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La resp~ndabilidad de hacer u~a tesis crea' eri.~lgLlnos de nosotros -
la fanta.sla de escribir "la obra 11 jamás escrit"a\'.lií':obra•de su vida: per 
f ec ta' -áíBtioráda' acabada; la oportunidad.: de :'dej~r::~Úna:: hllella diferente: 

···--:·',.('' , .. -· 
--- - 7,0'~ -

>,-_- -)·\~:, 
a ofras; 

Se piensa también en escribir para ·~trds que nos 
ilo~ maestros en quienes alucinamos ten~r!un.lugar en 

·.-).-

reconozcan: 
su memoria. 

a que--

Escribimos también para la Institu2i6n, algunos con la sensación de 
que le devolvemos algo que en ella no: se obtuvo, algo que se piensa en g 
tro lugar de nuestra experiencia de vida. Por eso pensar en un tema pa­
ra tesis recurriendo tan sólo a nuestra trayectoria escolar es diffcil,­
aún más cuando nos sentimos atemporales: han pasado ya cinco aílos desde 
que egresé del Colegio. 

Mi opción ha sido recuperar la práctica profesional de seis aílos en 
el campo de la formación docente, práctica en la que me inicié en el ám­

.. bito pedagógico, aún antes de concluir los estudios. 

Sin embargo, recuperar la práctica profesional de seis aílos no es -
fácil, es recuperar y analizar la propia experiencia; para ello, siem-­
pre se ve la necesidad de la intervención de un tercero que nos descen-­
tre y nos marque una distnacia analf tica con respecto a nuestro propio­
trabajo, por esto la participación de Patricia Aristi como asesora ha si 
do de suma importancia en la objetivación de ésta mi experiencia, a ella 
mi cariílo y reconocimiento. 

No faltó también la censura, la pres1on y la exigencia permanente -
(por si acaso se borrara la culpa), de quienes con su insistencia y pa-­
ciencia me marcaran un compromiso, pero a su vez, me alentaban a seguir­
adelante; por ello mi agradecimiento a mi maestro y amigo, Eduardo Reme­
dí; mi respeto y amor a David Nájera, por su solidaridad. 

No pueden faltar por supuesto, quienes de alguna manera han determl 
nado y participado en mi historia de vida, mis padres Eugenia y Sotero,­
quienes pensaron que mi futuro era "ser maestra", a ellos mi agradecí 
miento y admiración; mi afecto para mis hermanos, Olga, Dolores, Socorr~, 
Pastor, Sotera, Miguel y Alejandro, quienes han optado trabajosamente 
por su mejor opción de vida. 

También con amor, para quienes la vida ya no es un privilegio: 
Alex y Alberto. 

V. R. G. 



I N T R º'º u e e I o N. 

Eritre.J94B 'yfs5Bf~e'érelln.siete .Institutos Tecriológicas dependientes­

del Iristitut~fJci'útZc~Í.co;NaÜÍ:an~'i.0c~los cu~les''estab~n enmarcado en las co-· 

rrientes fiÍ~~ófÍ.casidé' .;J~ca~ión popuáll' t~at~ndci d~ of,~ecer á~ce~o á la 

¡;¡::?¡Jr~r~~ltl~4~~~¡~ii·~¡¡ ¡:~~q~t1,m:t;:·;·;~~;:r~·:;':::: 
«'·\ : ·-~¡,:x:· {'~¡;~('L'ti".' _;J¡t~\ ~~~¡~i;\i~~~;·, -./-;.:::~~~~:: .:_\{;/~-~ ::.~:- .. 

p.,; M:~t.l~:a!.!.tS:u •. ~bis~1e~:c}r~eipt'.ja;~r;,i••~a;;;.,,,.i;~g':~t¡f ¡~¡~::~:: ~::º::.::::::: 0 

0
:: > d :::, 

de~cia~fd~. .·. :de Edí.icaC:Ión, réénica y superior. 
' 

En 1966, ie configuran las carreras de Ingeniarla Industrial, distint! 

vas del sistema, fortaleciéndose con ellas el ciclo superior de la educación 

tecnológica, a la vez que se segregaban el ciclo secundario y los programas 

de capacitación para el trabajo. Es importante reconocer la legitimación -

de este campo profesional en lo particular como característico del sistema, 

como una forma en la que la institución se readecúa ofreciendo los recursos 

necesarios en cuanto fuerza de trabajo para la realización de los fines de 

modernización del Estado en ese momento; f lnes que estaban orientados por -

los interéses dominantes en el sector económico hacia la industrialización. 

En cuanto a la población que conformaba a la institución en ese momen­

to, podemos seílalar lo siguiente: a, Directivos, profesionales vinculados -

con la iniciativa privada; b. Administrativos, profesionales con experien-­

cia en la iniciativa privada; c, Docentes, egresados en su payoría del I. 

P. N., y porcentajes menores de las Universidades Públicas con experiencia­

profesional; y d. Estudiantes, provenientes de comunidades no urbanas en su 

mayoría. 

Para la etapa comprendida entre 1970-1976, se produce un significativo 

crecimiento del sistema, A raíz del movimiento del 68 y ante la pérdida de 

consenso del Estado ante la sociedad civil y principalmente ante las inst! 

tuciones educativas, éste se ve precisado a tomar una serie de medidas poli 

ticas, que le permitieran resolver los problemas de legitimidad y consenso­

que derivan de dicho movimiento. 
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La educación tecnológica superior recibió un fuerte apoyo; se_incremen 

ta el presupuesto de los tecnológicos y se aumenta el núemro-de. lo:s mismas­

ª 49 (exist!an 1-~,--~~-~l -país. La educación es considerada a su liez:en :et:.. 

discurso pol!tico comcFUfJÓ dé los instrumentas más impo~tante_s_,,p_~;-a- ~J. d~s_!!< 
rrollo d~l paÚ'.seabrenlas ofertas de otras carreras; principalmente en -

el campó de'.'1a 'Aci~-:¡~i,¡tr~cib-ri. 
:~.:_" ;<~~:~ 

ción? 

manifiesta a su vez:~o'di~(i_¿l~c-Ídnes~en-la conformación poblacional al inte--
2- ;-s .. 

riar del mismo. Véa-lll~s"p~;~ entonces, cuáles son las c.aractedsticas de la 

población que lo coi1Farmaní-

a, Directivos, egresados del IPN y del sistema de tecnológicos que ha­

blan transitado por una serie de puestos burocráticos jerárquicamente aseen 

dente¡ b. Administrativos, egresados de tecnológicos, ocupantes de puestos 

burocráticos intermedios¡ c. Docentes, egresados de tecnológicos con nula o 

mínima experiencia profesional; d. Estudiantes, que provenían de poblacio­

nes de orgigen campesino y ur~anas, predominantemente de sectores obreros. 

Como puede apreciarse hacia esta parte de los 7D, el sistema tiende a 

sostener su expansión con la incorporación de los egresados a su estructura 

académico-administrativa. ¿Qué dio lugar a este fenómeno? 

Indudablemente las perturbaciones que se produjeron en el desplome de­

la economía y que se agudizaron aún más para los años 80 y que se traduje-­

ron en síntomas tales como, descenso en las tasas de crecimiento de la ecg 

nomla y estancamiento de la producci6n, inflación, escasez de alimentos bl­

sicos, reducción del salario real de grandes sectores de la población trab~ 

jadora y el desempleo. 

¿Que trascendencia tuvieron estos fenómenos al interior de las lnstit~ 

clones del sistema de Tecnológicos? 
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Tal vez el Jenómeno ms-importante 'por sef1alar -sea e.l de ·i-a conformación 

de una cultura ;,cadémi6a y ~d~inI~t;ati.va que deviene -a st.J .ve:i'ae':)a corífor 

maci_óri de u~ §~;,~?.E~;;1'.I;.~~~:rit }~J.~~16~ a -~a • I ngeni.er la·, Ir~usf r i~l y,l a Af! 

minist~acÚn •. '· _VÍ.sibk cJ~l -~undh, que Ü~mar!'mos, apelando a'. uri/coricepto in'­

troducidc:Í ~6~ J~i~~~ fl~b'e;~~s: como racionalida~ técnica; raC:ioriaÜdad't¡Lie --
_---:_;y,>_ . .,, . .,. --- ,_-_. ,--.. ·· .- . . 

tiene que >11el'é'co~~üa .ªPEcaC:ión de un. campo del. saber con. f ir1és'té18~l:Jominii~ -

ción de la;.riatuF¿l,!!za y.del.hombre; dominación que po¡- oi:'ro '\ad~;~.fyas'~iende 
a todos lo~ á~~itos Í:!e la institución, en el caso· que aquí se a:ria1Úa • 

. - ' ' ' .',,-
• - - ,{· ! - . • -· - - :_..-·;-~_-·· :-~~-~~---:· •• 
- ' . ~ - ·. - ·, º:'.:: -' -

Explicar esté fenómeno :en:la totalidad de.las.'rel'áci~ne~ ac~déníicas, af! 

ministrativas y .dé po~el' es• C:o~pleJo' por el 'm~m~nto; ~in -~'¡¡;b'~rgc;', t~ataremos 
de expl icá!lcí coll:dre~;~~f1t~~ en algg~~-~ da:t_O'~·;'.de';1o~j'.l'§Yect6~s de.formación -

docente que gener6 l<Í ol~eC:C:Íóli.,Gefiera'l d~ IrystÚutos /fecfiológicos y que di­

fundió a lcis T!!cnológico_s deperídi~J,t;~~jd·~~J.~--~i~~~·¿~- ! 
,-(,-' -7 - -:;-
•L'b'-~:-.:-·"· 

En este sentido, hablar d~~fo~~~~Jiyg~~;~~!:~~-~ n~s-~uede remitir a tratar 
.:¡7'~ _· Ci "<'~ 

de explicar determinadas orientácicinés.~en'.,'[lréipúesta_s concretas a partir de -
·'.' .. - .:·\·;·· .c~:,c:-.;;'; ;::';-_<:..:~-;;,-5~--; :-· .. :-;> . 

un movimiento histórico social 'y p'ÓI: ~-¿tl:e'tesJ7p';i~l:icÜ18res. Mi intención a--

qui es agregar también la lectur·a d~ ió:s Ínte~e~es de sujetos particulares -

que participaron en la elabo~ación:de~io~ proyectos de formación docente que 

aquí se analizan. 

Aún reconociendo que en un proyecto de formación docente se manifiestan 

prácticas sociales generales que tiene que ver con un momento histórico con­

creto, saberes y condiciones de producción y que dicho proyecto no guarda una 

relación lineal, en términos de su realización, en una práctica real, opté -

por hacer un análisis restringiéndome al discurso encontrado sobre todo en -

los documentos e informes que contienen los planteamientos teóricos y metodQ 

lógicos de los programas de formación docente en la Dirección General de In~ 

tltutos Tecnológicos. Por lo tanto, la pretensión del análisis, como ya se­

hab!a mencionado anteriormente, es identificar que intereses, valores y cene 

cimientos se materializan a nivel de discursos documentados en los proyectos 

de formación docente. 

La temporalidad de los proyectos se delimita en relación a las fechas -

en que se inicia la promoción del discurso de los mismos en el Sistema de -­

Institutos Tecnológicos. 
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Se sef'lala en -primer término el proyecto de 1973 .. a .,1_982 ,, denominado .tam­

bién como Sistematizaci6n de la Ensef'lanza, puesto_que'la~ce.ficepci6ri de éste '· 

se derivaba principalmente de la corriehte 'de''¡~ '~.i.s~a·:.'-lHa~e'r·'uri~-Zl.~ttura d'e 

este programa fUe diffcil en tant'O exl~tf~JUna'p~ecti~~~;~;~{6~'~:rs'~f1~i a deV_!! 

luar tal noci6n. '''.". :,;~ ''· · ' ~-- 'J:_;. 
:'..,- , .. ''(,··.:.-_ .. -:A . ~-·;,.,,, ?~~--. ''~)'~ 

; ~: ., • d ·-' • '~.-- - • : ~.: ,.~ 

· .. · -,::''- ~:! '.·.:::Y~--··-:>¡{··.·:~.·:; · .. -·:~,~: -.. -~~ú~·:.: ,.:~¡~~:~:,,.- ;:":.-

'"' t ' ' ::. ·::· ::·; ':;": ::;;: :::~'~ :'~~f :tf íi:!·~f~i~~f i1:~~:~:~1:~:.· ::~: 
su elaboraci6n. Las aportácioríes•de Habermás;'rí.ié}oh.ú~li~~:-l:i~~a ~~1tar esta 

barrera, pues sef'lala la iÍnp~rtanclade los int~reses~ d~l s~iJeto, en la produc­

ci6n del conocimiento. Esta dfirmaci6n provoc6 en mi"la ~ec~sidad de recono­

cerme como un sujeto con intereses particulares, no solamente en el momento -

de la producción del proyecto, sino en el momento de ~ac~~ la lectura, poste 

riormente. 

El segundo proyecto que fue pensado en su momento como una alternativa -

al primero, se reconoce en la lectura del presente como una contlnuación de -

los sentidos impllcitos y explícitos bajo los que ambos se promovieron y en -

los que podemos encontrar como elemento común, una visi6n de la realidad que 

se sustenta en una racionalidad técnica, término al que nos refiere Habermas. 

Esta racionalidad Técnica que se manifiesta en un conjunto de activida-­

des capaces de establecer un orden y armenia entre actividades te6ricas, eco­

nómicas y cotidianas, sometiendo la existencia a toda actividad referida a un 

fin, se presenta como una concepción dominante en los pro~ectos de formación­

docente que aqul se analizan. 

Una vez realizada esta lectura, no es propósito de este trabajo, plan- -

tear un propuesta alternativa de formación docente, en este sentido el análi­

sis pretende Únicamente la revisión de los programas. 

El trabajo está estructurado en tres partes: una primera en la que se -­

plantean ls nociones te6ricas acerca de la racionalidad. Se recuperan básic_!! 

mente las aportaciones de la Teorla Crítica desde la lectura de Habermas, prin 

cipalmente en lo que se refiere a racionalidad técnica, por ser el concepto -

básico en la lectura de los programas. 
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En un segundo- moment~- se. hace ·una breÍie 'revl.sión histórica del desarrollo 
. - /. ··-:> .':.' 

del Sistema Nacional de I~stitut6s 7ecn61Ógic6~, ·institución de referencia de 

los programas que aqul·-~~$~\{ls~;ri>.)~e -hace hincapié aquí en la función y de-

sarrollo particularmente:~~ '{f~jl~l-~a de Tec!'cilog1a Educativa, por ser la 

ganización que sostiene l"a's •a''é:ti'iidades• de -formación docente. 
'"e-'' . <;~t:;,: }'.:;!. 

º!. 

~,i~:,:~CÍ~~~y "/-;.; 

Por último se -re~Thf;¡el';.al{~J.rfrs de los dos proyectos de formación do-­

cent e que se coordlnard-,_; d'~s8~- f~ oÍ.iecÚó'n General a los Institutos Tecnoló-
i>.:,: .. 

gicos. En este párti.cularmente los elementos teóricos 

del primero. 

B 



1. ACERCA DE LA RACIONALIDAD. 

1.1 

:_' 

El:. ~rf~~t~ ·~~~lM~H'tei'~.La;ipretensión ciojetlvista. • 

.- ·~· ' " O:> y :':. ' 
Para habl~r.{de,,~~a8i,,~H~Jld~·d,~·a:~i~r~~ci;·~:irt~s el concepto de razón, pues 

éste subyaC:e ·~i ·¡;·~i~;;rótd .;; :;;:;~ ·:;¿ :: .. :.• --···-·- é"C· '< ~".:: :> 
.-;' '~ ·,\~;~;: . .:;:~~~= 1¿¡~~~,:~ i-~f~· ·;,-.;>~,:::?~-/' ~\ _,~;~· _;.:~:· ·,_,,, ·,_,:o,_ 

Histó'ric.J~~H{e;;:i~{i,n{ep t{~~ dE!·~t~ó~;h,a .~~n-{~~·'en su t~}~if~ren tes si g-

::::::~~:~fr'.~.~:~~li~?~;·;f~~/~1~:~·*,::i:~:r¿f ':~¡;~:;~; ::::: ::. "::: 
slderaí:l'a ~~~dc•J~~; és\rúé:'túra natural :!!nJ1 h~mi:i~e. 'ciü~ 'pu~de dar' cu en ta de -

:·.::. - . -_:_ 2-. ·:·.' 1;, ~- ·_ '<~'.- ·. - ' --.· - --,-~.'-··' ·_. -- ' -., , , 
la :·real·l·d~ci,'.·'"/'.: \{.:.···· ··•·· ··:.? ..• _•·.. ·.:· ·;,:, 

,.-- \:;~-;--';"·~--

En~tóda~-'esf~s· ~'cl!pciopesi el,pu~to}co1119n ~s sin embargo, que la 

es una \á6J1f?d p~opi~ d~l h~in):ite)~y ~~e :f'o:dr~tÍ.ngue de los animales. 

razón-

si nos remitimos a las prime'ras~n.odone·s acerca de la razón (en Herácl.!_ 

to, Parménides, Platón, e incluso .. Ari!ltó,t)iles), ésta es una fuerza que libe­

ra los sentidos, los liber~ ~e un ~oritact~ primario con el mundo, de las ap~ 

riencias; permitiendo con esto establecer un criterio universal o consciente 

para la conducta dle hombre en diferentes ámbitos, tanto de la naturaleza c2 

mo del propio hombre. El proceso de conocimiento viene a ser el simple des­

cubrimeinto de relaciones constantes de fenómenos observables, considerándo­

se as! la actitud contemplativa, como eje central, inherente a dicho proceso. 

Este planteamiento (recuperado siglos después por Fichte) concibe una .!. 
dentificación entre la razón y la realidad. Identificación que Fir.hte deno­

minó autoconciencia. La naturaleza es aquí originariamente idéntica a lo --

que se revela en nosostros como principio inteligente y consciente. En este 

sentido, la razón no estarla solamente en la conciencia de los individuos, si 

no también en la naturaleza, como algo exterior al hombre. Hay aquí la idea 

de conciliación de un orden objetivo, una total correspondencia entre la exi~ 

tencia humana y su autoconservación " 

Véase: Platón. h~-~~~~~.!_ic~, o los planteamientos a los que llegó Husserl, 

llevando estas ideas hasta sus Últimas consecuencias. 

g 



A este naci6ri abjetivisti de la raz6n, se apone el concepta subjeliva -

de la raz6n~ ~an~e~cii6n que en realidad subyace a la primera. En esta otra 

naci6ri ~e ri.iegá- el absolutismo de la verdad accesible para el· hambre, y se -

canside~a-par~la~tanta que se puede y deber ser puesta a prueba. Eri este -­

sentido, la' raz6n.:.ya na es una facultad, sino una "cancatenaci6n de las ver-

que- se concretaran en el Empirismo, ~ef1ala que· .la ~verdad 

' examinarse.- y, en algunas casos.1.madifica_rse 

da 

b. ·La acentuaci6n de la realidad inmediata pr~sente a las 6rganas de 

campro-baci6rÍ._ Es_ decir, la verdadera debe estar en la realidad y abtenerse­

par la percepci6n y la experimentación. El usa de los sentidas san por la -

tanta u~ elemento importante en este procesa, "la que el hambre quiere admi­

tir en su saber, debe verla él misma, debe saberlo presente." 

c. El carlcter humana en este proceso es parcial e imperfecto, los ins­

trumentos que el hombre posee para la investigaci6n son limitados. 

¿Qué es entonces lo que se comprueba, la verdadera? Finalmente la que 

se considera como tal es lo valioso para el que experimenta, para el que -­

demuestra. La raz6n en este sentido es aliara '1 instrumenta'1
, se ''trata m~s y 

mis par entender lo 'razonable', aquello cuya utilidad quepa demostrar: quien 

sea capa~ de reconocer lo que es 6til, serl una persona razonable"( 
1 

)' 

Estas ideas se concretaron finalmente en la expresión Positivista de la 

razón, legitimando a la misma como un instrumento de organización de la expg 

riencia como conocimiento científico, como un conocimiento superior a los --

prejuicios, los mitos, las opiniones arraigada, pero falsas. 

•Véase: Gargani, Aldo. ET.AL. ~[l~l~-2~-l~-~~~~~~ México, Sigla XXI, 1983. 

1 ) Adama, Theodor W. §.2sl2!~!l!S~• Madrid, Taurus, 1979. pp. 201 
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E.sta forma de utilizar .la razón se sostiene. en un método ,que. al· igual -

que la realidad entendida cómo un tbdoiestruciurac!o ,>está iündamenta~o en u-

na Ley propl~ l"~co~o~ida·áom'cl16giÍ:a,''rlJ~ní~l','i~~~ás~d~'~i~·dé ut.Úid.~d de -

l!!,BZÓn obed~ée ·~ ¡:~ i~t~~ci6h de clÜ~l.ri~r'a l~c~~tiJraleza. La pr~ducciÓn de 

conceptos· eh esté sentido no t~;~drf~n. qu~[11..,i> c·g'n {1 ~.~al~dad en .tanto re-­

prese~ta~ló~'[d~ 'ést~; ~ino en t~'~t~~.J.~i;~~J~'hii'acf6~ :; .s~her d~l qÜe se -

pueda dls~cln.;r/ es dec:}r, .~~{erL~s?.·~,~~=t~ü;f,~;¡;, .;;;;; 

La xe~'C1~;.~s'. ~{ únfco conj~iml~~n:~~ ~1~~f19~~e'.;·yel método de la. ciencia -

es el Ún~~~}v~Ú~'o' .~ªr;i'c11:0~~~fl,;~~o,~}W•tll,~t~¡rei:urrir a causas y princi- -

pies no agc~~·i~t~·~: a tál riletódo :carecerá: de. valor. 

