formación académica, a fin de vincular los procesos de 

formación académica con formas de regulación y promoción administrativa; 

4. la apertura hacia otras formas de repensar y actuar los procesos y estructuras didácticas 

en el aula; 

5. los nuevos métodos de organización académica, sindical, administrativa (del 

currículum y de la institución); 

6. los hábitos para conducirse en el debate político-pedagógico, y 

7. las formas y elementos relacionales de la comunicación en el aula, en la institución y 

en la sociedad. 

En estas identificaciones, las ideas, los proyectos y los programas de formación de 

profesores para promover el reordenamiento del Colegio (en el ámbito académico, de 

estructura administrativa, de reconocimiemo social) han sido determinames y 

determinadas, también, por las tendencias y enfoques institucionalizados que reafirman 

el carácter de la formación y sus prácticas. El flujo de fuerzas en la institución (instituidas 

e instituyentes), así como las embestidas de la política gubernamental, han orientado 

cambios sustanciales en el Modelo CCH (del orden de la didáctica y la disciplina) y del 

currículum vivido. 

Quién forma y para qué se forma son dos imerrogantes cuyas respuestas se encuentran 

en los límites de los proyectos instituidos e instituyentes, y donde aprender más allá de lo 

mediato y reflexionar sobre las experiencias de formación marcan un debate constante en 

el plano de su discurso y de sus prácticas en la institución. Por ejemplo, en primer 

término, las prioridades institucionales se fijaron, temporalmente, en proyectos de 

capacitación doceme en paralelo con proyectos de promoción académica, adquiriendo y 

arraigando su significatividad en las políticas de recuperación salarial y trastocando el 

sentido formativo de las mismas; luego, por encima de la modificación curricular del plan 

de estudios, se fundamentaron y articularon mecanismos de sistematización y control de 

la práctica educativa en contraposición con la lógica didáctica y la propuesta original de 

conducir los actos de aprender y enseñar en el Modelo CCH. 

El discurso de la formación en los contexws de la agenda gubernamental e 

institucional forjó prácticas para profesionalizar la docencia bajo sustentos, la mayoría de 

las veces, dedvados de la instrumentación didáctica. 

Sin embargo, la confrontación, observada pero no comprendida, entre contenidos de 

la formación y prácticas de formación instituidas e instituyentes, desafió formas 

alternativas de enseñanza, argumentadas en el currículum pensado para reforzar la 

formación centrada en el aprender a hacer de alumnos y profesores, en el plano del 
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currículum vivido. Bajo esta visión se desvaloriza la propuesta inicial de formación 

permanente como una práctica de reflexión sustentada en argumentos teóricos y 

metodológicos, y para poder transitar de la conciencia ingenua a la conCienCia 

epistemológica. 

La idea de la formación como una práctica que acaba, que tiene un final, a través de 

cumplir con lo estipulado en un proyecto, en un programa de formación de profesores, 

se ha instalado imaginaria, real o simbólicamente en el Colegio a través de toda su 

trayectoria, por lo que podemos remarcar los siguientes puntos: 

l. En una primera etapa, la formación se vínculo a programas de contratación y 

selección de personal para el Proyecto eCHo Para ello, se armaron cursos de 

capacitación docente que favorecieron estas metas institucionales. 

2. En una segunda etapa, la formación se vinculó con proyectos de profesionalización de 

la docencia, a través del subprograma A y B para el ejercicio de la docencia con apoyo 

del CISE, y con el fin de elevar la calidad de la docencia y normar el perfil de ingreso 

de acuerdo con las disposiciones del EPA. 

3. En una tercera etapa, el ideal de formación se prendió de la política de regularización 

académica para contar con una planta académica titulada y actualizada. 

