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, ghra‘de su vida: per
’laborada, acabada, la opurtunld ejariunaihuella diferente-

que:nos: reconozcan: ague--

Se piensa también en escriblr para’
rlugar.en:su memoria.

71105 maestros en quienes alucinamus tener u

Escribimos también para la Institucion, algunos con la sensacién de
gque le devolvemos algo que en ella:no’se obtuvo, algo que se piensa en g
tro lugar de nuestra experiencia de vida. Por esc pensar en un tema pa-
ra tesis recurriendo tan sblo a nuestra trayectoria escolar es dificil,-
adn mis cuando nos sentimos atemporales: han pasado ya cinco afios desde
que egresé del Colegio. .

Mi opcidn ha sido rtecuperar la practica profesional de seis afios en
el campo de la formacidén docente, préctica en la que me inicié en el &m-

. bito pedagbgico, aln antes de concluir los estudios.

Sin embargo, recuperar la prictica profesional de seis aflos no es -
facil, es recuperar y analizar la propia experiencia; para ello, siem--
pre se ve la necesidad de la intervencidn de un tercero que nos descen--
tre y nos marque una distnacia analitica con respecto a nuestro propio-
trabajo, por esto la participacibén de Patricia Aristi como asesora ha si
do de suma importancia en la objetivacidén de ésta mi experiencia, a ella
mi carifio y reconocimiento.

No falté también la censura, la presién 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 elloc mi agradecimiento a mi maestro y amigo, Eduardo Reme-
di; mi respeto y amor a David Nijera, por su solidaridad.

No pueden faltar por supuesto, guienes de alguna manera han determi
nado y participade en mi historia de vida, mis padres Eugenia y Sotero,-
quienes pensaron que mi futuro era "ser maestra", a ellos mi agradeci
miento y admiracidn; mi afecto para mis hermanos, Olga, Dolores, Socorro,
Pastor, Sotero, Miguel y Alejandro, quienes han optado trabajosamente -
por su mejor opcibén de vida.

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

V. R. G.



;déldepéhder del IPN

Tecnolbgicas, con depen

ecnicafy_sdberiur.

oo En 1985, se. configuran las carreras de Ingsnleria Industrial, distinti
’vas del sistema, fortalecléndose con ellas el ciclo superior de la educacién
--tecnolégica,.a la vez que se segregaban el ciclo secundario y los programas
de capacitacidn para el trabajo. Es importante reconocer la legitimacién -
de este campo profesional en lo particular comp caracteristico del sistema,
como una forma en la que la institucién se readecOa ofreciendo los recursos
necesarios en cuanto fuerza de trabajo para la realizacién de los fines de
modernizacidn del Estado en ese momento; fines gue estaban orientados por -

los interéses dominantes en el sector econdmico hacia la industrializacién.

En cuanto a la poblacién que conformaba a la institucidén en ese momen-
to, podemos seflalar lo siquiente: a. Directivos, profesiocnales vinculadas -
con la iniciativa privada; b. Administrativos, profesionales con experien--
~cia en la iniciativa privada; c, Docentes, egresados en su payoria del I.
P. N., y porcentajes menores de las Universidades P(blicas con experiencia-
profesional; y d. Estudiantes, provenientes de comunidades no urbanas en su

mayoria.

Para la etapa comprendida entre 1870-1976, se produce un significativo
crecimiento del sistema. A raiz del movimiento del 68 y ante la pérdida de
consenso del Estado ante la sociedad civil y principalmente ante las insti
tuciones educativas, éste se ve precisado a tomar una serie de medidas poli
ticas, que le permitieran resclver los problemas de legitimidad y consenso-

que derivan de dicho movimiento.