···. e: \;.·> << . · ... ··.·.··> • 

Estos' coíicépto-s qlle en Lln .~r'incipÍ.·¡; tienden a explicarse desde un mar-

co epi~tem~lógico, tra~ciend~n a'lo;marcos de interpretación de la sociedad 

pretendiendo a su v-ez, influir_ E!n la organización social. Se extionde así 

la actividad humana y a' fa·,-~fC!a-'h~-mana;é.n su conjunto. Acompaf'la y estimula -

el nacimiento de la organizaci6; técnico-industrial de la sociedad moderna y 

expresa la exaltación optimista que ha caracterizado el origen del industri~ 

lismo,• 

Este concepto de razón -dominante ya en la sociedad burguesa- tiene -­

que ver ahora con la relación entre finalidades y medios. Es decir, se cene! 

be que algo es razonable, si y sólo si obedece a los fines de un grupo so- -

cial determinado en el que se inscribe un sujeto particular, 

Es el sentido en que Weber sostiene la idea de razón: "según él, un fin 

no puede reivindicar ante la razón ninguna prioridad frente a otros, pues el 

poder sería tan razonable y tan irrazonable como la justicia"
12 

)' Por este 

motivo, el fin no existe en s1 mismo, sino en tanto es valorado subjetivame~ 

te. 

Véase: Los planteamientos de Comte, Saint-Simon y Stwart Mil! (siglo -

XVIII-XIX). 

(2) !~~~~ pp. 202. 

11 



Es a parli'~, de esta .noción que Weber trata de expliéar a su vez el pro­

greso c:'intHico:_téc~icd1 en ~l mere'~ .insúf~~i;nal de las sociedades en vías 

de ''m~dernizaéi.611", EÍ· prbbléma que se plantea es el "de reconstruir conceg_ 

tualmente. er~éambio instltucion.al qÚe viene inducido por los subsistemas de 

acción. ral:li6~'~1 con respecto a fines 11 (

3 
) • 

Para dar cuenta de este proceso de cambio institucional Weber introduce 

el concepto de !:!S.!f!D.!!..!!t.!!!t entendido como "la' forma de actividad económica­

capitalista del tráfico social regido por el djrecho privado burgufis y de la 
. .·. 

dominación burocrática"; y que trasciend~·a ~os;fimbitos sociales dependientes 

de los criterios de acción racional(¡j~ 

Esta ampliación de los ámbitos, es decir;··aste proceso de racionaliza-­

ción, Weber lo concibe subordinado a un ·prcié.éi·s·a•rce·'·orélen ·superior al que re­

conoce como e!.!u.!f.!e!e.!Arr. proceso que daii~ cuenta del orden introducido 

por el método científico Este orden consistiría en la programación y sis-

tematización de acciones racionales tendientes al cambio institucional de --

las sociedades en vías de desarrollo. 

El progreso dependería por lo tanto de una adecuada programación de la­

sociedad para llegar a ese fin. Programación que implicarla la mutación de 

estructuras sociales en que "las relaciones de producción existentes se pre­

sentan como la forma de organización técnicamente necesaria de una sociedad­

racional" (5 )' 

Concluye así que el paso de una sociedad tradicional a una moderna está 

orientada por la institucionalización de actitudes dominantes desde los sub-

sistemas de acción racional. Se exige así la organización del comportamien-

to según normas generales, y se cuida en cambio el rendimiento individual en 

la dominación activa. 

(3 ) Habermas, JÜrgen. ~.!~D.e.!!_Y_!~err.!e!_e2m2_,!Q~2!.29i!~- Madrid, Tecnos, 
1984. --181 p. pp.66. 

(4) !.!!~m~ PP· 53. 

(5) lQ~m~ pp.56-57. 
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Weber iecono6e que este proceso es vivido como imperativo, como necesario 

que enjste s~ntido, es aprjhendido como un proceso natural, como algo que -­

tiene su"raz6~ de sjr as! y no de otra manera, 

1.2 Otra racion~lidad: la raz6n critica. 

En op~si6i6n a estas concepciones, y para reformular ademls lo que Weber-
-· .' < - .. - ·. 

llama i:"ációnaliza.ci6n, la escuela de Frankfurt plantea la construcci6n de una-

teor!a: cr!tic"a 6úya argumentaci6n va encauzada hacia la destrucci6n del objet_!. 

vismo.• _En pa~ticular, se retomarl el planteamiento de Habermas. Quien parte-

de la necesidad de reconocer la realidad del conocimiento, esto significa cómo 

se va dando el proceso de conocer; para ello afi't'ma que "la !.~!!!.!.9.!!9. se con.§_ 

truye a-.través de ~a estructura de interéses del sujto humano, de un sujeto -­

que _sólo puede pensarse socialmente y que conserva su existencia en medio de -

la organización de grupos sociales", y a la verdad "no constituida de antemano 

sino por l~ necesidad "prlctica" de un hombre que s6lo puede existir sometién­

dosi a la naturaleza; creando un mundo com6n con los otros hombres" 
( 6 ) 

Con eita afirmaci6n, Habermas pretende eliminar una división tajante en-­

tre el sujeto y la realidad como algo independiente. La naturaleza puede a-­

prehenderse en este sentido sólo como una construcción social, en la que el s~ 

jeto participa con interéses particulares, intereses que están determinados 

también por el modo de su existencia. En este sentido, la razón no es ya una­

facultad o un instrumento, sino un hecho al que subyace el interés humano. 

El conocer por lo tanto como proceso racional, no está desligado del int! 

rés del sujeto que conoce, interés que a su vez se conforma en la experiencia­

del sujeto en su relación con otros y que está mediada por el ~!.!!~!!Jo y la la 

~~!.~~~iÉ!!!.:. 

Esto serla lo que Habermas llama el a!~!!_ea~r.e!ªg!se del interés como 

guía del conocimiento, que está ligado a la historia natural del individuo, a 

la necesidad de autoconservaci6n, de protegerse de la naturaleza, lo que le h~ 

llevado a apropiarse de la misma por medio del trabajo y la interacción. El -

(6) Habermas, citado por Ra61 Gabas en~!!~~!.~!!~~~~· pp. 159. 
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-trabaJü- está mediada por el Inter€.s cie ctciininici de la natUraieia como garanl:ía 

de subsistencia, llamado por Habermas como~!2.!:.:.;.~.:_ _ _!:~:_~~=-~.!. 11 p-ues se plantea -

formas de 'una organización racional de los medios, con el fin de lograr cier-
"º- - . • 

tas metas"~?)' La interacción es considerada como un proceso de comprensión 

-mutua f ~e!(\Je!¡Ú CCJmo--el intercambio de significados comunes a través del leQ 

guaje. Ei- lenguaje es el que le permite al sujeto trascenderse en pasado y -

futuro, co_n éf se objetiva en la producción de términos y slmbolos, por él es 

que puide haber ~ria reciprocidad en los significados entre la actualización 

del suj-eto y las generaciones pasadas. La interacción da fundamento a un !!:!­

ill.1:~2-ll.J:-ª.i;.iii;.Q del conocimiento y que consiste en el interés por comprender -

los sentidos y significados producidos por (ltro_s sujet'os y otras generaciones 

en un momento his-tór_ico _determinado -- !-.. -

\::>~- ;~L~~.· 

Este nivel ontológico .Heva'a -otrofA1v'ifr )que ~s el gp_!~.!;~!!!9.!29!S9.• es d~ 
de aprendizaje-

en objetos de -

conocimiento, siendo tanto' el- fnte.'ré-~it~'ii'~{g'~:;c'-rimo el práctico los que deter-
·;'-'·· :-·:·.-

minen lo que habrá de conocerse. ;_;:~~,}~8;~t,1~-~r~s(~- viene a ser una construcción 

de ideas que explican desde los irite'~'i'.i;'e~ del~_s~jeto su experiencia previa. 

Asi pues los objetos de conocimiento son campos posibles de la experien­

cia en el sentido en que devienen de la experiencia previa del sujeto desde -

los intereses técnico y práctico, La teorla por otro lado es la significa- -

ción en le lenguaje de esos objetos de experiencia posible delimitados por el 

trabajo y la interacción una vez sistematizados. 

Habermas plantea la relación teoría-sujeto-objeto mediados por el inte-­

res en posbibles campos de la experiencia, manteniendo una estrecha correspoQ 

dencia entre el nivel ontológico mediado por el trabajo y la interacción y el 

nivel epistemológico, en donde estos dos medios fundamentan los interéses del 

conocimiento, técnico y práctico. Estos campos de la experiencia son el cam­

po de !~-~ss!2n_!!:!~.!;EH!!!gQ~~!- Y el de la ~SS!2!:!_SQ.!!!H!:!!S~~!~~~~ 

(7) Castaíleda, Adelina. "Razón, ciencia y conocimiento" en Remedl, E. y Casta­
íleda, A. E~S!.9.!:!~!!~~-l-EHEE!SH!H!!!~ CINVESTAV-DIE; (Cuaarnos DIE s/n) 
p. 36. 
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Concibe alé_trabajo .inmerso en el campo _de _la-~acción_ instrumental. "En -

este sistema - • ;, la realidad és c-onsfitúída·-conío la totalidad ·de lo que pue­

de ser experim.ent_ado desde: el-punto de vista del posible control técnico" (B). 

Desde este campo de acción se pretende la producció~ de conocimientos -

técnicamente utilizados. El trabajo por tanto fundamenta un interés técnico 

en el conocimiento, lo cual implica la organización racional de medios con -

el fin de alcanzar ciertas metas. Por trabajo o acción racional con respecto 

a fines, el autor entiende a la acción instrumental, o la elección racional­

º una combinación de ambas "La !9.9.!2!:L!!l.!!É.!.!!!!!!!lÉ..!!! se orienta por reglas té¡;_ 

nicas que descansan sobre el saber emprírico ••• El comportamiento de la e­

lección racional se orienta de acuerdo con estrategias que descansan en un -

saber analltico. 

mientras que la acción instrumental organiza medios que resultan a­

decuados o. inadecuados según criterios de un control eficiente de la reali-­

dad, l~ acción estratégica solamente depende de la valoración correcta de -­

las alternativas de comportamiento posible, que sólo puede obtenerse por me-

dio de una deducción hecha en el auxilio de valores y máximas" 
(g ) 

Habermas afirma que la continuación sistem6tica de estos procesos es lo 

que constituye las Ciencias Empírico-Analíticas. 

Las teorías cientlficas empíricas se guían por el interés de controlar­

e! ambito de interacción inmediato. Este es el interés cognitivo por disponer 

técnicamente de procesos ya objetivados. 

Es el campo de la acción comunicativa donde se da la interacción, es a­

quí donde se genera la construcción de un sentido de comprensión mutua entre 

los integrantes de un grupo. Esta comprensión mutua se posibilita a partir­

de un lenguaje común que permite la apropiación y reproducción de los símbo­

los prevalecientes en el grupo de comunicaciones en concreto y que se presen 

tan de alguna manera con car6cter coercitivo, para los sujetos que no parti­

ciparon en su elaboración. Esta interacción es el fundamento del interés -­

pr6ctico del conocimiento y, que puede dar lugar a la aceptación o rechazo -

de normas, principalmente para la acción. 

(B) !g!!!!~ PP• 144. 

( 9) !g!!!!~_pp. 68 
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-~- ,-__ ~--- _--

La iritención dé~ntender estos pro6ésos de-éomprensión mutua es lo que -

da origen a las Ci~n~iashl:tórico 7her~eniuticas que básicamente trabajan d_e.!! 

la compl'éiisión,de se~tid;~,c!é·;:,¡¡ ~~~ha ~istórlco trasmitido. Habermas acl~ 
ra qÚe tambÍén2eri;e'saií''ct~i16i"á~ ;hay una precomprensión por parte 

pre te_ en relaci6ri ¿ la slg~ih~~éÚiri d~.l~s hechos tra~mitldos. 

de 

,:}·, -~><··--:. ,>/_: ,-._':': .:.:>::.,: 
,._,¡ ·:_·:Jf~ • ,,:•º\' -;~:'.:J·~-:. ·-,,·'.Í·.~:"'; ~-~:·e ·-·:::: ·.-.> .,· 

,La• cí~ii~Yf~cÚi~::d~ #{e,~ d1111pos de del b~~º:~¡m¡~-n~~ en-

sÜ'rélácl6~;ºorit"o16~-ica'.s 'episi:.emol6gica nos_ lleva a su vez a a'ri~~~~ /~Llf1as 
teo~l¿~ ~'i:)n·•'&o~~~J.~i~rfro~Ü1istorizados e historlzables en f~n6i6n-8e intere-­

ses' s~hi'~'f~~!:~d~\¡'(¡'~~dJ~-{co'~~tf'.tuiJos en verdades sobre la naturaleza y la so­

ciedad'~ i'~- '-:~'( 'w <~}?, -_-; :· -- ~ -'-

E:;3;_~a~h-~~íL:~~~te·-~lian'¿cimie~to que Habermas plantea la constitución-

. ;¡:[~~~¡f i~f !~i1~1~;¡}!:~ '~~:~~~~::::~::;:;; ~: ;~:: '::::::: :: : : :::::; 
'::t;t .. ,,,,,,, 

, \_;;_~_,_~:_·:_~ ·:.et~;" /"!':« - :.~~- ·.~~!~; 
',\:~e., .. ~-·~~ .... 

~Es¡~-\/i~b_{~ f!S posible por medio de la utorreflexión, determinada por 

otro-Úp~- de; interé~ al que se denomina interés congnltivo emancipativo, pero 

¿en qué consiste este interés emancipatorio? 

Para entender esto es necesario marcar la interrelación entre trabajo-irr 

teracci6n-intersubjetividad. El trabajo y la interacción están sostenidos en 

la intersubjetividad entendida esta como una relación yo-otro. Es esta rela­

ción yo-otro que que posibilita la realización de actividades comunes como el 

trabajo, pero es tambifin esta relación la que origina en-la interacción la 

conformación de un lenguaje común, entendido a su vez como consenso, no sólo­

como la suma de acuerdos entre individualidades, sino como un proceso de iderr 

tificación en la relación yo-otro, '"'tendido como un proceso de reconocimien­

to, el consenso es posible por lo que yo me reconozco en el otro, y lo que rg 

conozco en mi del otro. Este reconocimiento sólo es po~lble en el devenir 

histórico, es decir en el tiempo prolongado en que ésta relación yo-otro se -

realiza. Es a su vez en este denir donde la intersubjetividad se objetiva a­

través del lenguaje como la simbolización de diferentes campos de acci6n {ac­

ción instrumental y acci6n comunicativa) a los que hacíamos referencia ante--
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rior.menteL.Ycque.' dan lugar a .objetos de conocimiento tanto en las ciencias -

Empli{co~An•líticas como· en las ciencias Hist6ric¿-Hermenéuticas. 

Sin emba~go, .en la inter~ubJetividad subyace también 18 alienaci6n, que 

Lienei su ciri~en .en la subordinaci6n de los intereses indididu~les a los int~ 

reses colectivos, por lo que se posibilita la interacci6n de los hombres en­

tre ·si, es esta realidad donde el sujeto va construyendo símbolos y bienes­

materiales que se sostienen en esos .símbolos siempre basados en sus intere-­

ses, sin embargo esta forma de construcción ha quedado más allá de la con- -

ciencia del sujeto, en la necesidad de .incorporarse el hombre desde que. nace 

a un mundo constituido por símbolos de los cuale~ él no ha sido el productor 

original, ha asumido a éstos com.o algo natural, visi6n sostenida, por una i!l 

teracci6n racional dominante ein Ía· relaci6n hombre-mundo, donde ésta, está -

determinada por fuerzas hipostasiada's, ~~ndibténdose la realidad como un to-

do, la ciencia como la. máxlma .ve.rda.d., o'· blen"o.las. cosas como la manifestación 
.-.': 

de una misma esencia. 

La alienaci6n es así ese proceso en el que el hombre se extraíla de lo -

que él mismo produce y re-produce y· lo·asume además como algo ajeno pero, n~ 

tural, porque así es. 

As! pues Habermas plantea que es precisamente de este extraílamiento del 

que el hombre se tiene que liberar por medio de la autorreflexión. La auto-­

rref lexión sólo es posible por la mediaci6n de otro, es decir, sólo se puede 

ver a sí mismo desde el otro. 

Bajo esta idea es que se abre la relación con el otro, la imagen en mi­

mismo se obtiene en la referencia a otro. Verse como otro es la Única posibi 

lidad de objetivarse. 

11 Me veo a través de un espejo, 

me veo a través de otras miradas, 

me veo a través de una fotografía"( 1o) 

Este primer reconocimiento de otro en mi mismo, es el detonador de la -

autorref lexi6n en el sentido en que sólo me puedo reflexionar en mi rela- -

(10) Remed!, E, 2~~i!l~EiQ_§Q~E~-1~2ri~-~~rris~l~r~ dictado en el Curso su­
perior en currículum y formación docente, en el Departamento de 
InvestigacionesEducativas, 10 e agosto de 1985. 
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ci6n con el mundo, que hay de mí en el mundo, y es en la autorreflección 

que se tien~ l~ posibilida~ de apropi~rse"la genericidad de lo producido 

por el ser hum~no. Por esto, la teoría crítica propone construirse desde -

la critica a la sociedad misma y esta implica que el hombre identifique - -

cuáles han sido los intereses (sueNos, pasiones, fantasías) que han origi­

nado el conocimiento. Por esta razón, Habermas afirma que la autorreflexión 

libera al sujeto de la dependencia de poderes hipostasiados. La teoría cri 

tica por lo tanto se esfuerza "por examinar cuando las proposiciones te6ri­

cas captan relaciones de dependencia, ideológicamente fijadas, pero en - -

principio susceptibles de cambio" 
( 11 ) 

Siendo el trabajo, la interacción y 

la dominación donde dichas relaciones son factibles de analizar. 

(11) Habermas, J. Q.!.S.!. p. 172. 
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2. CDNFDRl'IACIDN DELSIST.El'IA NACIONAL .DE INSTITUTOS TECNDLDGICDS Y EL SISTE-
.. :-e: 

l'IA EDUC~.TIVD.-;~ ,,,>·-

·- --·-coc- .• ___ /,~e"'- · '.~ · - .-oc-· 

·: .. 
2 .1 Conformaci6n del' sistema'. 

En 19ÍtB, ¡~:ieri.da presidente de la Repóblica el '(ic. l'liguei Alemán, se ei¡_ 

tabléce el pri~-er Instituto Tecnol6gicci R~gi~-~al en el Estado de Durango 1 su 

crea.Ci6n· obedece principalmente a las polÚiCas c:i'e desconcéntraci6n y deseen 

traci6n de.la educaci6n técnica que en esas momentos era ofrecida por el In§_ 

tituto Politécnico Nacional. La pretensión de los Institutos Tecnológicos -

es dar igual oportunidad de educación a los j6venes de regiones no urbanas y 

semiurbanas, quedando enmarcada esta política dentro del contexto nacional -

popular del gobierno federal. 

De 1948 a la fecha se han establecido en el territorio nacional, un to­

tal de 54 Institutos Tecnológicos, dependientes de la Direcci6n General de -

Institutos Tecnológicos, la cual está ubicada en el Distrito Federal, mien-­

tras los Tecnol6gicos en las provincias del pa1s; sin embargo, tanto en su -

crecimiento en n6mero de instituciones y atenci6n educativa, así como en po­

líticas educativas han estadosupeditadas a una serie de circunstancias sociQ 

políticas que mencionaremos más adelante. Cabe menciona! que el sistema de§_ 

de sus inicios ofrece una educación de Estado; por tanto, cada tecnológico -

es un centro de circulación, recepción y aprobación del discurso educativo-

del gobierno federal, en este sentido las instituciones tecnológicas han ju­

gado un papel muy importante en cuanto a legitimación y consenso de las poli 

ticas educativas. 

El desarrollo del sistema lo podemos delimitar con la relativa preci- -

sión de toda división hist6rica, en las siguientes etapas: 

- Primera etapa: Génesis del sistema de 1948 a 1958. 

- Segunda etapa: La regionalización del sistema de 1959 a 197D. 

- Tercera etapa: La expansión del sistema, de 197D a 1976. 

- Cuarta etapa: La consolidación del sistema, de 1976 a 1986. 
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Génesis 1948~1958. 

En esta eta~a se crean siete Institutos Tecnol6gicos dependientes del-
··. -',·.::·:·: .. '·, '.:." 