4. En la cuarta etapa, la formación centró sus contenidos en la reorientación didáctica y 

la actualización disciplinaria para apoyar la reforma al bachillerato: se crearon 

concertaciones con las facultades para desarrollar diplomados dirigidos 

Fundamentalmente a los contenidos disciplinarios de la nueva propuesta de loª, 

programas de estudio; 

5. En la quinta etapa, la formación quedó subordinada a las instancias reguladoras de lo~: 

proyectos nacionales para la educación superior y controlada a través de redes 

interinstitucionales y regionales; además, como consecuencia del movimiento de 

huelga, se dejó en manos de los docentes las decisiones para construir opciones de 

formación en las sedes alternas al campus universitario, o bien para paralizar su 

intervención en los actos regulados por la institución. En este momento coyuntural, la 

formación, sin control aparente por parte de la institución, se fijó en una 

diversificación de estrategias y temáticas a través de las cuales los docentes pudieron 

instalarse en proyectos de trascendencia personal; 

6. En la sexta etapa, bajo el .reordenamiento. institucional, la formación es interpretada a 

partir de discursos que invitan a repensarla en términos de retener prácticas instituidas 

desde tiempo atrás, con grupos habituales, en prácticas rutinarias y desgastadas, pero 

con reconocimiento y significaciones homogéneas, o bien para reorientada en 

términos de ruptura y construcción para avanzar hacia la erradicación de vicios y la 

"' i 
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reconstrucción de proyectos de profesionalización y racionalidad administrativa, para 

lo cual Se plantean programas como PROFORED 1 y 11, MADEMS, TRED, PASO. 

Pensar la formación en paralelo con el desempeño académico de la práctica docente 

impone una actualización didáctica y disciplinaria que trascienda en proyectos 

curriculares sancionados administrativamente para cumplir con las políticas educativas 

nacionales y las recomendaciones de organismos internacionales. 

Pensar en este nivel la formación es, también, pensar en la delimitación de funciones 

para el formado y el formador, en un tiempo y en un espacio, en programas de 

actividades, criterios y formas de operar las propuestas. 

Sin embargo, la formación como producto del acto de reflexionar y reflexionarse en 

las prácticas educativas, como decisión personal que la involucra si bien trasciende los 

limites de la institución, para repensada y repensarse, para analizarla y analizarse, para 

reconstruirla y reconstruirse, árticula no sólo los proyectos de desempefio y vida en la 

institución, sino también los elementos relacionales del contexto de la institución y la 

persona. 

En este sentido, en los proyectos del Colegio es mínima la atención y presencia de 

experiencias que articulen trayectos y proyectos de vida, y la instalen en un debate 

permanente para trascender hacia una formación que se observe y se construya con cierta 

distancia de los objetivos institucionales, pero que los recupere para problematizar sus 

contenidos y sus formas, para indagar y suporar los obstáculos de diverso orden 

(epistemológico, disciplinar, didáctico, psicológico). 

Para adoptar una postura respecto del discurso sobre la formación, en la que se 

trasciendan los discUrsos de la propia institución y se la instale en los proyectos 

permanentes de la persona, es necesario tomar conciencia de que la formación: 

l. se instala en la temática reflexiva del educador, pues, de acuerdo con Gadamer (2003, 

p. 40), la formación va más allá del mero cultivo de capacidades previas, yes a través 

de ella que uno se apropia por entero aquello en lo cual y a través de lo cual uno se 

forma. 

2. se construye en la evaluación de la experiencia educativa, donde además trasciende la 

vida cotidiana del profesor y del alumno, en tanto que, tal como apuntó Freire (1997, 

p. 46), ninguna formación docente verdadera puede hacerse, por un lado, distanciada 

del e'jercido de la crítica, que implica la promoción de la curiosidad ingenua a la 

curiosidad epistemológica, y por al ro , sin el reconocimiento del valor de las 

emociones, de la sensibilidad, de la afectividad, de la intuición. 
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3. trasciende en la forma de significar y significarse en y a través del quehacer docente, el 
cual y en el cual se encuentra condicionado por las influencias institucionales y 

personales. En este sentido, Contreras (I994, p. 235) sefiala que no es suficiente con 

que el profesor convierta en un proceso consciente lo que ya hace de forma tácita; es 

también necesario que tome conciencia de cuáles son las limitaciones en su propio 

quehacer profesional, ptoducto de los condicionamientos institucionales y de las 

restricciones y deformaciones a que está sometido su propio pensamiento. 

4. debe dar prioridad al carácter comunicativo y dialógico, en el conocimiento de 

construir un discurso y un sentido de una reflexión pedagógica y personal donde, 

como señala Meneses (2004, p. 129), la reflexión, la cultura, el espíritu, la conciencia, 

el lenguaje, la ciencia, el trabajo, la comunidad, las mediaciones, el movimiento, la 

totalidad, la abstracción, la sensibilidad, la vida anímica, el tiempo, la interpretación, 

el mundo, son elementos que le dan sentido. 