La educaciun tecnologxca superior reciblo un fuerte apuyu, se: 1ncremen‘,

taiels presupuesto de lns tecnologicus Y- se aumenta el nuemtu de 105 mismos~,‘~

a-.49 (existian 19) en el pais. La educacinn es considarada

. r la de' 155 70 1a expansién del sistema-
manifiesta a su vez modifics 35 .1a;cdﬁfnrmacién poblacional al inte--
'éuélés sgn. las caracteristicas de la

poblacidn que lo cunfo‘man

a. Directivos, egresados del IPN y del sistema de tecnoldgicos que ha-
bian transitado por una serie de puestos burocraticos jeradrquicamente ascen
dente; b. Administrativos, egresados de tecnolbgicos, ocupantes de puestos
burocréticos intermedios; c. Docentes, egresados de tecnoldgicos con nula o
minima experiencia profesional; d, Estudiantes, que provenian de poblacio-

nes de orgigen campesino y urbanas, predominantemente de sectores obreros.

Como puede apreciarse hacia esta parte de los 70, el sistema tiende a
sostener su expansidn con la incorporacién de los egresados a su estructura

académico-administrativa. ¢Qué dio lugar a este fendmeno?

Indudablemente las perturbaciones que se produjeron en el desplome de-
la economia y que se agudizaron aln mds para los afios 80 y que se traduje--
ron en sintomas tales como, descenso en las tasas de crecimiento de la eco
nomia y estancamiento de la produccidn, inflacidn, escasez de alimentos bé-
sicos, reduccidn del salario real de grandes sectores de la poblacién traba

jadora y el desemplea.

tQue trascendencia tuvieron estos fendmenos al interjor de las institu

cianes del sistema de Tecnoldgicos?




En este sentido, hablar os,pgéde remitir a tratar

da explicar determinadas urientaciones uestas thcretas a partir de -
un moyimiento histuric0~socia“ articulares. Mi intencién a--
quies ‘agregar también la léctﬁ?éﬁ@é los :9565 68 sujetos particulares -
que participaron en la elabotaciéhsaef os bfﬁyectos de formacién docente que

aqui se analizan.

Aldn reconociendo gQue en un proyecto de formacibdn docente se manifiestan
practicas sociales generales gque tiene que ver con un momento histdérico con-
creto, saberes y condiciones de produccién y que diche proyecto no guarda una
relacién lineal, en términos de su realizacibn, en una practica real, opté -
por hacer un andlisis restringiéndome al discurso encontrado sobre toda en -
los documentos e informes gue contienen los planteamientos tedricos y metodg
légicos de los programas de formacién docente en la Direccién General de Ins
titutos Tecnolbgicos. Por lo tanto, la pretensién del anilisis, como ya se-
habi{a mencionado anteriormente, es identificar que intereses, valores y cong
cimientos se materializan a nivel de discursos documentados en los proyectos

de formacidn docente.

La temporalidad de los proyectos se delimita en relacidén a las fechas -
en que se inicia la promocidn del discursc de los mismos en el. Sistema de --

Institutos Tecnolégicos,




luar tal nocion.

Sin embéfgo, ﬁﬁbdiﬁgy .
yecto que va de 1983 7 istié;énTA
su elaboracicn. : | 1 arVESfé
barrera, pues:. seﬁala la imporhancia de los 1ntere e ‘la‘prbduc-

cibn del conoclmiento.auEsta dfirmacién’ pruvucn en'mi‘la'necesidad de recono-

cerme comoc un sugeto con intereses partlculares,‘no sulamente en el mamento -
de ‘la produccién del proyecto, sino en el momento de hacer la lectura, poste

riormente.

El segundo proyecto que fue pensado en su momento como unaralternativa -~
al primero, se reconoce en la lectura del presente como una continuacidn de -
los sentidos implicitos y explicitos bajo los gue ambos se promavieron y en -
los que podemos encontrar como elemento comin, 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 armonia entre actividades teéricas, eco-
némicas y cotidianas, sometiendo la existencia a toda actividad referida a un
fin, se presenta como una concepcién dominante en los proyectos de formacién-

docente gue aqui se analizan.

Una vez realizada esta lectura, no es propdsito de este trabajo, plan- -
tear un propuesta alternativa de formacidn docente, en este sentido el anili-

sis pretende dnicamente la revisién de los programas.