Instituto Politécnico Nacicinali __ lós cuates,_estaban_ enmarcados en las corrien 

tes filos6ficas de educaci6n popular'\ éÜyt{objetivo principal era el de 

formar recursos humanos en.-cantidad -y-_calidad suficiente de acuerdo a las -

demandas de los procesos' produé:tiJ~s.:en·~~ad~ regi6n. En estas institucio-­

nes se atendían los ciclos'preÚocácional;-vocacional, aslco la capacitaci6n 

para el trabajo. 

Regioanlizaci6n1 1959-1970. 

A partir de 1959 y como resultado de la reestructuraci6n de los servi­

cios nacionales de educaci6n tecnol6gica, los Institutos Tecnol6gicos deja­

ron de dpender del Instituto Politécnico Nacional, para integrarse a la Di­

recci6n General de Enseílanzas Especiales, la que posteriormente se llam6 de 

Enseílanzas Tecnol6gicas, Industriales y Comerciales, con dependencia inme-­

diata de la Subsecretaría de Educaci6n Técnica y Superior. 

En 1966, se configuran las carreras de Ingeniería Industrial, distin­

tivas del sistema, fortaleciéndose con ellas el ciclo superior de la educa­

ci6n tecnol6gica, a la vez que se segregaban el ciclo secundario y los pro­

gramas de capacitaci6n para el trabajo. 

Si nos remitimos a los hechos de ese mismo a~o (1960), veremos que es­

to no es casual, para entronces la inversión extranjera se incrementó en un 

10% en las industrias de alimentos, medicinas, qulmicas y automotriz. 

El decrecto donde se especifica la creación de esta profesi6n seílala -

con claridad los prop6sitos de ésta: 

"Es meta del Ingeniero Industrial, formado por los Institutos Tecnoló­

gicos, promover, planear, programas, organizar y dirigir la producci6n de -

bienes satisfactores de uso y de cosumo en calidad, 6ptimos y congruentes a 

la poblaci6n y de las demandas de desarrollo socio-econ6mico de la regi6Q" 
\ 12) 

0 2) SEP-DGIT: Documento Informativo sobre la creaci6n de la carrera de In­
geniería Industrial, México: Sep, 1950. 
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El documento está firmado primeramente por Ulctor Bravo Ahuja, Subse­

cretario de Enseílanzas Técnica y Superior, asignado por L6pez Mateas, sien 

do aquél exdirector del l. T. E. S. M. Es_importante seílalá-r la partici 

paci6n de estos dos funcionarios en. la' legltimaci6n de esta p_rofesi6n, co­

mo un campo de formación profesional característico del sistemá, puesto -­

que el primero es representante de alguna __ manera. de la nocl6n de desarro-­

lo que el proyecto de Estado sustenta en ese momento, es decir un proyecto __ , -

que contiene a su vez la protecci6~,de,los ~alares.nacionales y el ingreso 

a la modernidad. 

Bajo la idea de protecci6n de los valores nacionales es que se prece­

sa en esa misma etapa el concepto de regionalización para los Tecnológicos, 

con el fin de valorar en la formación de los estudiantes las tradiciones -

de cada región, pero a su vez, se busca ampliar estos valores hacia la ur­

banización de los modos de vida "tradicionales", de ahl que se incrementen 

los servicios externos y se desarrollen los primeros programas de inserción 

al medio; además se incrementan a 19 los institutos, dando atención a una­

población de aproximadamente 26 mil estaudiantes (8,500 a nivel superior y 

15,000 de nivel medio superior). 

Enpansión: 1970-1976. 

Esta etapa se encuentra caracterizada por lo que se ha dado en llamar 

la masificación en las instituciones de educación y por lo tanto su expan­

sión, así como por reformas al modelo académico de los Tecnológicos. A 

raíz del movimiento popular de 1968 y ante la pérdida de consenso del Est~ 

do, ante la sociedad civil y principalmente ante la población de las insti 

tuciones educativas, éste se ve precisado a tomar una serie de medidas po­

líticas (nacional popular) que le permitirán solventar los problemas de l~ 

gitimidad y consenso que derivan de dicho movimiento. 

La educación superior tecnológica recibió un fuerte apoyo; se incre-­

menta el presupuesto de los Institutos Tecnológicos y se aumenta el número 

de planteles llegando a ser 49 (existían 19) en el país. Por otro lado, -

en 1971 se inicia la Reforma Educativa en el sistema, se modifican los pl~ 

nes de estudio, dicha reforma consiste en lo siguiente: de planes de est~ 

dio anuales rígidos se cambia a planes de estudio semestrales rígidos con­

programas de estudio por temario. 
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En 1973, se estáblece un modelo ,'.edu~·atfo que esta conformado con ele­

mentos que. ref lej,an ·la 5.te~~eM;;'i~~··p~'.~~o~ln~·Mtes d~ h re forma a 1 sistema-
• ,\;-;...~ ·;;:'(·" <-'.•;:":;~':.. .. , ;,;;_;,~ ""*~º",- _-,';;:.~"- ,-;:f;:~ .. '!·';,-,.~ •;;,¡-,·.-

::r::~~::~~~~i{i~~~·~w~:~t~;~:t:::1i~$~:S~~:~ i:n::~L::•;, ::1 1·:::~ ::
1

~e: ::::r:::_ 
de Educación edi~~da;i:~rÍ:•,ei./o'.iaflo:érfi~iaL.de;la' Federación el 29 de novie!!! 

~-:-;(: '·'·"·' :t.';- -.. ·'/ -~~;-_·.,.. :,\·--~~: 

bre de 19V; ....... ,¡,;.;, .. ;: /e· )):~i ·\~<; ~··· +·"'. 
·_·:<· -,·jj:s:. :~·~\-2_·'· ~·~~'.~;· -~·--· ~~:~'-~-·. .;-:e·:· ;;_;. 

El modelo;·s~'l1~~~tm~1·e~~Í;sr;te:a .de créditos académicos, planes de es­

tudio flexib1ei y''sr~~en!~tii~cT6~ :~9 i'~ .E11senanza. 

La incorpora¿ión d~ estos'elemenios por parte de la Institución tien! 

que ver por el fuerte vínculo q,ue.h~ay·.:·~~n''el Estado, pero también por la -

conformación de una visión del mundo q~e se ha legitimado al interior de -

los tecnológicos y que tiene que ver con la formación profesionales en las 

ramas de la Ingeniería Industrial;·~ A ·este fenómeno trataremos de darle e~ 
.. 

plicación en el apartado de lo~proye¿~os de formacióM docente. 

Consolidación: de 1976 a 1986 aproximadamente. 

El Sistema Nacional de Institutos Tecnológicos se encuentra en una e­

tapa de consolidación, la reorganización de la Secretaría de Educación Pú­

blica en 1976, incluyó la creación de la actual Dirección General de Insti 

tutes Tecnológicos, destinada exclusivamente a la administración y desarr~ 

llo de los mismos. 

Basada en los estudios del período inmediato anterior se efectuó una­

reorganizacxión administrativa del sistema, la cual quedó precisada en los 

organigramas de la Dirección General y los de los Tecnológicos. 

A la vez, la acción educativa del sistema, cumpliendo con las metas -

establecidas en le Plan de Desarrollo (1977-1982) y los planes de cada uno 

de sus Institutos, ha establecido siete Centros Regionales de Estudios de 

Graduados e Invesatigación Tecnológica, en estos se ha sistematizado la -­

maestría en ciencias, destinados tanto para la especialización de los pro­

fesores del sistema como para la formación de técnicos altamente especial! 

zados. 
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2.2 El Modelo Educativo. 

Los Inst.itUfos . Tecnológicos desde , su, n'aciinle11to. has fa- 1958, atendieron 

primordialmente la ~~uc-~ci6n ~revoca~'Íor¡al,, Ü~;c~ueras de 'técnicos sub- -

profesionales· y la capaci t a~i6n p~ r~ • el' fr~bajc!•; '.:Au~'~Ue ~dminis tra ti vamen-

:; e::P~::1::ó:;:º~~::~:~:~ t::1J1:f ~~:idik~t;n.~:t~tt~?~~f e.~~ ª~•uca ti vo de 1 os 
· '.\'· -_, ,, . · ···:· :;.~. :;, ,,,,_ ~i:,~L· ,:; · 

>~:: <,>~_:·. ~·;: :~Ii::, <:~1L ··· · . '~>··,o 
':'<; - •''·-<~;,; '~t/~·:· ~~~;~·-·_·.o:\~-:~· 

En 19BO; ya separad~s administrativamectte):feiÚn;-Ü tu to Poli técnico N! 

ciona1, se.-in~~rpora la noción de m~d~'rniza6úri''de 0 UK~ciucación técnica en 

el país y •con ello un· discurso que constante.mente incorpora la idea de pro­

greso co~o el acceso y desarrollo de la industrialización. La moderniza- -

ción, se piensa, garantiza progreso; por eso ~os Tecnológicos adquieren su­

carácter de regionales, que a la vez de fortalecer los valores propios, se­

pretendla que en cada región impulsaran el progreso, hacia la urbanización­

de las formas de vida. Para entonces de creó la carrera de Ingeniería In-­

dustrial como carrera distintiva de los tencológicos, con planes de estudio 

anuales y tronco común, durante los dos primeros aílos y con duración total­

de cuatro aílos. En el ciclo medio superior, como ya se ha mencionada ante­

riormente, se ofreció la enseílanza vocacional, auxiliar técnico, técnico i~ 

dusatrial de tipo propedéutico y técnica especializado que era terminal y -

propedéutico. 

En 1966 el sistema se organizaó piramidalmente: el ciclo medio básico­

quedó en las escuelas técnicas y el mediosuperior y superior en los Instit~ 

tos Tecnológicos. Desapareció la vocacional y se creó el ciclo de técnico­

industrial con 1 y 2 aílos de duración, para el terminal el primero y el se­

gundo para el propedeútico. 

Err, 1961 los planes de estudio pasan a ser semestrales. Actualmente se 

está desconcentrando definitivamente el bachillerato (únicamente se imparte 

ya en tres Tecnológicas} para implantarse Únicamente el nivel superior. 

En 1971 de la ANUIES emana la declaración de Villahermosa en la cual -

se seílaló lo siguiente: "La reforma educativa está estrechamente vinculada­

al resto de la reforma educacional; que es imprescindible: coordinar los e~ 

fuerzas de las instituciones de enseílanza sin menoscabo de su identidad, 

que es necesrio crear un sistema nacional de enseílanza, con créditos acadé-
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micos comunes y de equ~vale_ncla que den .la máxi.ma:fluidez al •sistema" ( 

... -_ ' '· 

En ese afio da con 21 Tecnológicos-;~ eñ'.)a ,;~dllifnis~:Ji;:ió~"~éntral se 

creó la o.Í.recció~Ge~eral ele Educadón SupeÚof\.·y}.;,:,;{ci~frnc;héú~o~ empieza 

Esta estructura dió lúga;'·¡,~:;;·~~--la~-~- a' la burocratización del campo .!!. 

cadémico y por otro a una éstr~~tu;a de -~ovilidad jerarquizada que tendió a 

generar luchas internas para la ocupación de puestas de mejores rangos, de­

tal manera que la atención en los técnalógicos a tendido a centrarse en la­

generación de mecanismos para la optimización de la administración, y dejar 

en un terreno secunadario los campos propiamente académicos. Asl, la acti­

vidad administrativa a tendido a convertirse en una actividad dominante que 

ha repercutido ampliamente en la dinámica de la institución. 

En 1972 se producen los acuerdos de Tepic (octubre 1972) en los cuales 

se seflaló la necesidad de implementar un sistema de cursos semestrales, es­

tablecer las salidas laterales a los diferentes niveles académicos y busca~ 

nuevas procedimientos para la titulación profesional. 

Partiendo de los objetivos de la educación superior y la orientación -

general que ésta asume bajo la idea de adecuar la educación a una racional! 

dad cinetíficista, el modelo educativo se plantea tres metas: 

Metas operativas: 

- Prever el crecimiento de la demanda y la manera de satisfacerla. 

- Desarrollo de un modelo de crecimiento institucional. 

- Diversif lcación y complementación de las instituciones de acuerdo con las 

exigencias regionales. 

Metas académicas: 

- Sistematizar la enseflanza. 

- Programa de formación y actualización de profesores.· 
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- Apoyo, a, ~istemas abiertos. 

- Impulso a estu~'io,~ de Po!!tgrado~'. 
- Estatiiecimientó, de un, pr6ces'ó P_~r111~f en t"e , i:fe ~_ilaíuaci6n Ínsti tuéional. 

- Est~-bl~'~J.'mi~~t~· de unií::entrci í:Je pr6d~~c;:i6~de'm~t.erial di~áé:tico, 

Metas organizativas. 

- Organizaci6n por 
. ' . . . ~ 

- Organizaci6n por créditos; "' , " 

- Redacci6n de tiempo exigido p·~·r~: e~tud"ios ,de "iré~nci"atura. y flexibilidad-

para el examen profesional. 

- Movilidad de profesores y estudiantes. 

- Servicio social vinculado a centros de producci6n. 

Estos elementos de reforma que fueron retomados por el Consejo Nacio-­

nal de Directores de los I.T., resolviéndose en una reunión celebrada en la 

Ciudad Madero en mayo de 1973, son una expresion de la racionalidad con re~ 

pecto a fines que tratan de abarcar un orden totalitario, orden totalitario 

en tanto trata de abarcar en una misma 16gica la apertura y el control, la­

flexibilidad y la planeaci6n, etc., imponiendo con esto no s6lo una forma -

de organizaci6n de la instituci6n, si no de la propia realidad pues la con 

cepci6n dominante que se tiene de la misma es como producción econ6mica, de 

ahi la prioridad a conceptos como movilidad, apertura, formaci6n y servicio 

social, conceptos que tienen significados particulares a partir del vínculo 

de las instituciones con los sectores productivos en cada regi6n. 

Así, tendríamos que ver estas metas desde un marco institucional {es-­

cuela-proyectos productivos), en donde las acciones estl~ determinadas, ex! 

gidas y dirigidas por ciertas expectativas de comportamiento que se entre!~ 

zan unas con otras. 

En concreto, los elementos que se retomaron de la Reforma Educativa en 

los Institutos Tecnol6gicos fueron los siguientes: Sistema de créditos; pl~ 

nes de estudio reticulares; sistematización de la enseílanza y el modelo de 

promoción y evaluación. 

Sistema de Créditos. 
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Este fue el sistema de-administración que s~ adapló para ,valorar las a­

signaturas con base. en··10·;;: objetivos que constituyen· las·- interrelaciones como 

parte de un currlc~lüm;·ei gr~do'de dificultad en su· aprendizaje ~-el tiempo­

en el que se cubre/¡;1 ~rograma coúespóndiente. La .~ni~ad de crédito que .se 

adoptó, fue la rec~~encf~cla'. P"..º l.a ANUIES, la cual se deJ_ine como: 

1 cl'édito 1 ·ho;~ d~ tr~bajo por semana por sem~s-tre:; 

"~ . ;: ·.·,. .. .. : :- ' . 
1 hora de 'das~ Úór'.i.h 2~hréditos; 

d~ e~fud~O.'• 
1 hora de clase pfáctlc~ = 1 6~édi~o 

·.· -·;:-~:< '. ~x~~.~-_. )~~.v ·~·· · ,..: ::: , ,... ,, 
Considerándose la .prácti6a como las actividad-as donde se ponen a prueba los -

conocimientos adquiridos en la teoda' como_ se' establece en el método clentí­

f leo. 

Mientras que el crédj to es la expresi_Ó_n numérlr.~ o valoracióri cuantit-at.!_ 

va que se le asigna a una actividad de aprendiz~je en la carga académica de -

un alumno, el sistema de creditos implica una ,determinada interrelación entre 

actividades y experiencias a través de las as:lgriáturas en función de los obj!!_ 

tivos de aprendizaje propuestos. 

Esta expresi6n numérica puede considerarse a su vez como un elemento de 

dominaci6n racional en el sentido que busca la eficacia del conocimiento en -

términos de acumulación, previendo con ello un posible uso del saber en el -­

campo de aplicación previsto. 

Planes de Estudio Reticulares. 

Es el conjunto de asignaturas debidamente secuenciadas que integran un -

plan de estudios, representados gráficamente en forma de red, para que el es­

tudiante logre los objetivos de una carrera. 

Cada una de las asignaturas, es analizada para establecer correlaciones­

con sus antecedentes académicos, de tal manera que resulte una secuencia lÓg.!_ 

ca que garantice el avance del estudiante. Como resultado de este análisis,­

se determinan las asignaturas prerrequisitos (conocimientos y habilidades que 
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el alumno debe·dominar·antes de cursos de asignatura siguiente del~ ~ed), -

Correqul~i t~' (~~ign~tut'.a qúfÍ el al.limo 'deb~ .acreditar al misínotiempo que otra), 

lndep,end.fe¡it~s ~( ~sigllat~ra·s; que; ncCtienen• p~~rr~'qul~Ú~ ni correquisi to). 
:)._,'-_--·~:o:-:~~-- ,, ·~-~~.----'~L.~~:,~··-_ .. ,...,,'._ ~'.l,.-_·_~º - <) - - . 

En .cada plan de estudios distingui~os0t:~s ,troecos diferentes. El pri­

mero, el t!:9.!1E!LE9.!!!Q!! de las diversas - ~'.arr.e'ra.s' qlje correspondan a una misma ! 
rea general de aplicación profesional y a\~LÍn''~1~1llo-nivel educativo. El se-­

gundo es el E.!:9.!19.9._!.!1.!:.!!!:!!!!!!l.!.9. qué, u~id'a '~1·a'~terior, configura el plan de -

estudios general de una carrera. El tercerÓ ~·s el iE..!l.!1E9._i!!!:!!!l!1!!.!. que unido 

a los dos anteriores configura el p-1-ari de es-tudios .de una carrera profesio­

nal con su correspondiente especialidad, 

A los tres troncos se suman las mataeria optativas, las cuales son com­

plementaria de la carrera y su especialización y, a menudo entran orientadas 

a_satisfacer las necesidades especificas de car6cter regional o sectorial, 

Sistematización de la Enseílanza, 

Este fue un elemento central en la adopción de la Reforma Educativa en­

los Tecnológicos, fue un factor en el que se fundamentó la idea de moderniz!!_ 

ción de la actividad académica. El discurso de la sistematización de la ens!! 

ílanza se centra en seílalar la necesidad de promover una educación personali­

zada en el proceso enseílanza-aprendizaje. Se promueve el reconocimiento de 

la diferencias individuales y por tanto, priorizar al alumno en oposición 

una supuesta educación tradicional que daba mayor importancia al papel del -

maestro. 

Bajo la idea de modernización, la sistematización de la enseílanza propof. 

clonaba la posibilidad de garantizar un cambio en las relaciones maestro-alu!!! 

no. La sistematización as! se instrumentó a inicios de los aílos 70 mediante-

la formación de profesores en el dominiio de esta concepción y la utiliza- -

ción de programas por objetivos operacionales. 

El programa de estudios se definió como un instrumento de planifica- -

ción del trabajo docente que confiere a la enseílanza un sentido científico,­

comprendiendo a éste como un proceso metódico y sistem6tico, que debía cons-
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titulr para el alumno- un- elemeiltci orientador~ de su~ aprendizaje. _De_bia ca-­

racterizarse por.su dinami~~o, ·r1e~ibilidad y permanen~e~mejciramiento, me-­

diente una continua evaluación. 

En efecto, como· 

vertir a la enseManza 

mica de la relación 

controlar, 

sistemático. 

La expresi6n 

ci6n de la taxonomla 

de aprendizaje y regula~ 

y 

Con la adopci6n de la taxonomía de Bloom, se organiz6 a su vez un sis­

tema de evaluaci6n consistente en la aplicación de diversas modalidades de­

examenes para cada objetivo, ordinariamente durante el semestre, con el fin 

de llevar un control acerca del avance de los estudiantes; se organizaban -

segundas oportunidades para aquellos que no habían logrado el nivel marcado 

también durante el curso ordinario. De la misma manera se diversifican --

las evaluaciones formales de fin de semestre llamados examenes de nivela- -

ci6n y recuperación. Por último, si el alumno repitiendo la materia no lo­

gra su pase, se le concede el examen especial. 

La evaluación en sl misma implica ya una valoración con respecto a f i-

nes establecidos ya en los programas de estudio. Sin embargo, cabe mencio­

nar que la legitimación a la vez de un sistema de evaluación como este, le­

gitima a su vez una forma de aprehensión de la realidad que consiste en una 

relación progresiva con el conocimiento que va de lo simple a lo complejo,­

misma noción que intenta sostener la taxonomía de Bloom con sus categorías 

de conocimeinto, comprensión, aplicación, análisis, síntesis y evaluación. 

A este sistema de evaluaci6n subyace a su vez la idea de administra- -

ción del conocimiento en tanto exige a su vez la planif icaci6n y control de 
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los conocimientoi' mlnimb.9 delfmitad6i-en las programas, de tal manera que -

se soportan,a 'éstosú~timos_'comóf'i:ne.9'én~{mismos en términos de eficacia; 

es decir,.~s d,esd~ la e~'~1u,~cÚ1n d~ ibs objetivos que se marca el grado de­

cumplimientb ~;l prog~arn'; co~;'.,~et~ a lograr, obturándose con esto los pro­

pios fines •;,qu'e;sub:yac_en··~;, lbs, programas. 
, ~·< 

·~~- • " ·,-·-' ·•' ;_" «·;'.' o.'_~ ... ~ ~·~~.}'.· - - , 

-~- ''=.~·- -,~;~-- ~? 