S. involucra la investigación, en el sentido de orientar una formación intelectual con la 

que el profesor se advertirá, como docente crítico, con pensamientos propios, capaz de 

producir saberes para analizar y enfrentar problemas de su ejercicio cotidiano en el 

espacio áulico. Para dIo, advierte Carrizales (1991, p. 99), de lo que se trata es de que 

el docente analice y cuestione el consumo irreflexivo, la uniformidad despersonalizada, 

y que ponga interrogantes a las certezas hipostasiadas, que incursione en la reflexión 

de lo que no está, en lo que ha sido expulsado, en los saberes calificados de inútiles. 

6. si es promovida como un proceso que genere rupturas con los paradigmas de la 

institucionalización, trasciende y rompe con un orden externo coercitivo de los otros, 

que, instalado en la representación de sujeto (profesor, profesor formador), censura y 

boicotea el reconocimiemo y sentido del yo, sea en el rol de profesor o profesor 

formador. 

Las nanitas, las simbolizaciones, las conductas de los otros y sus representaciones 

traducidos en objetivos, políticas, normas para diseñar e impulsar proyectos y programas 

de formación en el CCH, enfrentan al profesor y al profesor formador dentro de sus 

ámbitos de vida personal y de vida cotidiana en la institución, con el ideal de que él se ha 

construido para dar y darse, reconocer y reconocerse en sus procesos y experiencias de 

formación. 
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3. EL PROFESOR FORMADOR 

FRENTE A LA INSTITUCIÓN Y SU IDENTIDAD 

La composición de la categoría profesor formador se inscribió en la multiplicidad de usos 

y restricciones conceptuales, en las significaciones construidas a lo largo de la trayectoria 

histórica el CCH y en el carácter empírico para nombrar a quien personificó el proyecto 

de formar a sus pares y, consecutivamente, como figura académica, orientó procesos de 

institucionalización del quehacer docente; como ejecutor de funciones secundarias y 

paraklas a la docencia, difundió contenidos disciplinarios y didácticos, y como líder de 

propuestas polícico~pedagógicas contravino o apoyó la implantación de reformas al 

bachillerato y la reorientación de las funciones docentes. 

En este sentido, los significados que aluden al profesor que trabaja acros de formación 

para sus pares, oscila y deambula entre posturas ingenuas, empíreas y posturas discursivas 

que integran argumentos válidos cientÍficamente. Por lo que, al ser nombrado monitor, 

instructor, formador de profesores, etc., independientemente de los modelos que 

sostienen y fijan su identidad, no se altera el carácter discursivo desde el cual se impuso 

su significación para institucionalizar y sancionar las prácticas de formación. 

La idea de incorporar al profesor en el desarrollo de los acros de formación de sus 

pares instaló una dinámica de cultura institucional a través de la que, simultáneamente, 

se inscribieron funciones, obligaciones y criterios de selección e inclusión para ratificar su 

identidad. 

El profesor formador, al poseer una identidad dividida entre sus funciones como 

docente y como formador, materializó implicaciones conceptuales, problemáticas de la 

vida cotidiana en el aula y experiencias de vida institucional, pero también de ruptura, a 

partir de aproximaciones metodológicas para analizar y analizarse, comprender y 

comprenderse en las prácticas políticas pedagógicas instaladas en su persona. 

Las explicaciones - discursivas acerca de la importancia de que los profesores 

adquirieran la corresponsabilidad para participar en los procesos de formación de sus 

pares, evidencian que fue condicionada por la trasformación de las prácticas instituyentes 

en instituidas, y por las normas para la promoción y la permanencia de corte académico­

administrativo. Por lo cual, la reflexión crítica sobre los problemas presentes en el 

desarrollo de las prácticas educativas y sobre la propia participación en los actos de 

capacitación y actualizacián, abrió la posibilidad y la determinación de generar rupturas 

frente a posturas pasivas u opuestas a las necesidades, intereses y expectativas de los 

, profesores. 