El trabajo estéd estructurado en tres partes: una primera en la que se --
plantean ls nociones tefricas acerca de la racionalidad. Se recuperan bésica
mente las aportaciones de la Teoria Critica desde la lectura de Habermas, prin
cipalmente en lo que se refiere a racionalidad técnica, por ser el concepto -

bésico en la lectura de los programas.



Enun seguhdo;hpmént vbreve;féViSiap histérics del desarrollo

del Sistema Nacionéi de~Institu blégicdg}finsfith;ién de referencia de

los programas qQé:aqu ,hih:apié équi en la funcidn y de-

sarrollo partiéuléfme' :,egpﬁlﬁéia_Educativay por ser la or
ganizacidén gue sostieneil formacién docente.
Por ﬂltimo‘:e
cente que se-coord )
gicos. En este‘épa;tado

del primero.:



Siinqs;rgmitima; ailas: primeras npciones“gcercé de la razén (en Herdcli
'to,'ParménideQ; Platén, ‘e iﬁcl&éq¥Ari§§6téle§); ésta es upa fuerza que libe-
ra lés sentidos, los‘libéré'aelbn “Contacto priﬁario con el mundo, de las apa
riencias; permitiendo con esto establecer un criterio universal o consciente
para la conducta dle hombre en diferentes ambitos, tanto de la naturaleza cp
mo del propio hombre. El proceso de conocimiento viene a ser el simple des-

cubrimeinto de relaciones constantes de fendmenos observables, considerindo-~

se asi la actitud contemplativa, como eje central, inherente a dicho proceso

Este planteamiento (recuperado siglos después por Fichte) concibe una i
dentificacién entre la razén y la realidad. Identificacién que Fichte deno-
miné autoconciencia. Lla naturaleza es aqui originariamente idéntica a lo --
que se revela en nosostros como principio inteligente y consciente. En este
sentido, la razdn no estaria solamente en la conciencia de los individuos, si
no también en la naturaleza, como algo exterior al hombre. Hay aqui la idea
de conciliacién de un orden objetivo, una total correspondencia entre la exis

tencia humana y su autoconservacidn *.

* Véase: Platdn. La_ Rep(blica, o los planteamientos a los que llegd Husserl,

llevando estas ideas hasta sus (ltimas consecuencias.



L5 esta nnc1nn objetiv1sta de ' la razun. se opone el cuncepto subJetivo -

de la :azon. Cuncepcion que en realidad subyace a.la primera. En esta otra
"'.l absolutismo de .1a verdad accesible para el hamhre, . y se -

o tanto que se-puede y deber ‘ser puesta @ prueba. “En este'll'é

sentido, 1la razon‘ya no es una facultad. sino una concatenaciun de las ver~

acentuaciun de la realldad ‘inmediata presente a 'los érganos de -

cumprobacion., Es decir, lo verdadero debe estar en:la realidad y-obtenerse-
por la,percepc1on y la experimentacién. El uso de los sentidos son por lo -
tanto ‘un’elemento importante en este proceso, "lo que el hombre quiere admi-

tir en su saber, debe verlo &1 mismo, debe saberlo presente."”

c. El caridcter humano en este procesc es parcial e imperfecta, los ins-

trumentos que el hombre posee para la investigacién son limitados.

éQué es entonces lo que se comprueba, lo verdaderao? Finalmente lo que
se considera como tal es lo valioso para el que experimenta, para el que --
demuestra, La razén en este sentido es ahors "instrumento", se "trata mis y
més por entender lo 'razonable', aquello cuya utilidad quepa demostrar: quien
sea capai de recenocer lo que es Gtil, serd una persona razanable" .

(4)

Estas ideas se concretaron finalmente en la expresidn Positivista de la
razdn, legitimando a la misma como un instrumento de organizacién de la expe
riencia como conocimiento cientifico, como un conocimiento superior a los -~-
prejuicios, los mitos, las opiniones arraigada, pero falsas.