2.3 Las o;l:c&a~{·~:Tpe~nolo-:lá,'. Ed,Iativa y la formación docente. 

Com~ yaj~bllLsi me~~cio~aH a~:tezorrnente 'fue desde 1971 que se crea-

un Depar~a~~:nt~ li~ma,do de S~rvlci~~ ~ca~é;icos como una estructura académ!_ 

ca-administrativa cuya función fue-la distribución del discurso de moderni-

zación. Era el momento de "modificar" el sentido de la historia, ahora sl, 

hacia el logro del desarrollo. 

Fue desde el Departamento de Servicios Académicos que en 1973 se orga­

nizaron las campaílas de formación docente en la promoción del "modelo educ! 

tivo" y la capacitación de los mismos acerca del manejo de los "instrumen-­

tos" que sostenían al propio modelo: la elaboración de programas de estudio 

por objetivos operacionales; el manejo del reglamento de evaluación; la a-­

dopción de los principios de sistematización de la enseílanza y la adminis-­

tración de créditos. 

Así mismo, se informaba al alumno como ''comportarse'' en este modelo a -

partir de las oportunidades que se le ofrecían, praética que dio origen mas­

tarde a la creación de las oficinas de Orientación Educativa dentro del men-

clonado Departamento. Posteriormente se formalizaron también las activida-­

des de elaboración de material didáctico para los docentes, con la creación 

de las oficinas de Medios Educativos. 

Estas prácticas fueron diversificándose en una búsqueda de atención a -

lo que suponían eran las demandas de alumnos y maestros por las necesidades­

generadas con la implantación del modelo educativo. 

Fue también a partir de estas prácticas que el Departamento pasó a de-­

pender exclusivamente de la Dirección Académica de los Tecnológicos adoptan-
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do posteriormente en diferentes momentos en cada Tecnol6gico el nombre de -

Tecnología Educativa.• Fue sin embargo, la incorporaci6n a las prácticas -

de Forrnaci6n docente y de docencia de retroproyectores, proyectores, equi-­

pos de video, etc., lo quedi6lugar a la adopci6n de este nombre corno ident! 

dad para el Departamento. 

La incorporaci6n de estos instrurnei:itos ·por>otio. lado, pu.ede considerar 

se cornouna forma de manejarse prácticarnent·e: bajo .los .·parámentros de la mo­

dernidad entendida como el acceso a fa 'tecnología~· 

Es hasta 1981 que el Depért~mento ahrira lljrnado de Tecnología Educativa 

propone una estructura organizativa a su interirir de acuerdo a las ac~ividª 

des que llevaba a cabo, estableciendo el siguiente organigrama.•• 

Dfna. de Drientaci6n 

Educativa 

Jefatura de Tec. Educ. 

~e Formaci6n 

j~ente 

1 ~·~Educativos 

Dfna. de Medios 

Educativos 

Elaboraci6n de 

material didác­

tico. 

Es necesario aclarar que fue en los Tecnol6gicos antes que en la Direc­

ci6n General donde se adpt6 primero este nombre, a pesar de las -

dificultades administrativas que existen para cambiar de nombre a 

un Departamento. 

** Esta organizaci6n se propuso en la Segunda Reuni6n Nacional de Jefes de 

Tecnología Educativa en 1981. 
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Sin embárgo, 

cos 

funciona as! 

Ofna. de Orienta­

ción Educativa. [;~~-~-~~-~~~~¡ 
Educativos 
---------

Tecn~lógi-­

. ia; fecha --

Ofna. de Medios 

Educativos 

Con el discurso en distribución y ante la inculcación de que los medios 

, entendiendo a éstos como acciones y recursos necesarios a la satisfacción­

de necesidades funcionales; eran el elemento importante en la realización de 

los fines, no es casual que se haya optado por reducir la oficina de forma-­

ción docente a métodos educativos, bajo la noción de que el método es el -­

que organiza y dirige al sujeto hacia la apropiación del modelo. La noción­

de método en este sentido respondía más a la noción de utilidad en un proce­

so racional que la de sujeto en formación. 

Es desde estas estructuras y las prácticas que dieron origen a las mis­

mas que abordaré en el siguiente capitulo los Proyectos de Formación Docente 

que se han promovido, en lo particular de 1973 a 1982 el primero de ellos, y 

de 1982 a 1986, el segundo. 
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3. LOS PROJECT05 DE fORMACIONDOCENTE. 

3 .1 El proyecfo de 1973 a 19B2 

._;::~~ii .. ¿~~~. ¿~'.;_;~~~~~~;_.;_·~~. --~ '-· .:~ 
3 .1 .1 Hacia el ~o'\/d~~~mi~nfo del caos. 

·'-.. ,-· ." ;~::_: :,:;.·, 

La pr~::ti~~:dhc~~te •~astá 1S7~\e_n los Tecnológicos es considerada como 

tradicional; ú¡~é.~e ~·uiei~e éteÚ~ bCln estci, Desde las versiones que circu­

lan hoy en .día eri. él 5ist~ma~e,\e~'~ol6~i~~s, .lo tradicional consiste en la 

predominancia de. un su.jeto sobr~'i~t':;~o;'iy ;~·una forma estereotipada de tra~ 
misión que refuerza el lug'ar· de .privll·~~i~é de un sujeto que es el docente.-

Las caracterlsticas de· esta pt~ctica s~rían las siguientes: 

1. La trasmisión de conocimeintos "era" función exclusiva del maestro, 

esta trasmisión se llevaba a cabo por medio de la exposición, lo -­

cual lo "colocaba" en un lugar de superioridad con respecto al alum 

no, por lo que se dice que el sujeto central era el docente. 

2. El papel del alumno se reducla a la recpción y repetición de los con 

t~nidos, por lo cual se le considera sujeto pasivo. 

3. Aunque para los aílos 60 existían ya programas de estudio en los cu~ 

les se basa la trasmisión de conocimientos; éstos se reducían al in 

dice de alg6n libro, por lo cual quedaba a la arbitrariedad del do­

cente la profundidad con que se trasmitía cada tema o materia. 

4. Como consecuencia de lo anterior, cada docente decidía también como 

evaluar al alumno, por lo que los criterios subjetivos eran los que 

determinaban esta práctica. 

Esta subjetividad en términos de la amplitud de decisión que tenía el -

docente en cuanto a qué enseílar y cómo evaluar es lo que se significó como -

caótico a principios de los aílos 70; lo que cabe preguntarnos ahora es lpor­

qué entonces y no antes? 

Trataremos de dar respuesta a esta pregunta desde diferentes dimensio-­

nes del proyecto histórico-social de ese momento puesto que ; "en él se pro-



yecta lo que una sóciedad y'los intereses en-ella doÍninintes tienen el prop2 

sito de haé.er con los tílJmhres y cori las cosas"• ( 13 ) 

,, __ _ 

El p róyec to -his tó-r ico-s-ocial- que podemi:is caracterizar .de'Sdec principios-
,-···· .. -"-: 

de los 60 a los 70 es el.. proyecto de modernización 'que_ se .expresa\en_•:un-:pro-

ceso de concentraCión económica correspondiente con la .. di.vefsifi~~ci6h -rela­

tiva de la estructúrá ,industrial¡ que ,es gui~da por~el 'ráp,Ído~crebi·~ilento de 

algunas ramas industriales directa :e indirectá'nié~te~'I'~.l.'~~f'ón~~-ª~:~:dór't;'1~7prá-
~--.'. .<-' ~ ! 

ducción de bienes durablés de c~nsumo; o con' ra;apertui~)lt'Ínibada':cfé 0 nuévasc: 

campos productivos.' Pº_._~, pa~te'-del E~tad-Ó (~omd. i~ pe. fr°'~··-·g1 .. ci.1_>:~:I;.cÍh) 
,,\«!· 

' '. ,, .\:• 

De esta for2','._ ~;~~ i~du~~ria mexlc~ha ,co·:'le~L :~ a~~uEir un perfil "mo-

deme" que se~c?~14~-~~~~J~;más ome~os;;i~l~e~t~;-~on,el del comercio y los 

servicios uibahÓ~·.>- D~s ·g~ancles ciudades ~e Méx'fco registran experiencias s!_ 

Se t_rata d-~i'unainodérnización y un crecimiento global que esconden milares. 

desigualdadés-s~éiiles y regionales. 

El esquema de desarrollo consiste en la sobreexplotación del campo, és­

te brinda las materias primas a la industria, así como mano de obra, "lo que 

en términos estructurales significa un desarrollo económico polarizado y sim 

biótico (el campo subsumido por la industria) y que tal concentración satu­

ra el mercado, decrecerá la demanda, se agotará la posibilidad de que el Es­

tado siga fomentando a la empresa, para que junto con los atenuados conflic­

tos sociales se presente la crisis económica-política, crisis que significa­

el desuso de un esquema de desarrollo (patrón de acumulación) que exigirá su 

replanteo con nuevas reprercusiones en la estructura social".( 15 ) 

Ante la crisis económico-política en la cual se encuentra el país, el -

Estado se plantea la necesidad de reestructurar la dinámica de desarrollo, -

impulsando su rectoría en los procesos económicos. Esto significó asumir u­

na política expansionista, mediante la ampliación del gasto público, posi~i­

litando en los primeros aílos un incremento productivo, aparentemente alenta­

dor. 

(13) Habermas, J. ~i~rrsi~-Y-~~srris~_SQ!!!Q_i~~2l2gi~· P• 55 
(1~) Castro Muílos, Ma. T. ET.AL. ~~~s~si2rr_~~srris~-~~2~ri2r_~rr-~~~is2~ (Mi-­

meo), p. 5. 

( 1 5) !.!?..!.~~!!!~ 
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se 

Así se va canfor.mando un·s:is.tema de ·dominio que en términos de·Habermas 

justifica apehndo a las relaclon!)s_legitJmas de~ p~_~du_cciónt. lás acciones 

politices que se llevan a cabo.se ~an.sub6rdin'a·~cio':'.ú sistema económico, pue!! 

to que la dinámica que éste adquie're.iiehde,.'.de::_algÚ~a 'manera haéia el acceso 

a la modernidad, "El orden de Ja socleda~'. e~;~óilJm~dfatarriente polltico, e -
-,~ .- - '.-) ' ;:-"·' - - ". - : - - ,- -

inmediatamente económico";(16) 

El subsistema educativo tecnológico por su parte busca adecuarse más es­

trechamente en este momento a las demandas que la economía del pais generaba, 

Podemos reconocer de acuerdo con Habermas a este movimiento como un proceso­

de adaptación denominado "racionalización desde abajo", es decir, la modern! 

zación determina ahora también los fines de la educación en relación a los -

ámbitos de trabajo que requieren determinada formación de los sujetos. Es ~ 

sí como desde los 60 a los 70 se expande y diversifica el subistema de educ~ 

ción tecnológica escolar y se crea la modalidad de formación profesional en­

y por las empresas. Durante este periodo se plasma el objetivo de adecuar -

la educación tecnológica a las particularidades de la estructura productiva; 

el Estado promueve el papel de las futuras generaciones de trabajadores, bu~ 

cando un acercamiento en cuanto a forma y contendio con el aparato producti-

va. 

Es bajo estas caracteristicas que la formación de las futuras fuerzas de 

trabajo se subordinan al posible comportamiento determinado por los fines de 

producción. Fines que marcan a su vez las acciones estratégicas necesarias -

en las relaciones y clnculos entre el Estado y las instituciones de educa- -

ción tecnológica. "Surge asi la infraestructura de una sociedad bajo la coae 

ción de la modernización. Esta infraestructura se apodera poco a poco de --

los ámbitos de la vida: de la defensa del sistema escolar, sanidad, familia, 

etc•" ( 17) 

Paralelamente a la racionalización desde abajo, se genera la "racional! 

zación desde arriba" en donde la planificación ocupa un lugar de orden supe­

rior atendiendo al cumplimiento de fines, tendiendo a la instauración, mejQ 

ra o ampliación de las acciones estratégicas. 

(16) Habermas, J, Q.:.E.:. p. 77 

( 17) !.!!.~!!!.:._ p. 52. 
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En el ámbito educativo, elp~Óce.scoºde planÜicacÍ6n se expresa priní::i--
, . ,- - ·~; .. "·': 

palmenta en el Plan Nacional de Eí:fúc~dón; publicado en 1977 y que se reorg!!_ 

ni za más tarde en torno a -pro·~;ama:~ ,Y·\·m'~f'as.: prioritarias. tendientes a aumen­

tar la eficiencia del aparato edu·c~tl~o: 

La educación es considerada como uno de los instrumentos más importan--

tes para el desarrollo del país en tanto que permite el progreso de las fuer 

zas productivas. Ante este panoramo no es casual encontrarnos con el cues-­

tionamiento planteado a prácticas concebidas como tradicionales, ante la ur­

gencia de incorporar el proyecto de modernización que haría más cómoda la vi 

da. 

La Reforma Educativa en los 70 se presentó como un discurso racional c~ 

ya garantía era ofrecer los medios para acceder a un proyecto ideal: mejor -

modo de vida. 

La trascendencia de estos procesos y concepciones en el ámbito de la d2 

cencia se objetivó en la generación de discursos tendientes a normar nuevas­

prácticas educativas que se difundieron a través de la formación docente y -

que se concretaron en programas fundamentados en una racionalidad técnica. 

El paso de lo nuevo pretende dar muerte a lo viejo, Lo viejo es lo tr!!_ 

dicional y para aceptar lo nuevo se tiene que negar en lo que se es y ha si­

do en la tradición. La promesa es que lo nuevo es mejor que lo anterior. 

Sin embargo, cabe preguntarnos ahora lcómo se concibe lo nuevo?, lquién 

produce este discurso?, la qué intereses obedece,, lquiénes lo trasmiten? 

Al parecer lo nuevo es la incorporación de la tecnología a las prácticas ya­

existentes, en el fondo el deseo de conservar los valores que han dado deter 

minado sentido a la existenia permanece, la opción parece ser el complemento 

de los mismos con el uso de otros medios y recursos. Lo nuevo parece ser -

finalmente el uso de un discurso que permite ocupar diferentes posiciones al 

interior de una institución. Pero si esto es así, lcómo opera entonces este­

discurso? 

3.1.2 Distribución del discurso. 
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· La=lógica· de=distribución del discur=!l.º estuvo determinada por la jerar-­

quizac.ión del poder al· interior del sistema supeditado a una. estructura cer.·.:_-
~"-~ ,o-__ ,:..-_c~_:_- -

tralista, de tal manera que podemos identifiCar. los siguierites: á~bit~~ de dl~ 
:;'' <·.:;· 

;:• .. :.'_ ·., 
'··;·~ ~'""--·-~- ' - :· .. 
~·:~.-- <':_:~y ;::;:·0:_--

tr ibuc ión. 

~-----------------------~------'-o-·-:o. 

1 • Intereses dominantes: 

Empresa ~ligop6lica. 

2, Especialistas en 

Educación 
1 

3. Asesores 

l 
Formadorel de 

Docentes 

4. 

I 
/ 

I 

doi::enÉes 

\Pr'oy~E,to ·i~~~strial -
·0· 

' desarróllista; · 
. .,,_. ·:t-_"; -- ~;·,~:~- ·:-~:\::::_r·__:.~ 

•. ... . , 
Educativa 1911·· 

Asesorel estudiantiles 

Alumnos 

1.973 

Es necesrio explicar este proceso de distaribución desde un proceso de -

~2filin~si2~ que si bien está ligado a una estructura de poder altamente jeraL 

quizada no es por el poder en sí mismo que llegó a trascender a las Últimas -

jerarquías (por lo menos hasta los docentes}, sino porque hubo procesos de r~ 

conocimiento por parte de los sujetos en cada ámbito, lo que le dió en un mo­

mento dado validez. Veamos esto en le siguiente análisis. 

Como ya se l1abía me iona ante1 iorm· te, el p. s e1• ese mr"1ent1 inicia 

un proceso de modernización al que el subsistema educativo tenológico se su-­

bordina y readecúa tratando de ofrecer los recursos necesarios en cuanto a -­

fuerza de trabajo para la realización de esos fiesr fines que estaban dados -

por la orientación de los intereses dominantes en el sector económico hacia -

la industrialización. 
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Esta Índustrializa~i6n que simboliza a su vez, la modeq1idac! se concreta-. - ' -,· :· ·:· , ._ ~-- -"- ' .- ·-~ - _-_ -.. :- '... ::--
en el ámbito educativo .e.n la Refcírma· Educat.iva 'de~.1970 >' 197)_ ;con 11:1s reunio-

nes de la 'ANUIES'; ene donde''se·,:tri.:ta ~de planificar:·fos'·medios ne.cesarios para-
--'-"-'-- __.o..,"--.'"o.:'\ ,,_,, 

llegar ordenadamente a. un fin; esfc!ecir rácionalm~nte'; 

culares, ~lst'~ma{iz~c·ic'.JM d~ l~ Erisel'l~nza y el Modelo de Promoci6n y Acredita­

ci6n (des~'r¡Ús !~·~,~~te~l~,~~ente) ¡ a partir de los cuales se inicia la incul­

caci6ri\f,,',{a:(f~~-~ de m~clérriida'd e.fl el sistema en oposici6n a lo "tradicional", 

(como aquE!Í1Ót'qJ~ de~e ~ei-· ~Íllo parte del pasaoo). 
:-·- .-J·_:; _.' - ~:'.·;: 

Lá plani~ic~ci6'n, slst~mati:;:~ibn, ci~ganizaci6n y la evaluaci6n son sig_ 
- . . . . . 

nificántes determinantes E!ri es~e~~oment~ a partir de los cuales se considera-
-- - -- ._,__., 

la utilidad o inutilidad d61 hacer'.·cmi el prop6sito de contribuir a que el -
·--- --· . -·-

país llegue al paradigma ln.dustrl~l· desarrolista, El modelo educativo era el 

recurso para ese logro, recurso que a su vez se convertía en un fin, como or-

denador de la instituci6n. Ahora las dificultades s6lo estarían dadas por su 

operativizaci6n. Había también un molde a partir del cual las prácticas que -

se llevaban a cabo al interior de las instituciones podían considerarse como 

útiles o inútiles de acuerdo a su eficacia en relaci6n a lo seílalado por el -

modelo; el control de esto estaría dado por un modelo administratrivo que ªPQ 

yara a su vez el modelo educativo: "la eficacia, la productividad y la plani­

ficaci6n inteligente ,,, son los dioses del hombre moderno".(lB) 

La administraci6n se consider6 como un elemento importante en la institg 

cionalización del modelo educativo, no sólo por la actividad administrativa a 

partir de una forma de proceder, sino por lo propios sujetos que ocupaban la­

administración. Es importante seílalar esto porque en ese momento el sistema­

se formaba centralmente a Ingenieros Industriales en diferentes especialida-­

des, los cuales eran incorporados, una vez egresados, a la planta directiva,­

administrativa y docente, Este fen6meno que tuvo suauge en la segunda mitad­

de los 70, fue consecuencia de la incompatibilidad entre la formaci6n y el -

campo ocupacional disponible en el sector productivo, pero también de la poli 

( 18) Horkheimer, l'I. citado por l'laffesoli, l'I. en hQgiE!_2~_l!-~Q~in!EiQQ•P•148 
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tica de proporcionar acceso a la 'educaci.6~' a :maypr número ''dei' asp,irantes, so-

bre todo deSpú.és_.de J~aúJ"~ _, ,-. ,:,_. ''·" -·-
-'·-'· .. _ ~- .~ li:_¿_:_'-:,c_ :~- -~~~;, ' . .;;- ·_;~:~:>_:·~;;:.: -ó ~ '• ~-;,_:;~\'.» 