Los rasgos y atributos clasificatorios para ser reconocido en su docencia y ser 

identificado para incluirlo en actos de formación de sus pares, motivo desprenderse, pero 
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también apropiarse, de una cultura de la formación y sobre la formación en el 

ordenamiento de los proyectos y programas institucionalizados o en contra de ellos. 

. En este sentido, la identidad del profesor formador, generada, reconocida y avalada 

por las diversas estructuras institucionales, además de estar asociada con proyectos 

curriculares y con la propia formación adquirida en los actos de reflexión personal, reveló 

una dinámica de construcción contradictoria al interior del CCH. 

Esta contradicción estuvo presente en las disertaciones y las prácticas de formación de 

profesores, pues, mientras se abría la discusión para reflexionar en torno a los problemas 

de la docencia, para analizar las diferentes unidades temáticas de los programas de 

estudio, para recuperar las experiencias acumuladas en los espacios acaMmicos, también 

se medía, controlaba y regulaba normativamente las relaciones entre profesores y 

profesores formadores para fijar las identidades y acciones como profesor formador. 

Naturalmente que ser parte de los equipos de formadores involucró la distinguibilidad 

acotada en rasgos de pertenencia social, en la asunción y distribución de roles, yen' 

atributos identificadores, mas, sin afán de ubicar a los héroes y a los villanos de la obra, 

también se constituyeron procesos paralelos de formación arraigados en equipos de 

profesores formadores orientados por posturas político-pedagógicas en alternancia, 

quienes, ordenados de manera diferente, incorporaron propuestas reaccionarias al 

discurso institucional. 

De este modo, la comprensión de estas formas relacionales, de este intercambio, del 

ser identificado como profesor formador en la multiplicidad de actos y discursos, 

posturas y reconocimientos, calificación y descalificación a partir de los datos que reporta 

en sus saberes, permite ubicar la identidad del profesor formador en la centralidad o en 1.1" 
separación de la institución y de su persona. 

4. LA SIGNIFICATIVIDAD DE LOs"D1SCURSOS 

DE LOS PROFESORES FORMADORES 

N uestra investigación recuperó aportes derivados de fuentes documentales y 

testimoniales sobre la temática trabajada, y generó una discusión entre los discursos y las 

prácticas realizadas en los escenarios imaginarios, reales o simbólicos de los profesores 

formadores. De tal forma que, al establecer positividades y negatividades de una cultura 

de, sobre y para la formación, arraigada en la ins'(itución y en sus actores, movilizó 

condiciones para reconocerlos en sus relaciones con los otros, sea en la cercanía o en la 

distancia crítica, comprometida y radical. 
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Por dio, en el análisis de los discursos construidos en la institución, fue preciso, en 

primer lugar, ubicar la identidad de reflexionarse y comprenderse como profesor 

formador, independientemente de que su reconocimienco haya sido dado por su 

compromiso académico político, por sus pares u otra entidad clasificadora. 

En este sentido, la comprensión de que se es profesor formador posibilitó que 

emergiera una multiplicidad de referencias al discurso construido en la cultura 

institucional sobre la formación de profesores, donde además se advirtieron posturas 

heterogéneas, en las que o bien no se reconocen aún con la posesión de esa identidad, 

pero son identificados por la institución; o bien, se reconocen formas de actuar, de 

establecer elementos relacionales para fijarla en su persona. 

Así, la necesidad de superar obstáculos epistemológicos que impidieran asimilar la 

debilidad y fortaleza de los discursos y prácticas construidas y elaboradas por los 

profesores formadores, en las que se mostraron objetivizaciones de reflexiones volcadas en 

el qué, el cómo, a favor de qué y de quién, y del conocimiento sobre la formación en la 

institución, también nos dirigió al qué producir, cómo producir, para qué y para quién 

construir y deconstruir formación. Con estas reflexiones, los compromisos y obligaciones 

del profesor formador no se circunscriben y limitan al espacio y tiempo de formación de 

sus pares, sino qu~ se instalan en la identidad, en el reconocerse en la semejanza y en la 

diferencia con los orros profesores y profesores formadores, y en construir su discurso. 

Recapitulando, las implicaciones de las vivencias que como profesores formadores han 

construido y experimentado. para reconocerse como autoridades del saber que trasmiten, 

se valoran desde los procesos de formación, desde cómo se constituyeron en las 

experiencias formativas, y cómo resuelven las crisis generadas por rupturas y 

contradicciones de sus prácticas y sus actos de formación con los otros. 