* Véase: Gargani, Aldo. ET.AL, Crisis de_la Razén., Mé&xico, Siglo XXI, 1983,

(1) Adorno, Theodor W. Socioléqica, Madrid, Taurus, 1879. pp. 201



utilidad de -

”prﬁducﬁiéhtde

recurrir a causas y princi— -

de valor.

o tienden a explicarse desde un mar-

trascienden a los marcos de 1nterpreta:ion de la sociedad

€0 epistemologico.

a
nbsu conjunto. Acompaia y estimula -
el nacimiento de la organizacion técnlco industrial de la sociedad moderna y
expresa la exaltacxon optimista,que ha caracterizado el origen del industria

lismo.*

Este concepto de razédn -dominante ya en la sociedad burgquesa- tiene --
que ver ahora con la relacibn entre finalidades y medios. Es decir, se conci
be que algo es razonable, si y sdlo si obedece a los fines de un grupoc so- -

cial determinado en el que se inscribe un sujeto particular.

Es el sentido en que Weber sostiene la idea de razén: "segdn &1, un fin
no-puede reivindicar ante la razdén ninguna prioridad frente a otros, pues el

poder seria tan razonable y tan irrazonable como la justicia" . Por este

motiva, el fin no existe en si mismo, sino en tanto es valorado subjetivamen

te.

Véase: Los planteamientos de Comte, Saint-Simon y Stwart mill (siglo -
XVIII-XIX).

(2) Idem. pp. 202.
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‘capitalista del trafico social regidq,po

'el'défeéhOfppivadn burgués y de la
dominacién burocratica"; y que trasci nde” . mﬁitqs sociales dependientes
de los criterios de accidén racional .

Esta ampliacién de los &mbitos, es deci ste proceso de racionaliza--

cién, Weber lo concibe subordinado-a unipfo i&én superior al que re-

conoce como planificacidn, proceso que darla~c nta del orden introducido -
por ‘el método cientifico . Este orden cqgsistlfia en la programacidn y sis-
tematizacién de acciones racionales tendienﬁes_al cambio institucional de --

las sociedades en vias de desarrollo.

El progreso dependeria por lo tanto de una adecuada programacidn de la-
sociedad para llegar a ese fin. Programaciédn que implicaria la mutacién de
estructuras sociales en que "las relaciones de produccidn existentes se pre-
sentan como la forma de organizacidén técnicamente necesaria de una sociedad-

racicnal” .

(5 )

Concluye asi que el pasa de una sociedad tradicional a una moderna esté
orientada por la institucionalizacién de actitudes dominantes desde los sub-
sistemas de accién racional. Se exige asi la organizacién del comportamien-
to segln normas generales, y se cuida en cambio el rendimiento individual en

la dominacién activa.

(3 ) Habermas, Jiirgen. Ciencia y Técnica como_ideologia. Madrid, Tecnos, -
1984, --181 p. -- pp.B66.

(4) Idem. pp. 53.




MEbet reconoce que este proceso es vivido como 1mperativo, como necesarlo
que_en este sentidu, es aprehendido como - un. proceso natural, como algu que --

tlene su razun de ‘ser asi y-na de otra manera,

—1.2 ,Ut}a5#aQidn5l1déd? la razén critica.

En uposicion a estas concepciones, y para reformular ademis lo que Weber-

llama racionaiizaélon, la escuela de Frankfurt plantea la construccidn de una-

'teoria:critica cuya argumentacién va encauzada hacia la destruccién del objeti

vismu En particular, se retomard el planteamiento de Habermas. Quien parte-

de la necésidad de. reconocer la realidad del conocimiento, esto significa cdémo
se va dando el proceso de conocer; para ello afi¥ma que "la reslidad se cons
truyE'a5trave5'de ‘la estructura de interéses del sujto humano, de un sujeto -~
‘ﬁdéﬁséip’bhede pensarse socialmente y. que conserva su existencia en medio de -

"

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

"

sino par 1a necesidad "practica" de un hombre que sélo puede existir sometién-

dose a:la naturaleza; creando un mundo comiin con lds otros hombres" .
(5 )
Con esta afirmacibn, Habermas pretende eliminar una divisidn tajante en--
tre el sujeto y la realidad como algo independiente. La naturaleza puede a--
prehenderse en este sentido sdlo como una construccién social, en la que el su
jeto participa con interéses particulares, intereses que estin determinados --
también por el modo de su existencia. FEn este sentido, la razdn no es ya una-