A consE!cJ~ncia ,~T i~to,~, pr:¿cé~psi(;::·~empl~;9;':·:a¡;i;i:aci6n de la educa--

ci6n) t 'C ?A \)'i- { c·r ;J•9i'.l~~·érf.~tftlib{on'~S d edUcaci6n tecnológica Un 

:;:::~~f" :~t~Í~~i~¡~!~:~~~;~if ~~f i4¡1tr~: ,'.~·'.'.::~::::, · :'.: ::::,: :'. ·: 
~~~~~::~~ J~~~f }t~r~f i1rn1f i~~~~:l~:~;~~:~::::j :~: ;;: : ~·~~~~: ;~~; ~ ~ 
: : ::: c ::ne;u:1~¡{¡J1if i~~~a;~~~~f t~·~·it~t~;f f t:fcp~[P: :n ::::e~:: 1 ~:a:: 0 

q:: 

0 

::: : : ~ 
mas llama raz~n tI~n{·~~¡:,~ ~ii:,'.'~J:;~,;~';;'f~!ti:o·~~e ;fé~ponder a intereses prácticos --

(como útiles); ' 

Es desde esta visión del mundo a su vez que el modelo de la sistematiza­

ción de la ense~anza tendió a institucionalizarse en el sistema de tecnológt~ 

cos, y por lo tanto a ser dominante. ¿Qué suponía la formación del lngeniero­

como para que el discurso de la sistematización de la enseílanza tuviera cabi­

da7 Seílalaremos dos de los fundamentos de su formación; en primer lugar supo­

ne la conformación de una manera de acceso al conocimiento que marca una tra-

yectoria de lo simple a lo complejo, con la aplicación de los principios -­

del método científico; el segundo elemento sería la inculcacipon de una vi- -

sión que exige a partir de acumulación de un saber, la utilización del mismo-

como una herramienta en el dominio y control de determinado campo productivo, 

La sistematización de la enseílanza como una propuesta que pregonaba una­

visión cientificista de la enseílanza tenía desde la visión de una institución 

conformada básicamente por ingenieros, la posibilidad de ser reconocida des 

de las actitudes anteriromente seílaladas, La sistematización por otro lado 

también ofrecía desde el discurso en promoción, la posibilidad de hacer de la 

enseílanza un proceso eficiente, de ahí la incorporación de conceptos tales c2 

mo planeación, organización y control del proceso de aprendizaje. 

• Véase: Bourdieu, P. y J.C. Passeron. h~-B~2L2~~SS!Q~~--Laia, Barcelona, 
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Este dominio se impone también a partir de contenidos especificas recar 

tanda cierta visión del mundo a partir de la educación, "al contenido se lo 

caracteriza como los significantes que, cua"lifican las formas del hacer y la­

relaci6n con el objeto del hicer: Es ~ecir, el contenido senala, indica, el 

vínculo; las formas e lnclu~i6~'-qu~ el objeto guarda hacia el mundo" ( 19 ) • 
: __ >_/:~~,:···, :. 

- .-.o--· -

Al igual que Ío senala' T,Yler, en este proceso fueron los especialistas-
,,· ·. ' 

los encargados de senalar·y otorgar los contenidos que en este eso sustenta-

ban el modelo*, 

Los especialistas como distribidores del discurso original provenían de 

la ANUIES. Al interior del sistema sin embargo, la preocupación central era 

acerca de la manera de llevar a la práctica el modelo.lEn qué iba a consis-­

tir en la práctica el modelo?; lquiénes lo iban a hacer? 

La respuesta a estas preguntas colocó al docente como el elemento central 

en el éxito del modelo: habla que convencer al maestro de llevar a cabo esta-

empresa. 

Sin embargo esta conclusión no fue tan mecánica, la propia difusión de -

la Reforma Educativa promovía al docente como el agente central a "concienti­

zar" para llevar a cabo este modelo, La atención ahora se dirige hacia la­

efectividad del discurso, un discurso que el docente desconoce y que es nece­

sario que aprenda; por lo tanto si hay algo que el docente tiene que aprender, 

también debe haber alguien que lo enseíle: es bajo esta lógica que se abre un­

lugar para la práctica de un nuevo rol: el formador docente. 

(19) Remedi, Eduardo. "Racionalidad y curribulum. Deconstrucción de un mod! 

lo" en Remedi, E. Y Castaíleda, A. ~~S!QQ~!!~~Q-l_S~!!!S~!~~~ 

* 

p. 1 D 

Tyler seílala en su E!!QS!E!Q~_2i~!S2~-~!!_S~!!iS~!2• que la función de -
los especialistas es "estipular qué sector y qué conceptos de su -

especialidad son los necesarios a la función del aprendiente". Ci­
tado en Remedi, E. QE~_f!~~- p. 11. 
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Así se van creando nuevas jerarquías al servicio de la dominación, en­

donde los sujetos se convierten en un-recurso más.de la acción racional con 

respecto a fines en una estructura para el é]eri:icio de controles, "que man 

tiene la vida de los individuo~, y la mejora, y los somete a la vez a los ~ 

mos de aparato. As! la jerarqula racional se fusiona con la social". ) 
. (20 

Se conforma una cadena eri donde los huecos y enlaces están dados en r§ 

lación al saber que 11 fa.lta" a otro y que lo puede colocar como sujeto en fo!_ 

mación, de tal manara que el especialista puede enseílar al formador docente­

y éste al docente, perdiéndose en esta relación la represión que subyace a­

la propia dominación, puesto que se establece como una relación necesaria de 

aparendizaje. La creación de este rol presuponía, preseravar el orden, la -

dirección y la estabilidad del modelo. 

ioesde dónde se pretendió legitimar esta visión? ¿cómo queda incluido -

ahora el docente en esta idea de modernización? Procedamos a nalizarlo con--

cretamente en el programa de formación docente que operó bajo el presupuesto 

teórico de sistematización de la enseílanza. 

3.1.3. Operación y Control. 

En la inculcación de este modelo y a su vez en la búsqueda de consenso­

por parte de los profesores, se organizaron inicialmente cursos para cada -­

Tecnológico, sobre Sistematización de la Enseílanza y elaboración de cartas -

descriptivas, El docente deberá ser desde este proyecto un operador eficien 

te: tendrá que redactar correctamente objetivos, porque los fines siempre d~ 

ben estar presentes; tiene que aplicar técnicas ymétodos adecuados, seleccig 

nar actividades que permitan propiciar experiencias significativas o mejor -

dicho, hacer significativo el modelo para el estudiante. 

Después de 1973, cada Tecnológico continuó con su proceso de acuerdo a­

las recursos y niveles de apropiación con que contaban las personas que coa!_ 

dinaban la formación de docentes. 

~O) ~arcuse, citado por Habermas, J. en Qe~~!~~L-P• 60 
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Para 1976 con la justificación de que la práctica de formación docente 

se había realizado "a través de modelos tradicionales (cursos colectivos), -

organii~d6s ~~.l~ ~~rticuiar por ca~a Instituto Tecnológico"(
21

) , se propone 

la realiiación de un programa a nivel· nacional en el que se reafirma la inteQ 

cionalidad económica y.utilitaria de.la formación docente, como se seílala en 

los propósitos del proyecto de los cuales seílalaremos: 

"El modelo autoinstruccional presenta las siguientes ventajas: 

a) Permanencia de los capacitados en su lugar de trabajo; lo que les peI 

mite seguir en el desempeMo de sus actividades. 

b) Posibilidades de absorción de mayor número de capacitados, ya que el 

material puede funcionar por sí solo, como "agente multiplicador", -

por su especial estructuración y por no requerir del complemento de­

la exposición oral, horarios o lugares especiales de implementación" 
(22) 

El proyecto denominado finalmente "Programa Autoinstruccional para Actu~ 

lización Docente" (PAAD), fue la máxima expresión de la planificación de la­

práctica de formación docente , en el que se recuperaban por un lado los el~ 

mentas centrales de la Sistematización de la Enseñanza y por otro porque es­

ta soportado por un complejo sistema de control de distribución y evaluación 

a los docentes. En este sentido, estaba encaminado a ampliar los sistemas de 

acci6n racional en su estructura de tres m6dulos en los que podemos recono--

cer, como ya anteriormente se dijo, los fundamnetos de la sistematización de 

la enseManza y la planificación misma: 

l. Redacción de objetivos conductuales. 

II. Elaboración y empleo de materiales didácticos. 

III. Evaluación del rendimiento escolar. 

A partir de estos contenidos se imponía no sólo determinada visión de -

la práctica docente, sino la realización de la misma en un sentido utilita-­

rista, pero era utilitarista en tanto se le imponían mecanismos de control -

(como era el hechos de visitas a clases para evaluar las presentaciones de -

los maestros, o bien se le pedía enviar reportes a los coordinadores de for­

mación docente para que éstos llevaran la administración de la atención a 

(21) SEEP:SEIT:DGITR. ~I2l~El2l~EiH~~l~~ElQQ_~iHi2l~~iI~SS!~~~~-~~S~~i~.:. 
México: la D.lrección, a. a. p. 2 

( 22) .!!:!~!!!.!.- p. 4 
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los procesos de formad6rÍ 'dó~e~te}. i~111biin' era IJÜlitariSta ·an el tipo de -

mensajes q':'e se le haáa .• llega~ai ciÓcent~ •. Eo¡J\ci en:'e1-~igÚi~nte1 
,.;~,-::J~Ji: ~:~:~_._.~:~;\ .. '- ,:·:~ .,. . -···- ·:.-,."·: -~-

~~-- ·- ----~-•~-- · · --;-.· ~:~::-. _'..;;_.¿ - -- --- _;,:~'·º·~·-_·l ~:--~~~,:·'O~c'.,_.;~ ''--= - '=~~.=-;:__:;· 
,::._ -':>-<· ._ .. /·. -:::_:·~->--:·:-:.:?. ;_·: .·\,· 

"U~· ~á~stto ~s qúi'eQ. ÜcJ.iita •··~1'/ap,r~n~lz~Je •••. ·~Si .se a.captan las defini 

clones á~lQal~~\ g;_Vi~[ídf,~ai~. ~~:u~'·Cá'nibfc.Í·cie có1ducta; ·•.Por Eárito, el come ti ~ 

:t :e. ª ~s ... e:: j·~•·um'ezª·g~.ª~ª:,:1~a·t:r~0t'l;ri;ºs~~~taf :~t:~~j~,¡:~J~~' ;?;~i,:~:::'. ¡;: ~::: •::::º:::' :::: :-
. · .· • ••·.· ·. · "' 'd·f'ííl~~i·~~(Úicci pb;~ iu~'tib~~s/~e juzga al maestro 

por sus,res,::1\~~~:~~ ;;t~ .·~1~rt$Ci~~ dga·.rly·:~. p#du.~i'do'. er1'1a' conducta de sus e-

duc~ndo~"'.()2···3·:,·,:• <~•: ··• •;i• •<< ;:¡: '. ; 
•' . ' ·-_ :'t~> ... ,.,-,,,;, ' -

También.es importa6°te}~ef'l~l~i l~: mensajes encaminados a propiciar ai;.-­

. Ei.Q!!!!.Li!!J!!E!!!!l!!!!!ÚÜ!!!! como es JJ. cás~· de la elaboraci6n y selecci6n de me- -

dios; ser6 un maestro efectivri~aquel cuyos estudiantes hayan aprendido mis 

sigan aprendiendo, trabaje el:m·aestro con gis y pizarr6n o con los últimos 

medios audiovisuales, Aunque.aparentemente lo central era la creatividad del 

maestro, lo cierto es que la mayoría de los Departamentos de Servicios Acad~ 

micos se preocupaban mis por la adquisici6n de materiales audiovisuales que­

de cualquier otro recurso. Esta tendencia se llegó a concretar más específi­

camente en el trabajo de los cursos de microensef'lanza, en donde se revertia­

al maestro su imlgen sef'lallndole sus actitudes positivas y negativas. Lo - -

cual a la vez inculcaba un valor acerca del uso de la tecnología en la ense­

f'lanza como bondades de la modernidad. Las !!9.9.!2!!!!§._!!§.!E!!!~g!S!!!!• también t!! 

nlan un lugar, como en el caso de las evaluaciones; un maestro considerará -

haber fracasado si un alumno suyo que obtuvo la calificación mlxima en el -­

curso de ciencia, se burla mis tarde de todo método o logro cientifico. 51-

la ensef'lanza tiene su razón de ser en ayudar a que cada individuo fur1cione -

con efectividad en su vida diaria y contribuya con algo a la sociedad; la 

preocupación es también lo que el individuo harl cuando ya no este' en la e§. 

cuela. 

Así se va conformando un lugar de identidad para el docente en donde él 

!!!! en tanto operador de un método capaz de lograr resultados eficades en la­

trasmisión de un contenido que ademls le es ya seílalado previamente en un 

programa de estudios. 

(23) SEP:SEIT:OGITR. ~!!~!!EE!Q!!_~!!-2~1!!!!~.Q§._9,.Q~!!~!!E!!!!!l!!!!~ México: La Oirec­
cl~n, s •• a ••• (Programa Autoinstruccional para actualizaci6n do­

cehe), No. 1, pp. 15-16. 
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El máximo reduccionismocfue ~ht;;ga;le:a .lbs docentes los programas de­

sarrollados completamente, es de.;·l.~ ~-e l~s 5,ef'fa_laba hasta las actividades a 

realizar en el salÓn'de,cla~es'¡:nii'.s{n,'~htes sef'falar por supuesto que el --

("··:· )::J~::.//:L/.-_."._,~: . ___ ,' ... 

Con este programa se pret-~-ndi,a 'h~mogeneizar la práctica docente desde-

los elementos sef'falados en los módulos, y por otro lado se pretendía tam- -

bién la homogeneización de los coordinadores de formación docente, de tal -

manera que si llegaban nuevas personas a este puesto, los elementos de for­

mación segÚÍan siendo los mismos y continuaban allí sin costo extra alguno. 

La dominación en este sentido, estaba garantizada por los procesos de dis-­

tribución y trasmisión del programa como multiplicador de sí mismo. 

Este programa se hizo llegar desde 1977 hasta 1981 a los entonces ya 49 

Tecnológicos existentes. ~a mismo recomienda a su vez promover actividades 

paralelas de apoyo a la actualización y superación de los docentes en el 6-­

rea de didáctica, así como propiciar desde Dirección General reuniones en -

donde los coordinadores tuvieran la posibilidad de intercambiar experiencias 

~ll-~!-~~ll~i2_g~!-~I29I~~~· El programa significaba ahora también la comun! 

cación mediada por él mismo entre los sujetos que lo operaban. La experien 

cia en este sentido se reitera como la posibilidad de hacer significativo el 

modelo, y la actividad como forma de corporativizar el proyecto en algo pro­

pio. Es en la actividad donde se promueve el desarrollo de capacidades, ªE 

titudes y habilidades como contenidsos necesarios para constituirse en el -

perfil en el que g~g~I~-~~I también como formador docente y ser reconocido­

por el docente como trasmisor de los contenidos que éste a su vez tiene que 

aprehender, "de hecho en los subsistemas de acción racional con respecto a 

fines las orientaciones que se exigen son la conformidad con el aplazamien­

to de las fratificaciones, la organización del comportamiento según normas­

generales, una motivación centrada en el rendimiento individual y en la do­

minación activa, y atención a relaciones específicas".(
24

) 

(24 )Habermas, J. 2~E~ p. 67 
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Es en esta lógica que en 1982 se realiza el primer curso para los coor 

dinadores de medios y métodos educativos con el fin de "proporcionarles el~ 

mantos metodológicos para organizar la formación docente y la comunicación­

educativa, conforme a un modelo sistemltico del proceso educativo 11

1251
, bB­

jo los lineamientos de la Tecnología Educativa como una concepción ampliada 

de Sistematización de la Enseílanza. 

Este curso fue un momento de síntesis del proceso de racionalización­

que se habla generado en el sistema, y que se denota principalmente en men­

sajes como este: "la Tecnología Educativa va mis all6 de la consideración -

de cualquier medio o dispositivo físico o instrumental, es una manera de -­

disenar, llevar a la pr6ctica y evaluar" 126 ); noción que reafirma los ele-­

mantos de insumo, proceso, producto de la Sistematización de la Enseílanza,­

apoylndose específicamente en la elaboración de objetivos operacionales con 

la taxonomía de Bloom. 

Así se va legitimando un modelo de relación torla-práctica-teoría, en­

donde la prlctica se piensa siempre subordinada a la teoría, o se espera c2 

rresponda como realidad a aquélla, bajo una concepción dominante de la ra-­

cionalidad; se evalúa con la intención de que la realidad debe operar bajo­

determinado orden. Corresponde por lo tanto, formar multiplicadores de la­

teorla para trasmitir eficazmente el modelo a seguir, modelo que bajo esta­

lógica se interpreta como "científico"; por lo que, tanto el docente como -

el formador docente vienen a ser sólo operadores del modelo establecido. 

Esta concepción se manifiesta finalmente en la 2a. Reunión Nacional de 

Jefes de Tecnología Educativa con la propuesta para un programa nacional de 

formación docente en tres módulos: !~g~~~!Q~, que tenia como propósito "in-

( 2~ Curso de actualización de responsables de métodos y medios educativos­
del Sistema de Institutos Tecnológicos. (Morelia, Mich.). --Informe y 
Anexos. -- Oaxaca. Instituto Tecnológico de Oaxaca, 1982, p. v. -- -
(versión mecanofr6fica). p. 1 

( 26) !!!.~!!!.!._ s/p. (el subrayado es mío). 
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tegrar al profesor de nuevo _i,ngres_o_,al Sistema de Tecnológicos a través 

del conocimiento de su filosof!a, organización y modelo educativo"; E2.!!.E!!::..!!.­

f;!2.!l• "capacitar al profesor.para el ejercicio eficiente de la docencia" 

con contenidos tales co_mo: p{an7ac_ión, elaboración de objetivos operaciona-­

les, diseno de estrategi~ y habilidades de enseílanza, evaluación, etc.; y, -

.!!.El!!.!!.!.!~.!!.E!2.0.r "ofrecer, a·: los_ profesores un medio para adquirir información­

actuallzada sobre tóplcos;·del área educativa" • 

3.2.1 La raci:~~~iJ.i~-~ión como continuidad. 

P-ara -finales- de los 70 y principios de los 80 se produce una crisis más 

en el pals. La crisis se evidencia a través de síntomas como: "descenso en 

las tasas de crecimiento económico y estancamiento de la producción, infla-­

ción del salarlo real de grandes sectores de la población trabajadora e in­

cremento de las tasas de explotaci6n"(
271

• 

Como ya habíamos mencionado anteriormente, esta crisis que significa el 

desuso de un esquema de crecimiento y acumulación, exigirá su replanteo con­

nuevas repercusiones en la estructura social. 

Las repercusiones que ha provocado son como las siguientes: "contrae- -

ción económica generalizada con un rápido aumento de los ingresos gubernamen 

tales y reducción del gasto p~blico, control salarial férreo (crecimiento ng 

minal de los salarios) y perspectiva de crecimiento nulo o bajo con altas t.!!. 

sas de desempleo"~ 8 ). 

Véase: Reunión de Jefes de TecnologíaEducativa del Sistema de Institutos 
Tecnológicos, 2da. (S.L.P.) -- Informe y Anexos -- S.L.P.: I. 
T. de S.L.P., 1982, p.v. (versión mecanográfica). 

(27) Hirsch, A. Ana. h.!!.fELffi.!!.f;l§.!l_QQ_2LEfQ~EEQ~~!!l~Q~lÚ!.!!.QEE~~-!!!l!~QE~!l.!!.~ 
rlE~-~!l-~~~!EE~ Universidad Autónoma de Sinaloa. México, 1985, 
p. 127. 

(28) !.l:!.lQ~- p. 128. 
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Si~ embargo, aunq~e ~l pals sufrió una fuerte conmoción en el terreno -

econ6mico~~e~ne~es•rio destacar las bondades de lai que disfrut6 en partlcy 