Sin embargo, también es necesario ser reconocido por los compañeros, los profesores 

formados, en la ubicación- de ser el otro que sanciona o rarifica la identidad como 

profesores formadores, que se erigen con voz para nombrar y reconocer la trascendencia 

de su roL 

En los profesores formados, se construyen, de forma paralela, significados sobre las 

prácticas de formación desarrolladas, y son ellos quienes también comentan el rol del 

profesor formador, afectando o favoreciendo, simbólicamente, la construcción de la 

identidad social del profesor formador. 
a 

Este debate que se construye sobre quién debe sancionar el desempefio de los 

profesores formadores, ha involucrado una correlación de intereses y percepciones de los 

actores institucionales, es decir, los representantes de los proyectos de formación en la 
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institución, los coordinadores de gtupOS académicos y políticos, los profesores 

participantes y, por último, ellos mismos. 

Consideramos que este debate en el que se contrapone la construcción del yo (profesor 

formador) a las representaciones construidas por los otros (profesores), se construye una 

identidad como profesor formador de modo paralelo al rol principal de profesor, se 

confronta a quieri~ fungen como observador~ de las acciones y los r~ultados de los 

actos de formación, ~ un campo abierto para la inv~tigación. 

En consecuencia, sería fundamental investigar ahora, desde la oralidad de los 

profesores, quién es un profisor formador y quitn es un profisor formado. 

Por ello, las condiciones que viven los docentes en sus trayectos de formación varían y 

son diferent~, semejantes pero nunca iguales entre profesores formadores de cada plantel 

del Colegio, aún cuando se enmarquen en un proyecto de formación normalizado por la 

institución. Las historias de vida, las biografías escolares, la forma como viven y perciben 

a la institución, las formas de relación entre par~, entre profesor formador y profesor 

formado; las formas de sustentar, argumentar y fundamentar teórica y empíricamente la 
construcción y deconstrucción de sus discursos, reflejan niveles de diferenciación para 

conceptuar y dirigir los trayectos de formación y las experiencias formativas. 

Finalmente, los profesores formadores, al estar comprometidos con la institución, con 

sus pares, con ellos mismos, en los actos de promover experiencias formativas tienen que 

asumirse como sujetos cognoscentes para tratar de conocerse, reflexionarse y 

reconstruirse, en la disyuntiva de mantener y reproducir estrategias de formación del 

orden academicista, o de comenzar a formarse para reconstruir sus espacios de reflexión. 

Esta formación conlleva rupturas espacio-temporales y de significados y funda la 

necesidad para conceptuar a la formación en términos de proyecto de vida, que incluye lo 

personal y lo profesional, lo individual y lo colectivo. 

5. UN ACERCAMIENTO A LAS REPRESENTACIONES 

ELABORADAS POR LOS PROFESORES FORMADORES 

La contextualización de las prácticas de formación de profesores en el CCH bajo los 

crirerios de calidad y sustemabilidad de las prácticas de formación impulsados para 

legitimar los discursos político-académicos o para afianzar procesos de imposición o 

.. negociación política-académica en el interior de a las estructura$" institucionales, ha 

deteriorado y contravenido sensiblemente el ,carácter pedagógico que debería observarse 

en el desarrollo de los actos de formación. 
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Los sentimientos y los significados operados en la reconstrucción de los discursos 

sobre la formación de profesores, en voz de los profesores formadores, puso fuera de sus 

pensamientos un imaginario de formación preñado de ilusiones, fantasías, deseos, 

temores que constituyeron una explicación de cómo ha sido el discurso de formación en 

la institución y su participación en ellos. 

Así, la posibilidad de reflexionar sobre las presiones personales, profesionales, 

académicas, políticas, que favorecieron o entorpecieron el proceso de construirse un lugar 

en los terrenos de la formación de profesores en el eCH, ligó y confrontó las imágenes 

construidas alrededor de sí mismo con la interpretación de la realidad social en la 

institución. 

Es así como, ante la posibilidad de construir un discurso significativo, de ordenar y 

dar nombre a aquellas experiencias y conocimientos construidos en su trayectoria dentro 

de la formación de profesores, también se constituyeron y emergieron otros datos que 

contravenían el plano de la realidad. 