lar, el subiistema educativo tecnol6gico. Privilegio que si bien no tuvo -­

los aican.ées .. prácticos deseados, organiz6 un discurso que expresaba c6mo la­

clase en ,e.l poder 1 ponderaba una forma de consenso, dentro de una si tuaci6n­

cr1tica. 

;.>{·t·. 
El Es:t·ado se va a pr~ócupar -ante la nueva crisis econ6mica y el rea ju§. 

····-, 
te: de..l'a :ií'ueii'a·· e'strúctura social- por poner énfasis en la necesidad de raciQ 

naliz~í" lás :~,~~'l.t~l.~~s púbÚcas con el fin de lograr una eficiente organiza--
·<:1::·, :-_.:-". )_: ... ~,. . 

ci6n d~ .10.s i'~cu'r:sos -máteriales y humanos- en la definición de metas e ins-

trumehto~ de~quéllas politicas. 

"El Estado tiene que hacer el mayor de los esfuerzos con ab­
soluta buena fe, para asimilar al recurso humano que en mat~ 
ria de investigación existe en el país, porque si no, lqué -
puede hacer ante una alternativa? El Estado no puede apla-­
zar decisiones ni puede Fingir que no existen los problemas­
••• ••• algunas veces no tiene que escoger entre el bien y -
el mal, sino entre el mal menor y el mal mayor; ••• 
No podemos saber todo sobre todo; fundamentalmente es que -
sepamos qué es lo que debemos saber, qué es lo que nos con-­
viene saber. Por eso en ~6xico, enmateria de ciencia y tec­
nología, hemos reconocido modestamente, que debemos aspirar­
no a la autosuficiencia, sino a la autodeterminación cientí­
fica y tecnológica. 
Formar con gente nuestra una planta básica, fundamental, que 
nos diga qué traer del extranjero; capaz de separar aquello­
que es positivo de aquello que es un engaílo o una ilusión; -
saber qué es lo que debemos y podemos investigar con nues- -
tras propias fuerzas para no desperdiciar recursos; saber lo 
que vamos a pagar adquiriendo tecnologías y conocimientos -­
del extranjero; saber a dónde vamos a enviar a nuestros jÓvg 
nes para que aprendan lo mejor y lo necesario. Eso es lo 
que en México hemos llamado la autodeterminación científica­
y tecnol6gica. No podemos aspirar a más"

1291
. 

Estas ideas se recuperan en un proceso de planificación sin precedente 

en el pals en todos los ámbitos, partiendo desde planes rectoriales, hasta -

el Plan Global de Desarrollo, pretendiendo lograr así un prototipo equilibr~ 

do Y moderno según el desarrollo y las necesidades del país, proyecto aún 

presente después de casi dos décadas, haciendo sin embargo ahora himcapié en 

(29) S.P.P.: S.E.G.A.A.- López Portillo, José. fi~QSi~_l_l~SQ!!!!!gi~~ México, 

1981 (Cuadernos de Filosofla Política nº 49). pp. 24-25. 
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realizar un pa!s independiente. 

La educaci6n te~110l6~(ib.~}es ~ºf'l~siiera'da como Uno de los .if1strumeritos 

importantes .. E!ll·.!!l d~s~~~o.í'iti de esté prototipo de pals; es'poreso que se .le 
," .': ;, - ·._ .. ,:;· ·._'"··. :·'. ·. 

más 

otorga espec'ial:atenbi6hiL. ··.--·- · -· -.-. <. < > f 

'~Ofr~zb;~ ~P~Y~~: ~:;:Í~~;:edu~aci6n técnica com~ P~Ú~l~;i'.--dt·n;~~e~~a('en··un 
país tjue:estLttijic/ó de fnc~ementar la t ecnolog!a-qtÍ~ ~.·t_:.•_i_ t.-.·.·.-_-_e.'_;·!:{~¡;ct~J~nci~n~ia 
del ~~teXJf>,-~5eii_'.;d~ otra suerte cancelaremos nuestras-Ó;~;l'fu}iiCiac!es dé. de--

sarro. :11ri;1( : ... ·
3
'_•
0
·'•-); .• ·•• X •,;V ;tf 

,."·-s 

El objetivo central de la modernlzaci6n vuelve. a c~b;~·r: ~;n fuerte impúl-

so. 
--: --·"'··, 'J·,,' 

Es ante esta demanda que el subsistema tecnol6gi'é:o·~edtJca_Ú,vo' se 'inserta -

legitimando su existencia, ampliando las oportunidades •edu-cativas hacia moda­

lida~es de carácter terminal, es decir, vinculadas a un destino ocupacional -

especifico desde el nivel medio superior. 

Contradictoriamente a este impulso sin embargo, ante las restricciones -

del gasto público, se establecen bajos costos de operaci6n con el freno al al 

za de salarlos y los límites prusupuestales a programas educativos a los que-

se exige mayor eficiencia a menor costo. 

¿c6mo se traduce esta situaci6n a lo que llamamos el segundo proyecto de 

formaci6n docente a principios de los BO? Identif iquémoslo en el siguiente -

análisis. 

3.2.2 Oistribuci6n del discurso. 

Los ámbitos de distrltiuci6n que podemos identificar son: 

2. 

Intereses dominantes: 
econ6micos-políticos 
desarollo industrial 

Trasmisores- - - -

E s 

s. 

s. 
(o. 

T A D o 

l 
E• P. - -
~ 
E. I. T • 

G, I. T.) 

l 
3. Re-productores-~ - Divisi6n de Tecnología 

/ 
Formadores de Docentes 

(30) l!:!!!.!'1!.• p, ?. 

. 
Proyecto d'e modernizaci6n 1 

autodeterminaci6n científi 
ca-tecnológica -

Plan Nacional de Educaci6n 

Educativa 

\ 
Docentes 
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Pareciera que la .. «historia se repite. Los tecnológicos aún 'estaan a-­

trás con res.pecto ai moi:teio· de modecrnizaclón de acuerdo a· lÓs prototipos a­

las que aspirab'a, Nuevamente. esto se hacia recordar .en el proyecto educa t.!, 

vo llamado Plan Nacional ·de Educiación, Recreació~, Cult~ra y Deporte en el­

que se concretó el proyecto de Estado en el ámbito edúcativo. 

Las exigencias de innovación de este plan conllevan a su vez a la re-­

consideración de los medios empleados hasta el momento encaminados a la mo­

dernización. Bajo la racionalidad ya institucionalizada por la trayectoria 

de una década, se da cabida a una serie de diagnósticos en el sentido de h~ 

cer una evaluación de los medios con respecto a fies, es decir, se busca u-

na explicación de la falla de los medios en cuanto a su ineficiencia, pre-­

tendiendo que los fines son ''correctos'' en cuanto a que son fines que con--

tienen el ideal a lograr; " la racionalidad queda neutralizada como instru­

mento de la crítica y rebajada a mero correctivo dentro del sistema, lo úni 

co que todabía puede decirse es lo mejor de los casos, que la sociedad está 

mal programada" (Jl). 

Esta concepción se manifiesta concretamente en la Dirección General de 

Tecnológicos con la demanda a la División de Tecnología Educativa en 1982 de 

hacer un "nuevo formato" para la elaboración de programas de estudio, pues­

to que los actuales ya no se "usaban" en los tecnológicos. La demanda esta 

dirigida hacia la forma en términos de ineficacia, por su desuso en la prás 

tica docente a la que iba orientada. 

El deuso de la forma como tal, era interpretado desde la Dirección, c~ 

mo un nuevo caos que se demostraba en la falta de uniformidad en los progr~ 

mas de estudio de las mismas carreras en diferentes lugares. Es caos, por­

otro lado, significaba la imposibilidad de control de la práctica que ante 

el desgaste del formato no podía garantizar su ajuste a los principios de -

elaboración de objetivos, ejecución y evaluación, racionalización que se h~ 

bla sostenido en la sistematización de la enseílanza. 

~1) Weber, M., parafraseado por Habermas, J, en~~~~· p. 58 
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Hacia es~s~jismas fechas s~ hablan ya ~ealizado algunos eventos, como -

la Primera Reuhi6n t.J'~cionai.cle Jefes de Te'cnálogla Educativa, donde se prop.Q 

nía la f,eof?ªhl~~'~¡Í,Íl~:.~_e::ilf§füis2 aric1nás V otros traba Jos como e1 realizado-­

por el Comft~ NaÚori'~l d~ Evalu~ci6n en donde se analizaba el Reglamento de­

Acreditaci6n .• ' y eri. que -concl.uh sobre la necesidad de hacer una evaluación -

~el'mod¡lri'edü6ativo,· estableciendo la diferencia entre lo que pasaba real-­

mente y lo que "debla ser" desde el modelo. 

"La evaluaci6n del Modelo Educhtivo de los Institutos Tecnológi­
cos se orientarla a la evaluación de los insumos del modelo, en 
términos de su definición y características, a la evaluación del 
proceso en cuanto su eficiencia respondiendo a las preguntas bá­
sicas sobre la flexibilidad del Sistema, los elementos centrales 
del modelo y la identificación de las desviaciones presentadas, 
entre otras; a la evaluación de producto en cuanto eficiencia 
del sistema para responder al logro de las metas propuestas en -
términos del modelo, y en términos del rendimiento escolar"

1321
• 

Con estas conclusiones, mismas que escucharíamos posteriormente repeti­

das veces, se formó otro Comité en Tecnología Educativa con representantes -

de diferentes tecnológicos para elaborar un nuevo formato para programas de 

estudio¡ sin embargo, antes de qeu el nuevo formato fuera concluido, se con­

vocó a las oficinas del Departamento a hacer un plan de trabajo desde cada ~ 

na como apoyo a esta acción, por lo que se conformaron a su vez dos Comités-

inmediatamente: el de Medios Educativos y el de Métodos Educativos. La Ofi­

cina de Orientación Educativa, por su parte procedió a hacer una evaluacion­

de su programa, puesto que ya estaba funcionando con uno desde 1979•, 

(32) SEP:DGIT:Comité Nacional de Evaluación. ~n~li~i~_y_s2nsl~~lgn~~-g~l-S2= 

mil~-~n_r~lesiQn_el_I~9lem~nl2_g~-~IQm2siQ_y_~~el~esiQn_g~_l2~_in~= 

junio,1982. 

Las oficinas de Orientación Educativa fueron las primeras en conformar­
se estructuralmente como oficinas académico-adminsitrativas en apo­
yo al modelo educativo (1973), su papel consistía en asesorar a los 
estudiantes para su desenvolvimiento en el modelo. Su programa pa­
ra 1971 quedó estructurado en cinco subprogramas: inducción, ases2 
ría académica, asesoría psicológica, orientación vocacional y orie~ 
tación profesional. 

Véase: SEP:SEIT:DGIT. ~I29Iefil~-~esi2nel_g~_Qri~nl~SiQ_fg~s~li~e~ M~ 
xico, La Dirección --1979, -- p.v. 
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El equipo coordinador de. esté proye.cto (el .eqüipo de Tecnologla Edcati­

va en Oir~~~i6n Genéral) pronio11i6'{a ~lab~ra~i6~ d~ los programas nacionales 

de cada oficina preconcebidamente ·como a:lgo;:,;alter~ativo" a lo ya existente. 

Lo alternativo se co.ncebla como' un proye6to qué recuperara los intereses de 

los .. docentes para su formación; p~ro/~~e.:de:b~rían estar contenidos en la bÚ~ 
queda de "otro" proyecto de pals, .Y que marcaran una distancia con respecto­

ª las con.c·epci~ne~ .tradicional y de sistématizació de la ensef'lanza (bajo la­

noción ,en:que ·l~s hemos mencirinado anteriormente), concepciones en las que -

fin~lm'énte se cet1traba el fracaso de la educación: "lo nuevo seda la direc­

ci6n del ·progreso, pero el creteriomismo de racionalidad no sufrida cam­

bio.s'' ··: , como se puede apreciar en la noción de proyecto de pais que pre-
b3 l . 

santa e1 programa nacional de metodos educativos: 

"Como una alternativa a este proyecto de desarrollo se consi­
dera el proyecto nacionalista, que consiste en ~~2!i~E-~!_EQD­
~IQ!_g~-!~-D~Ei2D-~Q9E~-!Q~_2IQE~~Q~-~EQDQ~iEQ~• fijándose CQ 
mo meta el fortalecimiento de la independencia económica y el 
ejercicio de la soberanía nacional en materia polltica, econ~ 
mica y social" 

(34) 

También para la realización de este proyecto se plantea la búsqueda de­

medias adecuados. El logro de los fines está orientado por los medios. Ba­

jo esta concepción es que también el segudo proyecto de formación docente es 

elaborado desde la razón técnica, pero a la que subyace también una razón 

práctica. 

Con la intención de partir de los intereses y necesidades propios del­

sistema 1 es que se invitó a participar a formadores de docentes de los tecnQ 

lógicos. La participación fue aqui un discurso que pretendía en convertir­

se en dominante y que permitió que la gente invitada se comprometiera en la­

elaboración de un proyecto; la quién no seduce la posibilidad de llevar a c~ 

bo sus suenos, sus fantasías, de mostrar sus intereses? la quién no seduce -

la fascinación de atrapar en su suef'lo el de los demás? 

(33) Habermas, J. Q.:.E.:. p. 65. 

recci6n p. 9 
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Se empe~ab;·a ~lvldar aqu! que el proyecto no s6lo era la posibilidad -

de concretar- i_ntereses~ pa~Ü-~ulares de un grupo de sujetos que eran convoca­

dos a parfir de:-un tÍ:ab~jo concrE!ta,_ sí.'na _definido también por intereses do­

minantes ins~!"ta-~-~~:u~~proy~cto hist6rico-social determinado. Y se re-prodg 

jeron_en efe~io;a~t~tud~s~do~i~antes. Actitudes que se manifestaron desde­

los odgeríes'-de Ía -elaboraci6n-dei proyecto, comolo fue el inicio del mismo­

con un dlagn6~tico de las oficinas de métodos educativos. 

·. ' 
,·, O·.· ·:.: 

El prop6sito de este diagn6sticoi fue porun-lado, reconstruir la histQ. 
. '··: ·.'·_.,_ : 

ria- de formaci6n docentE! en el_ si-~t~ma_,-'iy' por otro, detectar necesidades en-

formaci6n docente. Se procedi6 para ~llo a eviar a los tecnol6gicos cuestiQ. 

narios.* 

Estando la Direcci6n General en el Distrito Federal y todos los Tecnol6gi 
cos en los diferentes Estados de la República, optamos por aplicar los 
cuestionarios por escrito con el prop6sito de hacer un estudio explor! 
torio acerca de la formaci6n docente de cada Tecnol6gico, ante la impQ_ 
sibilidad de asistir a cada uno de ellos, personalmente, por razones e 
con6micas. Esta acci6n obedeci6 tambi~n a una bósqueda prejuiciosa _: 
pof nuestra parte por descubrir el "verdader problema", desplaz6ndolo­
asimismo desde nuestra interpretación hacia la formación doconto, deli 
mitada a su vez por el lugar en el que estructuralmente nos ubic~bamos 
en la instituci6n (oficina de m6todos educativos). De entrada, se tr! 
taba de responder desde determinada actividad al concepto que nos iden 
tificaba como un lugar de acción. Es decir, además de centrar nuestra­
propuesta de trabajo en el docente, también, de alguna manera, se bus­
caba la manera de proceder m~s Jdónea desde la r1oci6n del m~~Q~Q~ 
En el cuestionario que aplicamos consideramos cuatro aspectos: 1) Da-­
tos Generales de las personas que coordinaban la formnci611 docente; 
2) C6mo hablan llevado a cabo la formaci6n docente, desde 1978 (activ! 
dades y procedimientos); 3) Qufi instituciones colabornhan con ellos en 
dichos procesos de formaci6n; y, 4) CuAles ernn las necesidades de far 
maci6n que requerían como coordinadores de formnci6n docente. 
Como puede apreciarse, los datos que se requerían, obedecían m~s a una 
necesidad de evaluar la realidad de forrnaci6n docente, que de conocer­
los procesos que en sí se estaban llevando a cabo al interior de los -
Tecnol6gicos. Esta actitud de acercarse a la realidad desde un meca-­
nismo de evaluaci6n, es de entrada una formn de continuar con la racio 
nalidad ya establecida al interior de las prActicas en el sistema de : 
Tecnol6gicos. Sin embargo, esta apreciac1on, s6lo es posible hacerla­
ahora, a través de una distancia con respecto a actividades ya realiz~ 

das. 

Véase: 9EP:SEIT:DGIT: ~!~gn2~l!SQ._Qg_!~~-ngsg~!Q!Qg~_Qg_fQ!~~s!22n_~~!2_= 
!2~_SQ.QEQ!n!QQ.Eg~_Qg_!~~-2f!s!n~~-Qg_~~l2Q2~-~Q~S!l!~Q.~ign_g!-2i~= 
lg~!-~2s!2n~!_Qg_ln~l!lglQ.~-!gsn2!2g!s2~~- (Mimeo) -- s/n. 1982. 
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Los datos que se obtuvieron de los cuestionarios fueron interpretados -

como una práctica impuesta en relación a una concepción determinada por la -

propia sistematlzactón de la E!nsellariza en sí, es decir, como si efectivamen­

te, la ~eor!a se ~biera impuesto a la práctica., desconociéndose en ese mo­

mento ot-ia {riterpretación .. desde su sentido histórico social. La micro-ense­

f'lanza; las t~cnicas de evaluación y de dinámica de grupo, fueron contenidos-

de::forma~Úih :~:los -doi::~ntes detectados como los ~ás f-re~uen'tes, mismos que -

Fueron i~ter~retados más c~mo•la imposición Ú uh modelo, que desde los int~ 
reses.s~éÍ.al~s ~iÚ ifllplicado~ (d~m~· s~ iTiehcÍonó ya .~n el apartado anterior)• 

-'\:· -/,·. -·~-¿_ .. -.-.. J, ·-,>- ---. ·'.<~~:- \'t_< ·:::sr: ~-

::'. 5'.iíi'.'.:~i~~'·}f ¡;~~~~~~~¡~~¡¡f :f ~'.¡~:::::::: :'. :: :· :::::::: ::,;: :: 
ron ~econ~adas ~orno i~~'~ed'.i~ii:l~-de~ de los formadores, sino más bien como -

nec~;1c1~~~s ~re~das eh-1a.inJll12~i::i6n ~e la toma de conciencia de un modelo. 

¿Desde dónde fueron desconocidas estas demandas como necesidades? Des­

de otra concepción de la conformación de la conciencia, es decir, desde el 

interés de imponer otra visión del mundo que pretendía ser más válida, más -

totalitaria, y por lo tanto "más verdadera". 

Esta visión que pretendia ser mas verdadera, se basaba en una supuesta­

lÓgica, asimismo racional , comprendida en una secuencia de práctica-teoría 

-práctica, en donde la práctica se ubicó como deficiente (como resultado del 

giagnóstico aplicado), como un lugar de faltas, un lugar de ignorancias (da­

da la formación de los coordinadores de formación docente) al que había que­

cubrir desde la formación de los sujetos. Reflexión que propiciaba, desde o­

tra visión, la conformación de la ~~E~~Q~I~-S~~Sl~~~l~~ La conciencia, como­

"conciencia de algo •••• es intencionalidad, en cuanto siempre se propone f! 

nes en el acto de conocer y, explícita o implícitamente se rige por determ! 

na dos valores ••• " ( 
35

). 

¿cómo se conforma esta conciencia? ¿oesde dónde se propone la reflexión 

de la práctica? La respuesta que se dió a estas preguntas fue desde la pro­

puesta de un "modelo de participación" en que se imponía la lectura de la --
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práctica a .•trav~s· d;;·-diferentes•eje~ teó~icos. La teoría aquí.tiene una fun-

utilÚarista. e·~·un clo~le sentldo'i es útil' como un m_edio pa):a explicar_­

la realidad,_;• y;¡ es;:útJ.l ~en ~anta t(ene'co~q'[iri:.ser incorpóÚCla .a_fácopcien 

cia de qlÍi~n la ,;lÍ~a•fr;_;,;;:Á-lest~ m-~~~ia ~de ccincé'blr. l~' parti~ip;;c16n- e~ la­

conform~c16~ dé• un.próyedfoxy-a la•· vez tina _forma de. i~ter~csJ~n_,e~~tre )a D! 

rección y· lcis;:í,e-e:·~'i:.16'~iX.is 0nei .á~b1to d~ rá r~rmaC:ióh-dol::enté'/~subyaca ª -

su vez -ún .¿i!,~i:~nil:l~-pCIÜÜco'.de, est'a' .1-acfónaÚl:l~ci; /;~~/cl~qÍr'i~)'(qÜ!'d'aY1;;;¡)Üc! 
tá• ia._d~~1~·~c:i6~M-<~'eiii;J_í.~ri?~ 'Et·l::ai.5\:.i\l:li'? ~i;'~,,~:c:ii~~' a~·,;;rnifé~~:ff;;• ~';;,ll·íi:'o iJspe-

c!f ico; :~º~g ~:i;·~¿~ ·~tj1id-.~~ trah0; ,;> .:;;. --_-. <-:':.•'-; -·· 1 · 'j;~ >?'· ;;~· ¿r _:•é ·-·...... ···-

ci6n 

_.,::~·,- -·:· .. ·','··.-. ,.,, .. :-\,, .. ,~· -·/· .<-: ·.· .... '.=.·~ --~:t: ~·;,<'"o=.:;.~_~3;, -,~.;,·. -.~~ .. :· ,._;.:,; :~~~~:~':~'.·: ~-':.:.·. -e 
<:~;;-:_>; ~~,-~. .., ·;;:\,'.i 1~~e _-'·':o,· · >\,L: . _ .. ,.. . '-:'·fe ·~··-:::B~', , :,.<!"'· ··:·;_'._~~ t· J•.: >,·,;~.--.. :-'~::e~, 
~!::r· __ .,., .. -. · .,-·.·· -,-- ·: .. ~" -.:,·,-/_ . .. -·,;(·· ··-·-k . , . · ·:1.: 

d
_·e· '¿_-_ºd. ·o·_e_·_·_:ms ___ di.:nª.•.-_ ••.. _~a;_~·.·dc ºi._;o;·dn .•. /?;_ •• {._:·_;_t .•.. ~_i_:.·•.:rºl~d.- ee;'.m:)~o ss·.t_;Pas·····ei~.ra~·ºl Ya,·:er~ .. C:\~' d.~f f º.P~ª:f h'.{;~~~J.~-~~:~1~··Ídj·-~.~:i i~k R?º ;0 E 

::mi~ac\6 n¡'~~i¿{ci~$~·;'.~~nc9_is~2 i~h,d~;:~::e •. l~_m0:c:s·~.cq~_·u:ºe•:_.:_~.·.·.;· ... ;_ •. r_.~_;cs}e~.~_:·_l~c~eº}!nn:v::~o:cr,ª;ª'.1.~.::1· 0o~:sJ.~:c10\.'º¡:r·····dfs1:
0

n·-·ª. -d~g_: 
ei. de lq.~- ~~ca.~,K~~.º:i:•?,~-e ~~i'f).cf~'ac;fó.n/?. « " • . Y.<._:._\ 
res. 'r~a'ta'ie~o;~:; pdrcef mÓmerito sobie iíi 'pi'i.ni'ei: pfa~-~; ··.,-: 

~;~\-· ,.--.~ _._Ú-''.-; •::~-,;·- -~~~-~~'.: .. ·,, ·.-· 
_:_~--~_-'· ·-·-··-·-- -~=~ ; ----e:= ~_,-;_- ::~}~·~;~. ~:.-~· 

Los c~~t~nldo~~ ~~órlc~s ;~~ se lnl::l~yerdn como- contenidos de formación-

a ·su vez, sé organizaron. en ·su estructura en tres módulos: .!.!1!!!!.EE!Q!l• enten­

dida como la identificación del contexto en el que se ubica la institución -

de trabajo, as! como su organización. Q~~~112!!!?.• con la revisión de diferen 

tes teorías del campo pedagógico que explican el proceso educativo, y, s~g~= 

E!~!!~~E!Q!!• en el que se promueve que el profesor historice el contenido, -

entendiendo esto como el origen y lógica de construcción del contenido de la 

asignatura que trabaja, desde la historia de la ciencia y su significación -

como contenido de enseílanza.• 

Estos valores se concibieron desde cuatro ejes teóricos: de la epistemg_ 

logia con Piaget y Bachelard; del aprendizaje con Ausubel y Bleger; de la cg_ 

municación con Sosco Pinto; y, del curriculum con el trabajo realizado en la 

ENEP-Iztacala, por el Departamento de Pedagogía desde 1979 
( 36) 

Aunque el tercer módulo pretendía marcar una singular diferencia con res­
pecto al programa de sistematización de la enseílanza haciendo hincapié 
en el trabajo del contenido como contenido cintífico, la lógica del -­
programa era una continuación de la propuesta de 1982 en la 2da. Reu-­
nión Nacional de Jefes de Tecnología Educativa. 

(36) Véase: UNAM:ENEP-I. Departamento de Psicopedagogía. ~gQEl~El2!1~~-!-l~= 
!!!!!~El!E~-!!~-1~-~!!!!.E~E!Q!l_~!!.ggE!!?.1~ México: ENEP-I, 1979. 
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Con esta noci6n'--los-irit-eréses prácticos, d~sde los cuales en un inicio -

se pretendía: inco-rporai:-~l .'d_eb,.ate __ de'.í:Jif-;,fentes Ideas a los coordinadores de­

formación, ,se-_emplezan/~'; or.i.e~ta~ ;de~de la razón técnica ; es decir, se ti en-

de orienta~ l~ pr,¿ctÍé:adoce_n~/(~·¿~v~mente) desde un campo cientlfico que -

permita conformar. acclo;,~s:-.~~t-~at~gicas, desde donde se proporcionan los valg_ 

res correctos de ún é:~~priré~~l~~t~ -posible. 
-·..o::_,-.. 

Se pretendía con~est6•crear una cosmovisi6n cientlfica, cosmovisi6n que 

respondía por otro la_do,'a: ú-n"'.discurso ya dominante reconocido por el Estado -

como la autodeterminaci6n ci~ntlfica y tecnol6gica; en palabras de Habermas,­

el sentido de la crítica no hacia más que fortalecer relaciones ya existentes, 

"las legitimaciones resquebrajadas son s~stituldas por otras nueva, que por y 

na parte nacen de la crítica a la dogmática de las interpretaciones tradicio­

nales del mundo y pretenden por tanto tener un carácter cientlfico, que por g_ 

tra mantienen funciones legitimatoiias, poniendo asl a las relaciones de po-­

der existentes a resguardo, tanto del análisis como de la conciencia p6bli- -

ca" • 
(37) 

En la legitimación de lo científico como factor dominante y ante la de-­

manda de apoyar un "nuevo formato" para la elaboración de programas de estu-­

dio (demanda que nos interpelaba desde la raz6n técnica en el sentido de que­

el programa debla ser un medio de apoyo al formato), se consider6 como funda­

mental centrar el trabajo a partir de las aportaciones de la ENEP-Iztacala. -

En esta concepci6n es en la relaci6n tríadica contenido-maestro-alumno, donde 

se construye el método. 

La interpretaci6n que se hizo en el programa de este precepto fue la si­

guiente: 

"En el proceso educativo podemos reconocer el método como aquel 
que se construye en la interacci6n de tres elementos: contenido­
docente-alumno. 
El método se va construyendo a partir de las carácterísticas de 
cada uno de estos elementos y se ubica como mediador en el logro 
del aprendizaje. 
No existe un método 6nico, porque no existen verdades absolutas 
aunque un cuerpo de conocimientos contenga características pro­
pias de su estructura ••• que permitan la sistematización de di 
chas conocimientos" (38 ) • -

(37'). Habermas, J. g__,_!e__,_, p. 79. 

(38) SEP:SEIT:DGIT. eregr~~~-~~Si!!~~i-~~-~~~!!~!!~.!..!..!. pp. 47-48. 
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En el trabajo con los coordina~§res Y).o~.PE1'Pi(J.s.doceri_tes, este elemen­

to marcó un cambio -de ~ht~~'dá'~ •si no_h~ti!a un inétodo ~ s~gui;; no habla segu-

ridad en el camino. Ladem~~d:ª· d·ªLªc·i::lºn.~s{n~1tiú~h~;~1~~q~.C º~terrizaran" -

esta propuesta n
1
o se hizo_···~·~p~ra'."'• se llegó}'f~C:l~·s~o .S:i}iollcJtar,la "taxonomía" 

que ahora se utHizar!~~.~~1'~ '.~11~~~.;~¡~·.:a'~)~~{~~~~~ •;~"'91;-~~~~-~J~1 ~erla la "nue­

va instrumentación didá6úJ~i!¡\ Y1~;0••'. > ••:> :);::{;}: i¿{;/ .- ' ·· .. 
':~: ,·- .,>--.,.>,~, .. :'.s .. ~:·,. ... , -<--·f.·~·:-;,·,.::::·.~ ... -

~,::~- -·-~, ,'-.): .:;·;_- .,>.::~~;~:: '/~.~ ,;.);• -Y:~. 

La validez de una ~e~i'!a ~.~a;~~¡·~ra ;~~~~;~ 'éoh¡,dc:.l.rinadá de acuerdo a esta­

demanda por los medios q~~·¿~á:~ntha~~n ~u-;plfC:a~l.óri'. Demanda que deviene a­

su vez de una razón técnica• qG~ subyace ·a la formación de ingeniada indus-­

trial, y también ahora a l~s administradores, campos de formación de los su­

jetos que sostienen la cultura académica en el Sistema de Tecnológicos, y que 

es a su vez una visión dominante de la ciencia, la cual tiene que ofrecer,_ 

desde esta noción, los instrumentos necesarios para una dominación cada vez -

más efectiv~ del. hombre por el hombre. 

Las visiones teóricas propuestas en el programa que originalmente se - -

plantearon como un marco de reflexión en términos de valoración de la prácti­

ca, se interpretaban también como un comportamiento posible de la práctica, -

de ah! la demanda de su instrumentación. Esta instrumentación que habla sido 

pensada como una creación autónoma por parte del docente y del formador docen 

te se revertla ahora priorizando los medios sobre los fines; los medios como· 

parte de la existencia misma en una actividad de trabajo: formador docente o 

docente. 

"En este universo la tecnologla proporciona también la gran -
racionalización de la falta de libertad del hombre y demues-­
tra la imposibilidad técnica de la realización de la autono­
mía, de la capacidad de decisión sobre la propia vida • 
••• esta ausencia de libertad no aparece ni como irracional -
ni como sometimiento a un aparato técnico que hace más cómo­
da la vida y eleva la productividad del trabajo, La raciona­
lidad tecnológica, en lugar de eliminarlo, respalda de ese m~ 
do la legalidad del dominio; y el horizonte instrumentalista­
de la razón se abre a una sociedad totalitaria de base racio-

1 " na (39)" 

(39) Habermas, J. E~~~· p.SB 
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3.2.3 Operaci6n y control.· 

en lo:t ::c::i:::s~t:~:~!~Nc~:~t:~:1;~p-~~:~!·:~.:~ e:::v:c:a:~~::: :::~::~:::o::s ~ 
y que cons1s.t1eron .. p;1'~riI~~J.~~g{9 en i'a'~ ;1g~l.~n(,;~:·!!c:~l~J.·dad~~=. 

: ·_ ,, :\: ,,,:,,> ~·t~/- "' :,>;:);~.~~- ;~;::/.' :;·.<.\'· .'-"~·., '¡::: .. , 
>;·:,¿: _'. ' ;\,·~.: ~ ifi~ -,:-~_:,~-.~'.f-:~::-:;~{-- - . i' : '--~~.;:;·~_'.:>' ·:. ~ '. 

1 • Reuniónes K~~~~~~1ie;~:~:~Jg, l~~.Jdoi:'ái~~étb¡,'~s ~; ·ni~t~~b~ ~d~éat.ivos • 
. .<-,: ··";· - -·";'.fe' •. , -'; « r;,- ,. r ~,-:. 

2. Reun.lo.~~s .. ~ºn:·~~ó~2~,'~):' ~:~·r·~~;,ª1, id~''{1e'~'~ol~g{~ ·:. Ed,ucftilÍ~. 
3. · Reunlon~s7,conj~nt'a s;•;p~ra j~ Fef d~_~hivi ~icí~eis d~· Estudios :super ióres~ 

Y· J~re~i~~·j\;r~ci·n:r~~¡~ ·~·~~i~til;~.' r 
11. cur~·º~.,~.¿~¿~Wt~~~,.;~;<"rt<: ~:; •.. 

~, .) :,-;¿,···-' ·.\··:r :·~···;":·. --;<:. 
5 .; Seg~A~iltl~~H~~ .~~:~.4~~jfü f;· ,\ 

-:-~:··· . .;:: ,,·_,~> <:.;-:;;r ;\~ ,,.,_<:~~:~::- , ..... ,., 
... ,,,_-_; ¿,,_ ·,";~:r ·-:_(;::{:~ ;.·:-~/~- --,;~--- ;\:=_-_ _. 

1. Reunt~~~t regii)rya(es i?_Bri\ffoAC.::~ti~dfriaciirE!_s d~ mé~~do~ educátivos. 
--~· -~- .)::. _,_-;:_, ~-~:i~é:;.'·;~ {~:· .. ~~~~ --~-~¿~~-., --~~ - :,"-e:;; -. {', - .·-· 

'"'-~~·:_: ;~-;:~ --'-=· o-';..,,.j::_.'::.;: '.___-..::;.:.~..:. - ' °'-_-;;:_¿"· - -- -

Púa fin as· de'.1 984 se réaliza .,un~" ~euhÚ11i ~on. los coordinadores de Méto-

dos Educ~tlvos en "dos zonas: norte y sur. Sin embargo, la asistencia fue re-

ducida• La reducci6n del gasto por un lado en estos renglones, afectó la a-­

sistencia. Por otro, también la desvaiorizaci6n que hay al interior del sis­

tema a las actividades promovidas por éste tipo de áreas. 

Para esas fechas la mayoría de los coordinadores de la Dirección General 

organizaba reuniones regionales y los representantes de cada Tecnológico te-­

nían que viajar con pasaje pagado por el Tecnológico. 

En esa reunión nos propusimos proporcionar elementos te6ricos y metodol§ 

gicos a los participantes de acuerdo a la fundamentación del proyecto y por ~ 

tro lado, que elaboraran un anteproyecto de formación docente. La elaboración 

del anteproyecto se concebía como una resultante del análisis teórico, un me­

diador entre la teoría y la práctica. 

Los elaboradores del proyecto nos asumimos como los formadores, el cont~ 

nido central de trasmisi6n fue la Epistemologla Psicogenética de Jean Piaget­

y la metodologia de Investigación participativa. La formaci6n epistemol6gi-

ca en la concepción mencionada se difundía con el fin de sostener una forma-­

ci6n cientifica en el acto de la docencia, aspiración que de alguna manera 

respondla al discurso ideol6gico acerca de la autodeterminación, así como 

también a la noci6n de hacer del proceso "algo" más racional, y por lo tanto­

más válido. En cuanto al discurso de la investigación participativa, puede -



interpretarse ahora como un discurso que permitía establecer un nexo entre -

los e,¡pacios de participación qeu promovía el discurso del Estado; -baj~ u­

na. perspei;:tilia populista (en el sentido de prometer ámbitos de partldp~dón 

extensivos a todos los sectores), sentidos que de alguna manera estaban•pre­

sentes. en la promoci6n del proyecto-, y la orientación desarrollista desde -

la formaci6n científica para la docencia. 

: es..:. 

Los coordin~dores .so lid tabaii có~o Apffar;ese disC:u~c5º}tc~fo 
un len~uaJ~ esp~~ia.Üza'cici e~· un límguaj~ c.ot.iaé11ario ¡,·:~rai ~1Xciii~~nr;;: 
taba· tá~b{~n;::~~f~~d~da ··~a ;Jti'.Uda"B. ' :1; )i( : :,·:···;···· :/ ... '.f,'.: ".~~· ~> 

.• : ó~;.; · !•r i0t \ -·( ,:.: · ~; : .: · ~·. •.;: ' . . ,- ,,;; ·:;t¡. ~.~L :;•· 
. EF si'gui~n·t~ p~,s~ :¡,~~!'~cii'ic'ff~~;Í;~,;:;que·,elabo¡:~r~ri' ~:g¡'. ~~\e~iº~··~~to fund~ 

mentado Íle_lc{ qu~ harí~n e~.J;r~m;6i6~:;d_oc'ente en ~~dii\"unciici~. los T~cnol6gi-­
cos: el r~suitacÍo fu"e qÜe la 91an 'ma~,o~Í~ tenÚ6 ii·r~~et.i:'r ~i marco te6rico­

que.ha~iamos presentado·>~¿J.gJ~1;·~ue ios pa~os~pr~~~~~tos. en la metodología-

.de.la .. investigec.ión partlcf.paÜ.vá:· 

Este resultado s6lo se puede explicar desde eL reconocimiento del lugar 

de autoridad que ocupaban los trasmisores por un lado, como representantes -

de la birecci6n General y por otro como "productores" del proyecto. Este r1 

conocimiento Bordieu lo expresa de la siguiente manera: "Por el hecho de que 

toda AP (Acción Pedag6gica) en ejercicio dispone por definición de una AuP -

(Autoridad Pedagógica), los receptores pedagógicos están dispuestos de entr~ 

da a reconocer la ligitimidad de la información trasmitida y la AuP de los ! 

misares pedagógicos, y por lo tanto a recibir e interiorizar el mensaje"( 4D) 

M6s que pensar en la efectividad del discurso dada la repetición del -­

mismo, se demostró la imposibilidad de apropiación inmediata de algo que han 

P.roducido otros y que requiere de un tiempo necesario, a la que mismo Baur-­

dieu llama "trabajo prolongado de inculcación que produce una formación ver-

dadera". A nuestra mirada, los formadores tambi6n se asun1Ían como sujetos -

en formación, por eso la demanda siempre es, lcómo hacerlo? 

Otro elemento que estaba en juego era la formación que los propios promo 

tares del proyecto sustentaban. Sujetos cuya formación deben1a del campo de­

la Filosof Ía, la Psicología y la Pedagogía, campos que implican la conforma-­

ción de una cultura diferente a la dominante hasta ese momento en el sistema 

(40) Bordieu-Passeron. h~-E!EE22~ss!2~· pp. 62 
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de tecnológicos. Con esto quiero decir que 'sobre ·todo predominaban entre 

dos campos discfplÍnarios, las difereric-ias .'de lenguaje que implican la con-­

formación'-de'- direfente~ culturas entre ~campos disciplinarios diversos •• 

2. Reuni~~e/c~-~ todo•él~erson~i de tl!énologla educativa. 
• ';··;;: ·' ·<-e::· - ' - .~-.'"-·:...-':-' -,·, .'. .. _ ';~:<;~~~/; '.]t ·-< - - ;_· -

En el proce~d.:~:e j~~f¡o~~'ii'/~{¡¿Q {~1ciac!(J s~--conti~~6 ,cón_l~;fm~},iación 
a difererite~-,~;á~blt~~-:~~-1~A;,~úi~~clórÍ:de('p~\Jyec_ ..•. t.~;} B;Jo ést~ 16gié~ se --

~. \"- .. /, ' .· . . 

real iza rón' o t.iá'~'·~t~sffret.ii{i~iies>~eglCina}es c'6;, · ro'~ c'ó6rci iria'éior~s :cr9 iTI'é toci'os, 

medios y'\jef~~;~é ~~c~olo~la"<edlicativa~~~~~re~- ZÜ~~s~~; ~~lrt~!.CJ,e,n,~}~ ~~sJ'¿. -
':~·- .,_. ___ ~.:·~~ .":-~:s.:/~~;· ·í·-:.· >{$(' ·\,:-:·;;-· ,··")·- .-. }~:-~ -~:T_'; 

Siguiéndo·,con ''e1 proceso de lás i~uni~ne
1

~' aíit~'riol!ci~ -~b'o~1~i ¡f¿\~'b1iciita- _ 

al equip~ del departa~ento de cada iec*o16gic~\·~-f~~l6'f~~iG~i'¡,(~yeXo de tra" 

bajo conjunto, apelando a la p~rticipa~s16~~c~'~ó-:~d~~~N;,f~'a':~:~:;;¡'~~i~~o; 
'=·"'";~.~-- ~'?~;:~ ~-~h~~---~~-:;~'.-~ .-~,,: .'" "' -

Elaborar un proyecto conjunto sig~iii~a'ia' ~:os-+btÚda~ de sostener un -
-··,i.:.;_;~:··' 

lugar de dominio, que estar[a 

en mantene~ el proyecto en su 

a)lot'a condici.~l")ádo:por '1;, capacidad e interés-

c 6n j =~ t :nr,~:~¡,Xiª ~i ~. 
-~7/'. \:·e:·') - ~:~:; 
·:.;).' ;\~~(-, -~ 

3. Reuniones conjuntas para jefes de lHvi~-io~és: de Estudios Superiores y je­

fes de Tecnología Educativa •. 

Para 1985 el Consejo Nacional de Directores aprueba en una reunión na--

cional la elaboración de programas de estudio en el nuevo formato•. La ex,! 

gencia de los directores por aplicar el nuevo formato se debía a que al mis­

mo acompaílaba un nuevo reglamento de acreditación, lo cual posibilitaba ap~ 

yarse instrumentalmente ante los alumnos para disminuir las oportunidades de 

acreditación.1t1t 

Para entonces el Comité del nuevo formato ya habla elaborado una propues 
ta de evaluación curricular para el sistema dentro de la cual quedaba: 
la elaboración de programas en el nuevo formato. 

•• Unicamente se inició con los programas de tronco común por previsión po­
lítica en un proceso de racionalización de planificar el cambio en 
forma paultina. 

Sil 



La rutina bajo la que venían operando los tecnológicos con esta deci-­

sión se modifica. Se realizan reuniones en conjunto con Tecnología Educati­

va y las Divisiones de Estudios Superiores (desde donde se coordinan los pl~ 

nes y programas de estudio en los Tecnológicos), se les pide elaborar planes 

de trabajo conjunto, priorizando la actividad de elaboración de programas en 

el nue0o formato, los anteproyectos de form~ción docente van quedando en se­

gundo plano. Un sentido de utilidad inmediata se impone nuevamente. En la­

noción de Haberm~s, el campo de la acción instrumental se antepone al de la­

acción comunicativa;. La interacción se concretó al programa. de estudios co-
•• ·.:-.- j •••• ; --. •• :·. ;_-,,.~ - •• • ; 

mo i:entro :·a1·;9Ue)éo'nvergen:tanto ,1os intereses demandantes de ,unnuevo forma-

to1 comolos d~ ~~~l.i'ár-, esta'd~manda hacia la formación docente;. 
-.~:_,.:-·~ · . .:,:i:.·-: -·-~--;' -"A:;~-'._,~:·'=--,,:;::{$:-· -- -<;:;,:· 

< .. '.:-' ·,..;~ 
Se e~J)ik'ia-~51;:.a. fo~~ar ·al-personal de Tecnología Educativa y Divisio-

nes. d~ Estudio eri la~_~l~b;j;~clón de estructuras conceptuales, bajo el supue?. 

to de que eÜ~s serfa_n--'lci-~ ''mült:ipilcadores de esta noción con los docentes,-

y también bajo el supuesto de un doble mecanismo de racionalización en el 

que además de ser recursos optimizados en el proceso, eran sujetos que se i~ 

sertaban en un proceso de legitimación del sistema de dominio que "puede ahg 

ra a su vez quedar justificado apelando a las relaciones legitimas de pro- -

ducción" . 
( 41) 

Los mecanismos de dominación, ajustados a las jerarquías de poder se r~ 

piten nuevamente. 

Se realizan reuniones nacionales para hacer los programas tipo que se 

distribuyen después a todos los tecnológicos de tal manera que nuevamente -

a los docentes les correspondía tan sólo diseílar los objetivos y las activi­

dades, pero no modificar el contenido: lo que en su origen había surgido en 

un sentido de racionalidad se manifiesta ahora como irracional: lpor qué ha­

blar de estructuras conceptuales con los docentes si no pueden modificar el 

contenido curricular? 

4, Cursos a docentes. 

( 41) Habermas, J, 2.!.S.!. pp. ?7 
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Para 1996 se inidan fas' acciones de eváluaci6n''curtii::ulai' que los Di-'­

rectores aprobaron, propuesta en) a qu~ ~sta~a{l1g1uida",ia ~iabora'bión de 

programas, de.tal manera que. ~sta~~i:l.cis ~ccron~s ~ªl'=e~li.z'a~;p~J'.~ielamente. 