El profesor formador pudo entonces, reconstruir y dar significado a sus experiencias; 

pudo conceptuar y enunciar juegos de poder que dan sentido y significación a los actos 

de formación en la institución, en un plano imaginario; pero, sobre todo, pudo enunciar 

representaciones imaginarias y simbólicas constitutivas de la formación en el Colegio. 

En este tenor, en el discurso de los profesores formadores encontramos un sentido 

manifiesto en actos de habla, cuyo contenido hace referencia a los significados 

institucionales que asocia el profesor formador para nutrir su imaginario sobre la 

formación de profesores en el CCH, pero, más allá de lo dicho en un primer momento, 

también identificamos, en el plano latente, significaciones que estructuran, que dan 

orden y sentido al discurso de la formación de profesores en el plano de la realidad social. 

Los profesores formadores, mediante su oralidad, también se permitieron ver y ser 

vistos como sujetos cuyo tránsito en la formación de profesores incluyó- una pugna entre 

interioridad y exterioridad, un encuentro de y desde sí mismo, de y desde los Otros, y una 

pugna entre lo que piensan y lo que sienten. 

Esto es, en sus descripciones, en sus explicaciones, en su reconstrucción de las 

experiencias vividas en los actos de formación de profesores, no sólo se incluyó un 

imaginario de la formación en y para la institución, sino también un imaginario de su 

rol. Ver y ser visto, encontrar y encontrarse en la formación fueron parte de la historia de 
" . 

la formación de profesores en CCH y de su historia como profesor formador. 
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ANEXO 1 

CORRELACiÓN PREGUNTA - CONCEPTO - JUSTIFICACiÓN 

REFERENTES EMPiRlCOS DE LA FORII.t.OON DE PROFESORES • 

PREGUNTA CONCEPTOS. JUSTIFICACIÓN 

1. ¿Cómo define la formación de profesores? a. fonnaci6n Conocer referentes empíricos derivados 

b. fonnación de profesores de la trayectoria personal, disciplinaria y 

didáctica, as! como la ubicación 

institudonal del discurso sobre formación 

de profesores. 

2_ ¿Cómo se retoma el modelo educativo del - a. modelo educativo del CCH: postulados Ubicar los conocimientos que posee el 

Colegio en los actos de fonnaci6n de educativos, principios y enf<x¡ues didácticos formador acerca del espacio institucional 

profesores? b. práctica docente par mantener la coherencia entre modelo 

~ c. enfoques didácticos educativo de la institución y formación de 

profesores. 
----

MARCO JNSmUCIONAL DE LA FORMACIÓN DE PROfESORES 
! 

PREGUNTA CONCEPTOS JUSTtFICAQÓH 

1. ¿Cuáles considera que hayan sido los a. fonnador - institución Ubicar el perfil académico, personal y 

rasgos personales por los que asume fue b. perfil del fonnador: profesional que en diferentes momentos y 

incluido en los actos de fonnaoon de • académico - administrativo. por los principios institucionales vjgentes 

profesores? • profesional: disciplinario y didáctico han determinado la inclusión o exclusión 

• e~riencia de docentes para llevar a cabo la I 

• imágenes y significados particulares fonnaci6n de profesores. 

• norm8Üvidad institucio nal 

----

.. 



~ 

PREGUKTA -

2. ¿Cuáles han sido los principales probiemas 
que ha enfrentado al desempel"larse dentro 
de la formación de profesores del Colegio? 

. 3. ¿Cuáles son los criterios que se consideran 
al momento de diseflar los espacios Y los 
actos de formación de DI' ofesores? 

PREGUIITA 

1_ ¿Qué factores instituciorlmes detem Iinaron 

su i lSeI ci6n en los procesos de formación de 
profesores para el Atea de TaJeres de 

Lenguaje Y Comunicaci6n? 

, 
\ 

\ ;,. 
,í-~ 

~, 

i: 

·:'~~'J}.7f;~~i~-'2 

a institución 

b. perfil del formador 

c. condiciones de desarroIo de las prácticas de 
formación de profesores 

d. construcción de espacios Y actos de 

tormaci6n 

a postu"as acerca de la pfaneaci6n cidáctica 

b. procedmientos curriaJI~ Y acImiristrativos 
c. costumbres y pradicas institucionales 

coticianas 

A. formador - ilstitllCión - área 
B. factores: 

• expeI ieI tcia 
• imágenes Y significados particUér'es-
• normatividad institucional I "sentir" del . 