';.'" .;" 

. >-~;,:~.;;'.-:,::"-.,_-' .:,_:,~:~;~.:.-_;- ·~~,,·,'.:.". 

--~:? ... ~'.:: (:·_·.<-\~;:-,~:e/ .... :·:,::.;.·~ 
En los cursos·ª las docentes se promueve:·por,ún,',laclCI' el ·proyec'to de .ev!!. 

ltiación curricular apegado a la ~Clciól1 de ~lanÚica~Ún~qu~'.va desde el diag 

nósticÓ d~l ~oritexto hasta la elaboración d~ p~o~;~m~s ~·~·.estudio como. resu,1 

tan te de .. 9 ¡;;·so~<ar'iteriores; y pin otr~ s~ .conl:'iülan con un ejercicio en que 

elabo·rabari sus programas de acuerdo al P.rogram? tipo ,que se les había envia­

do de Celáya~. ·.Nuevamente se reiteraba la función del docente Onicamente ce 

mo operador, su participación se subordinaba a reglás ya dispuestas por a-­

tros.·· Las protestas no se hicieran esperar con observaciones tales como: -­

&por qu~'tenemos;que empezar con elaboraci6n de programas?; "el problema no-

son los progiamas, es la administración la que falla 11 ; ~ ••• el modelo de 

1973 era correcto lós que fallaron·fueron ·1os,· ap~icadores del modelo"; o -­

bien,· "tod~ 0 ~e ~~1u'6i~~~ ~ t~ s.i sólo: i::ambi¿;amÓs el; r~glamen to de eva lua icón" • 
. ~::~~-':· ::,~~!~'~ :-~~;\:,')i- ~\- ,: ~ .;-~:: ;. 

Los docentes aún do mi 

crite- -~: ~:rr·~·~~;~J;~~t~iMf ~~:~i~f~~~1~(:i~~rm~: n t: s: u::: 
rios de acción racional ~!'~'~ª~.P~Sf~ ª·'~iXes: PÓr eso es que la demanda a­

hora se dirige sólo a la m'odificación d~ los medtos, o en su defecto en seíl!!_ 

lar los errores en los aplica:dor~:s del modelo: en todo caso los errores son-

humanos, no del modelo, 

5. Seguimiento del proyecto. 

Bajo el supuesto de que en cada Tecnológico los equipos de trabajo con­

formados entre Tecnología Educativa y Divisiones de Estudio, continuaran con 

el trabajo iniciado, se plantea en 1986 la realización de un seguimiento que 

permitiera obtener información del estado actual en cada Instituto Tecnológi 

ca sobre: 1. El desarrollo de su proyecto de formación docente., 2. la elabe 

ración en el nuevo formato de los programas sintéticos elaborados en Celaya, 

3. la aceptación o cambios realizados a los programas sintéticos, 4. la com-

prensión de los fundamentos teóricos-metodológicos, y, 5. la permanencia o -

rotación de los cuadros responsables capacitados de las áreas de tecnología­

educativa y división de estudios superiores. ( 
42

) 

( 42) SEP:SEIT:DGIT. ~g§~li~2e§_2g!_§gg~i~igrri~_!!__l~-i~~l!!.rri!!.Si2rr_2g!_rr~g~e-= 
~g2g!g_Qg_2gsgrrsi!!._grr_g!_§i§ig~.!!__Qg_~gsrrel29isg§~ México, La Direc­
ción: Div. de Tec. Educ. -- (Informe) 68 p -- pp. 7 
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. - ---- ~- - _,_ _-

0 r i gin a lm ente: este .seguimiento se piallúó como una necesidad de identi-

ficar el proceso_ en el qu~ encontraba c~da · T•ec~ológi¿·o en rE!,¡a~ión a la ·for-
-:' ' . --.- - : -. ~; ,· ,- -

mación doi::eritii i¡ "los programás ·de 'estudio;• ·,Para eÜo~'se•:~ealG~ron vi.Si tas-

a los Tecnológici6s por equip¿s. c'o~ f~ima~~·~ j;~fi:"p!ifs¿naf°CÍe fecríri1C)'~ra Educa-

ti va y oivislbríes de Es~udlcÍ Í:ant~ de' oiiécÚ6~ G~~~;~1A; CD~~ ~f.recn~lógi--
·;-. ,; ' '"} .. ' , :·~;' "'.§.flE· 

ces. ; <~~;· ., \i> ~~/ '.· .. ':,:;:~:.; ~:~~\·.t~.;;~ ' ... ~~.~: :'?:,); .•. •.i,:>:. 
·-?:·;,:_~-;'-o·.·' >,.,.:_[...-",·J' :_r.}_· '>.:{ -=-·~ --- - - ----·;.~:_:::_:_ 

Estos eq~iéris .~on~ormado~ •.~l, prl{~e~~:ía~:~~;~'¡tÍg~:·~ei'·fúJ,~.é6t~ e.n una-. 

actividad .qll~ r~¡:Íre~entaba l~ 'po;lblil.d~d 1:t'~ c1·~~i~aa6;f~¡j'al.Üi~'~j~1 p·royec to, 

sentido que estabá dado por ei' ap,oyo econó.mico'a '\ª ttª::fz(r;~.~;~§dé~ e~ta acti 

vidad en condiciones s·umamente restrictiva, sobre: .'tod.ó·pará:/es't'e'::t·fpo.'de ac-
.. , ., '· -· -· ·.. I' ,·;.~ -, :;·,~·é"l· - y.''.]/;' • ;··.·· . •, 

tividades, Además representaba la posibilidad de manÜn~? ~s~,~~~P,'Y~,rit~ con el 

apoyo a la creación de una infraesatructura-. ··· :·t;" '';if;. '.~'fj'i:i, 

con 

_,1.· .·· .. :;·' -{ ·- •,<-,,- '.~'./ 

Finalmente, el seguimiento se convirtió en í°fri~~~"ét.'.ft1a~!~..'.'~'¡¡, ~~aluación­
respecto al proyecto, con la argumelltadón dé'co~{~n~;"'T'~~ibadcfres~para .~ 

la toma de decisiones, "La evaluación verificará en éste~ punto si lo plante! 

do corresponde a lo obtenido y qu6 grado de consecuencias se derivan"~ 3 )' 

Siendo el modelo el marco de análisis, con respecto al primer punto se 

concluyó: 

11 
••• en los proyectos revisados en algunos casos, se encuentra 

una similitud al Programa Nacional de M6todos Educativos, en· 
aspectos parciales, tales como la estructura en 3 módulos, aún 
con contenidos diferentes o en otras ocnsio11es, una estructu­
tura reticular con los contenidos propuestos o Únicamente re­
toman la bibliografía ••• 
en la interpretación a los lineamientos metodológicos que a·· 
puntan a una detección de necesidades y a general procesos­
participativos, la traducci6n m~s frecuente en el caso de re­
conocer necesidades, es la de ubicar ésta en las peticiones­
de los profesores para recibir cursos determinados ••• en el 
caso de la participación parece que hasta ahora es sólo la P2 
sibilidad de encuentro con profesores para comentar problemá-
ticas" . 

(t¡t¡) 

(43) Remedí, E. 2~~~· p. 27 

(44) SEP:SEIT:DGIT. ~~~~l~!l~2~-~~l-~~g~i~~i~~2~~~· P• 44 
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Lo anteribr· manifiesta un criterio de evaluaci6n en el que se ubica la -

práctica en un proceso todavla distanciado con respecto al modelo, a lo cual­

se s~nala como soluci6n formar en mayor cantidad al personal encargado de la 

formaci6n docente~· La formaci6n se racionaliza desde esta noci6n, como un r~ 

curso más para el~ogro de los fines. La eficacia del modelo estarla dada 

por la cantidad cÍ~ TndiViduos formados, formaci6n que tendería al logro del -
·' . "· 

consenso,• coll- ,respe:cfo , al" pro.yec to ahora planteado. 

Es 'en·;'este':·mismo' tono que se interpretan los demás, puntos del seguimien-

to, sefiai~rfdos~- que la imposibilidad de la reali~aéión del modelo, es por la -
':·¡·., '.:.·,· 

falta' de' fo-~ma~ióh de los profesores y .formadores o por'.>la aplicaci6n de es--

trategia incorrectas. 

--- .o-'.·-~:·.~·-·:··_-'"-... -_ ·:e __ ~<-:---\::··.·.> - -_ - _, -
las_coni:radié:éiones que se generen en-Ta ·aceptación del discurso. 

<;- -)~·;, ;'. - . 
Ta .efi~1i~'né'ia del .discurso ,estada determinada nuevamente, por la apliC,!! 

cl.'lin CÍ~ _cori::~ctl.vos'. a diferentes niveles de un proceso organizado de planifi­

cacióh y control en la dlstribuci6n del discurso encaminado a la conformación 

de la conciencia de los diferentes sujetos encargados de la operaci6n del mo­

delo, cualquiera que éste sea. 

Bajo esta 16gica es que se concluye en el seguimiento: 

" la principal intencionalidad del nuevo modelo de docAncia, 
es replantear aspectos fundamentales del quehacer educativo que 
involucran al docente en su tarea, al alumno en su proceso de a 
prendizaje y al contenido en una relaci6n de construcción del = 
conocimiento, promoviendo una infraestructura de apoyo; no se 
logró que se tradujera en la práctica esta intencionalidad • 
••• esto nos lleva a pensar que el modelo fue interpretado como 
una medida remedia! restringido a la aplicación del nuevo forma 
to yal nuevo reglamento de acreditación. De tal suerte que no= 
se ha logrado consolidar la infraestructura que permita traba-­
jar de manera permanente e integrada otros aspectos del modelo­
de docencia, misma infraestructura que creara el espacio par~ -
la evaluaci6n curricular de nuestro sistema en un sentido din5-
mico y permanente, con la finalidad de mejorar nuestra activi-
d d" ª (45) • 

(116 ) !.!!~!!!.!. PP. 65-66. 
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El fracaso del modelo hasta este momento pareciera consistir en la diso­

ciaci6n entre las decisiones racionales y las acciones instrumentales, esci-­

si6n que abri6 un hueco más profundo y que no permiti6 la identificaci6n con­

un lenguaje que tendía a ser dominante, lenguaje que pretendía ser un marco -

en el que se reconocieran los docentes y formadores de docentes, única posib! 

lidad de consenso con respecto al proyecto. 

Reconocimiento que todavl~ cabla la esperariza se diera en un tiempo pos­

terior en donde la posbilidad ~xiste como prolongaci6n del ahora. 
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e o N e L u s I o N E s. 

Atendi~ngo un tanto a los planteamientos ideológicos acerca de la moder­

nización y a la convocación del Estado a la educación tecnológica, más como -

institución que como práctica social, se estructura en la Dirección General -

de Institutos Tecnológicos, l~ primera propuesta sistematizada de formación -

docente, con la intención ~e .~esponder a la demanda de elevar la "calidad" e­

ducativa. Esta calidad sfn eluda •alguna ~e refiere .al grado de adeclJación de 

los procesos y procl~C:t~;s.~du~~ti~os a Ú_s exig,encia~ glol:Jahs; sel'lalaria 

predominantemente del, s~ctcii2product~vo/ 
. ··,;:.' .. ·-~~,~ - ·~·:.~::. ::r·: ~ :>}. ., . -,.- :;:'.-:.e': 

que. 

- •.. _, - ,,, __ " ···-·. -~-:rj·. · -.,"-'·:- .-:·'-:;'."> . <ri: .-,,<>- ::.(:· ~-~-r-~-- 1:· . 

Esta propu;;~t~~;~~rF~~~i:~~~·irr~'~·r~ff!it'~;.c:añ ~fT~íi.~Y~ZéJ~·:ri~'t11. N~u. r; E .s •• -
de la cual. se pr~mueve<la.,di~usi~n el~ uri prÓg~"ííma':~ai::To~'~1 ci~ Ng~~·~ci6h doce!l 

te. ----~;7,·;~-.~~· ~~;i.~~'~ ~~-:~~ -

La concepción de este programa se deriva básicamente de la corriente de­

la Tecnología Educativa. Bajo esta noción se les proporcionaba a los docen-­

tes elementos de didáctica, principalmente sobre objetivos educacionales, -

medios en la enseílanza y sistemas de evaluación. Es importante seílalar la i!J. 

corporación de estos contenidos bajo la idea de que es un recorte en la form! 

ción de maestros en el sentido en que se pretende "completar" al docente como 

sujeto trasmisor. A esto subyace el supuesto de que no es suficiente con que 

el maestro "conozca" un contenido, sino que además debe saber trasmitirlo. Es 

te saber de trasmisión es el que pretende contenerse en el campo de conocí- -

miento de la didáctica en un sentido instrumentalista, esto es, porque se pr~ 

tende proporcionar elementos llamados "útiles" para hacer eficaz la enseílanza, 

por esto la predominancia de contenidos como la elaboración de objetivos, me­

dios, evaluaci6n y microenseílanza. 

Este recorte de la didáctica supone también un recorte del conocimiento -

pedagógico, pues la preocupación central es cuidar de la trasmisión en térmi-­

nos de su organización en un espacio determinado: el aula, espacio que puede -

ser modificado y reestructurado, lo cual supondría a su vez (según esta vi- -

sión) una modificación de la relación maestro-alumno. Aqu1 estarla impllcita-

a su vez la idea de modernidad en el sentido en que se incorporan al proceso -



de enseílanza-aprendizaje medios, recursos y actividades que permitirían "pro­

cesar" mejor el conteni~o 'por pa~te del alumno; Por esta razón es que se 11~ 

ga a priorizar el mét~dod ante e.l~onte~~°icJ~'; 
·.-': .. 1;-.· 

Para. 1983. se. in ten.ta lntibi:!Gcti~ ~l;h NsicS~ •del. proé:eso de formación do-
~~--'- . . >- '·:~_)-):.~~:.:~ ·~. _ .. ~¡~.- ·."'·:,- '<1 

cente, no'.sin declararseante.~·contra.la/~cnologla Educativa, reprobando de§ 

de su tanden;iª '~e6-~~¿~~tiÁ.~7~~~:r~;c::5.i-~~~¡~·~tTvid.ad ~ºm~ proyecto educativo-

:~:~::;:~~~!~~~il~1t!j~iI~~]~~}i::~t;:::::::º ::::::::::::,::::: 
---,~~,_ · - -~~~~_.:.J -,~.:~,t:\'·Ar~;-,.~.-: -~~~,. -·,-< :~;;~: :~;.-,/K: . ., ; -.. ·:' ,_,,:· 

" <,.,, ·',. ., ~- ·1>"•'. ..:.;,;;· 
., ·:;_;-,,_,:•}.':·:· .• ,:,• ..•. -::·":'Y''.•-

Aunque _los.·contenidos·, promoíii'dos son 'diferentes en esta segunda propues-

ta, el, sentido sigu~ slencl~ !?l lllismo: la búsqueda de la trasmisión Óptima. -

Los contenidos de formaci6-n, ·-&anibl.éri'en'·-es'te caso, vienen a ser conformadores 

de la conciencia del maestro, tomar conciencia quiere decir en todo caso, a-­

prehender las normas y valores que desde determinada teoría, ya sea psicológi 

ca, sociológica, epistemológica, etc. se promueven. En este sentido se lleva 

hasta sus Últimas consecuencias la educación para la conciencia de la que ha­

bla Durkheim, tomar conciencia de determinada visión de la realidad. Visión -

que hemos reconocido en el trascurso de este trabajo, como racionalidad t6cni 

ca; racionalidad que se ha concretado en los proyectos aquí analizados, en la 

organizaci6n de contenidos de formaci6n, actividades y pr~cticas nncnminadas-

a un fin. 

Esta racionalidad que responde a fines, pretende hacer de la teorla un -

instrumento de utilidad, en el sentido en que se le dlmensi1111n Únicamente 

desde su uso en la conformaci6n de determinados comportamientos. La tenden-­

cia por un lado es alcanzar el éxito hacia la pretendida modernidad y por o-­

tro incrementar el ideal de productividad conformando sujetos que se incorpo-

ren a los mecanismos de explotación, desde su aprehensión a UP deber ser como 

conceptos. Desde la visión de Maffesoli, sería que el sujeto queda encuadrado 

en el concepto como rol docente, es decir, un concepto en el que el docente -

se tiene que reconocer, identificar, ya sea como operador, como gGla, como o-

rientador, como aposto!, etc. 
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Lo' racional --se -sostiene aquí también en un discurso que pretende homoge­

neiiar al -sujeto desde su rol. Desde lo homogéneo no hay posibilidad de ser­

en ~o ind{~idual,,es anulado eri aras de su adaptación y adopción de un modelo 

que -pr'i3tenCJe 'incúlcar la creencia de alcanzar una socieda-dlgua~;men-te jJsta -­

para tódos/ 

'O ,-', -: 

L~ o~ci6H pa~a 'acceder al modelo es "acumular conoclmien_to~" p¡¡ra ,lograr -

el progreso ~acial ~ostenido ~n el ideal de'la educaci6n(;10m~cl~rntz~~ión en 

búsqueda -d~l>~rn~fe~á ~ \ - - ---- '>- --· ~-2 '\ ·,,·• 

""' .:: ::I~¡f i:~~~¡:i1~ii~·{~¡~:f !~;¡i;;~;¡i~:Ji; ~l ~~;::I':: :. :· ::: :: ;; 
::::¡;~¡~;~ ~l~·if 1.~t;~1tr:~:]¡í:IT1~~~~f ¡~,¡~[t:f r ::!'. ,;:::::: ::::: · ::::: 
cursocen tre 'loscie6hológf¿~~;y ia-;cilrecd.ón ' G~no}a 1; reg lamen tac i6n y di st r i 
buci6n sostenida en;un~ estrJ~tui~ J~r~~~u:J.c~~Jia! mayor a menor rango. 

;)'~, -)!~· 

La planeación también se r•ec~1zo de la imrrovización, ínter-

pelando al docente como conductor hacia el fin, Los programas de formación -

docente se conforman como un lugar de tr~nsito hacia ese fin. La formación -

docente es su instrumentación desde la función que la inntituci6n le ha asig­

nado al formador docente como conformador de la conciencia de los docontes,­

y que busca trascender en un proceso de dominación desde el sostenimiento de­

un hecho: la contribución del docente en la constitución del sujeto social. ~ 

s!, las mismas relaciones pretenden racionalizarse en jerarquías que marcan -

el interjuego del rol en relación al saber: formador docente -• docente; 

docente ~ alumno. 

El fin, como proyecto o deber ser es a su vez un lugar en el que ~a colQ 

ca al formador docente, esperando que se asuma como portador do ese nuevo lu­

gar de identificación al que debe acceder el docente. Es el formador tam- -

bién desde su rol el que se plantea la constitución del otro (docente) hacia­

el ideal, ideal que generalmente se significa en un perfil o una serie de fun 

clones elaboradas por otros. 
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La prl'.lnunta que cabe. hacernós .ahora sin embargo., es .¿qué trascendencia -

han tenido estos programas de formación docénte? 1 ¿hásta d6nde los docente -­

han inéoriioradó·a su· práctica estas ncicioes?, ¿hásta dón.de se han identifica­

do c~n e'to~ planteamientos?, y tal vez la pregunta más importante es: &desde 

dónde se han identificado con estos planteamientos?, &qué es lo que esperan -

los maestros de los cursos y programas de formación a los que se incorporan? 

Estas preguntas surgen de mi eiperieni::ia durante siete anos de parti~i--

par en actividades de formación docente. cMe ha llamado la atención sobre tg 

do la demanda de aquellos ma~stros que han pasado ya por una serie de cursos 

de formaci6n; o bien que tienen ya muchos anos de practicar l~ docencia: me ~ 

treverla a seílalar que su solicitud sigJe ~ie~do la misma, sólo cambia su ma­

nera de exresarla; siguen solicitando métodós,·· técnicas, ·o sugerencias para -

"ser mejores o buenos docent•s". También·manifiestan en su mayorla que los 

cursos que han tomado no les han sido de utilidadi o que Únicamente aplicaron 

algunas cosas las dos semanas siguientes de.ccincl~ir un curso. 

Aunque este comentario serla de sorprendernos, no lo es tanto como el h~ 

cho de que sean éstos docentes loo que continuen demandando formación; lqué -

esperan con esta demanda?, &qué es lo que solicitan realmente? 

Parece quecontinún implícito en la demanda un modela, sin embargo, es un 

modelo que no atraviesa ror los contenidos que tienen que trasmitir o por su­

organización, parece ser una demanda que va más allá de eso; tal vez tiene -

que ver más con la búsqueda de una imagen en la que pretende encontrar la ima 

gen que desea ser, es decir, una imagen especular. En este sentido tendría-­

mes entonces que identificar a la relación educativa como una relación amoro­

sa en donde el docente en lo particular buscaría un proceso de formación con­

la intención de aproximarse cada vez más a una figura ideal que le devuelva -

esta imagen de ''bueno'' o ''mejor'' docente, según la expresa. 

Pero esto es tan s6lo una l1ip6tesis, porque de ser as!, lc6mo se traduce 

para el docente en términos de apropiación esta figura ideal?, y en todo caso, 

lqué docentes se mantienen en esta búsqueda? lpor qué siguen demandando form~ 

ción? Estas son preguntas que de alguna manera quedan sugeridas como produs 

to del presente trabajo y que pretenden abrirse a otro trabajo de investigación. 
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