área. a.mcutar 

• significados particUares de los docentes 

1 

Ubicar los obstáculos Y 1irmaciones 
~ e institucionales en las 
prácticas de formación de profesoreS. 

Destacar la construcci6n. de los diseflos 

para la formación de pi ofesOI es desde las 
condiciones didácüco - pedagógicas y 
adrnirNstrativa que pueden articuiafse en 

Las percepciones propias del docente -
armador. 

Diferenciar imégeoes Y expecl:aWas 
persoIl8Ies de los formadores - docentes 
sobre su participación en relación con los 
chersos fadores que la institución 
tIAb:orrnina para tal fil. 

~ 
f 

... 

¡I 
)~ 

ti . f. _, ~~...:_-=-IIIIi 
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PREGUNTA 

2. ¿Cuáles son los ates que oriertan su 
desempefK> en la formación de PI ofesores 
del Área de Talleres dé Lenguaje Y 
Comunicación? 

3. ¿Cómo se incorporan las demandas de los 

docentes del Área de Talleres de Lenguaje Y 
Comunicación en el (jseOO Y desarroIo de 

los actos de formación de profesores? 

_~_-':; --.o_o' 

~,~~-='--

~ o '-.'-]~~ :'~ JUSTFICAQOÍi ... -:,~ 
··r· 

a. formador - klstibJci6n - área 
b. ejes para la formación: 

• disciplinario 

• didáctico 

• experiencia 
• ,imágenes Y précticas personales 

• estilos docentes Y didécticos en la 
formación de profesores 

a. necesidades: 

• didácticas 

• disciplinarias 

• instibJcionales 

Conocer las particl.Aridade de la 

formación de pi ofesores del Ares de 
Talleres de lEIr9Jaie y comunicación en 

relación a los ejes cisdptinario y 

didáctico. 

Ubicaf" l'livE*es de respuesta ylosoluci6n a 
las probIeméticas, necesidades y 

expectativas disciplnarias Y <idácticas 
que c:irD.jan en la construcci6n de los 

actos de formación desde los doc:eI' Iles . 

.. 1 EJUlRETACIOM PEItSOMAL ~ LA ~ aePRlOFESOfaSl¡ ,~'" 

EN a ÁREA DETAll FRf8D1E' ~I·IE Y ~IICACIOH 

PREGiJNTA 

1. Personalmente, ¿qué ha significado para 
usted participar en la formación de 

profesores en su ~ espacio laboral? 

........ ----

¡¡jo formador - instib Idón - área 
b. funciones del formador 
c. prácticas de formación 

d. significados de la formación 

e. 

'~'-;:::¿-",~t?~" 'oc' •. 

Diferenciar inégenes y expe :tativas 
personafes de los formadores -~ 
sobre su participac:i6n en relación con los 
diversos factores que la instituci6n 
determha para tal fin. 

JÍÍIii.:.,. .' 
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PREGUNTA 

2 . ¿Cómo repercutió en su vida académica Y 
persa a su participación en la formación de 
profesores del Alea de Talleres de Lenguaje 
r-~.-:~~? y VUlIIUI lII.4I.iKII l. 

3. Tomando en cuenta el proceso de revisKln Y 
modificación ~ en el plan de estudios 

Y del Alea de Talleres de Lenguaje y 
Comunicación, ¿cómo repercutió en el 

diseno y el desarrollo de los actos de 
fOrmación de profesores? 

\-

"~~{?t~~~:;' 
- r 

a formadoj - instibJci6n - área 

b. e¡es para la formación: 

• dÍsciplinario 

• didáctico 
• . experiencia 
• imágenes Y prácticas personales 
• estilos docentes Y cidécticos en la 

formaci6n de profesores 

a. situadón actual de la 1ormac:i6n de 
profesores 

Impacto Y trascendencia de los procesos 
de formación de pi ofesores en la vida 
coti<iana, I.bcando tanto espacio 
educativo como social. 

ArtiaJaci6n del marco contextuaI y 
conciciooes espacio - temporales de los 
actos de formación a partir de las ooevas 
dama Idas al bachilerato. 

:" ~~T':' 

l.;" _'s r.i 
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ANEXO 2 

FICHA GENERAL DE IDENTIFICACiÓN 

DATOS O!NERALE8 

Nombre: 

AntlgOedad en la UNAM: 

AntlgQedad en el CCH: 

ACTOS D8 POftMACION De PRO'I!SOFtIS !N LOI QUE HA P'MTlCIP'ADO 

a. Curaollnt8l'l8m8strales 

b.PROFORED 

C. PASS 

d. Diplomados 

e.MADEMS 

AfroS 011 EXPERI!NCIA EN FOFtIlAclON O! PROP!80Ft!8: __ ~ _____________ _ 

PII"'IL ACADItMICO 

Ucencl~tura en: 

Titulo de la tella: 

Maestrla en: 

Titulo de ,la t.,I,: 

. Doctorado en: 

Titulo de la tesis: 

Diplomados y/o eSpeclallzaclOn: 

CAT!OORIA' 

Profesor de: 

Asignatura 

Interino 

Definitivo 

Carrera 

PRINCIPAL!. TEMÁTICA8 TFtA!IAJADAS 

Interino 

Definitivo 

Asodado 

Titular 

."'At.-.• 

A. _____ ---_------------------------------------------B. ___________________________________________________________ _ 

C. ______________________________ ------------------_____ -------
D. ___________________________________________ ------_------------

E. ______________________________________________________ --



GUiÓN DE ENTREVISTA 

", l' :' l' . "~'I,ii>"" I~I "" .,:.;<~, 1 .. 1 ,.dl:',I~'I'lr 

,':~jL ",1' RUMI,",' ,:~o. LAPÓ_~ , , lulO.:'" 
" "".1',,,",,"," .... ,'.",,, ",,,.~f~' '1 ,f ~ 

1. ¿Cómo define la formación de profesores? 

2. ¿Cómo se retoma el modelo educativo del Colegio en los actos de formación de profe80res? 

: '~I"'UJUCIQNAL'~l.A',~:o.~\: .' ' : ',\' ~ 
, 1, , 

,1,' 

1. ¿Cuáles considera que hayan sido los rasgol personales por 101 que alume fue Incluido en 
101 IiIctOS de formación de profelores? 

2. ¿Cuáles han sido los principales problemas que ha enfrentado al dasempenarse dentro de la 
formación de profesoras del Colegio? 

3. ¿Cuéles son los criterios que se consldelliln al momento de dllenar 108 espaclol y 101 actos de 
formación de profesores? 

3.1 ¿Cuélel son los criterios bajo los cuales se seleccionan 16s eapaclos para deaarrollar la 
formación de profesores? 

1: 1:' ~,.""" ,:r:' " iA.,Ó)WAClóNDIIPROP'!sO..u,:',,1 " 

",¿:L' " " ,:Ie' /1!N'~~Q.,T~DeL!NCJUAJBY~,"::'. ''':'''/,1 

1, ¿Qué expectatlval de orden personal determinaron su partIcipación en 101 procesos de 
formacIón de profesores para el Area de Talleres de Lenguaje y Comunicación? 

2. ¿Cuáles son 108 ejes que orientan su desempano en la formación de profesores del Area de 
Talleres de Lenguaje y Comunicación? 

2.1 ¿ Y en relación con el eje pslcopedagóglco? 

INTERPRETACIÓN PI!ItIONAL IOIRa LA fOftMAClÓN DI! PROfUORlI 

EN BL ~ DI! TALLiRi8 DI LlNOUAJI y COMUNICACIÓN 

1. Personalmente, ¿qué ha significado para usted participar en la formación de profesores en su 
propio espacio laboral? 

2. ¿Cómo repercutió en su vida académica y personal su participación an la formación de 
profesores del Area de Talleres de Lenguaje y Comunicación? 

3. Tomando en cuenta el proce80 de revisión y modlflcaclón curricular en el plan de estudios y 
del Ares de Talleres de Lenguaje y Comunicación, ¿cómo repercutió en el diseno y el 
desarrollo de los actos de formación de profesores? 

4. En función de lo antes expuesto, ¿se conlidera un formador de profesores? 

,,,,! 

.', 
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