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

El caonocer por lo tanto como proceso racional, no estd desligade del inte
rés del sujeto que conoce, interés que a su vez se conforma en la experiencia-

del sujetu en su relacidn con otros y que estd mediada por el trabajo vy la in

Esto seria lo que Habermas llama el pivel ontroldgico del interés como -

guia del caonocimiento, que estd ligado a la historia natural del individuo, a
la necesidad de autoconservacidn, de protegerse de la naturaleza, lo que le hg

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



“frabajo esta medlado por El ‘interés de dominio de la naturaleza como garantia

‘de subsistencia, ;lamado por Habermas comointeres tecnico, pues se plantaa -

formas de una or anizacion racinnal de los medios,. con’ el fin: de lograr ciet—

tas metas a interaccion es considerada como-un proceso de comprensxon:

4'mutua,‘es e ir como el “intercambio de sxgniflcados comines a través del 1en

guaje ?”El lenguaJe es ‘el que le permite al sujeto trascenderse’ en pasado 'y -

futuro, con el se objetiva en la produccidn de terminus y simbclus, por él es
‘que puede haber una teciproc1dad en los significados entre la actualizacion
del sujeto y las: generaciones pasadas. La interaccion da fundamento a un in-

Lg;gg_g_ég;;__ del conocxmientu y: que con51ste en’el interes por comprender -

los sentidos 'y significados producidns por otr srsujeuos y ntras generaciones

en un momento hlstorico determinado'

Este nivel ontoiégicn eva: s el epistemolégico, es de

cir, la continuacién,sistemati a de:.lo ceso cumiulativos de aprendizaje-

que se dan en el‘frabajbrcoﬁo'
‘tani ‘nfél'précticu los que deter-
minen lo que habré de conocers viene a ser una construccidn
de ideas que explican désdé‘;ég UJeto su experiencia previa.
Asi pues los objetos de cunotimiento son campos posibles de la experien-
cia en el sentido en que devienen de la experiencia previa del sujeto desde -
los intereses técnico y prictico. La teoria por otro lado es la significa- -

cidn en le lenguaje de esos abjetos de experiencia posible delimitados por el

trabajo y la interaccién una vez sistematizados.

Habermas plantea la relacién teoria-sujeto-objeto mediados por el inte--
rés en poshibles campos de la experiencia, manteniendo una estrecha correspon
dencia entre el nivel ontolégico mediado por el trabajo y la interaccidn y el
nivel epistemolégico, en donde estos dos medios fundamentan los interéses del
conocimiento, técnico y practico. Estos campos de la experiencia son el cam-

po de la_accién_instrumental y el de la accidn comunicativa..

(7) Castafieda, Adelina. "Razén, ciencia y conocimiento” en Remedi, E. y Casta-
fieda, A. Racionalidd y curriculum. CINVESTAV-DIE; (Cuadrnos DIE s/n)
p. 36.




«

VdevsefAex et r : "“1‘ : sta del p sible‘cont 01 técnlco

(8)"

Desde este campo de’ acc10n se- pretende la produccion de conoc1mlentos -
técnicamente utilizados. El trabajo ‘por tantu fundamenta un-interés técnico
en sl conncimiento, lo cual lmplica la organizacidn racional de medios con -
el fin de alcanzar clertas metas. Por trabajo o accién racional con respecto
a flnes, el autor entiende-a la accién instrumental, o la eleccidn racional-

.0 una combinacién de ambas-"La accidén instrumental se orienta por reglas téc

nicas gue-descansan scbre' el éaber gmprirlco... El comportamiento de la e-
leccidn racional se orienta de acuerdo con estrategias gue descansan en un -
saber analitico.

.;. mientras que la accibdn instrumental organiza medios que resultan a-
‘decuados 0. inadecuados .segln criterios de un control eficiente de la reali--

,dad, la accion estrategica solamente dependp de’ 1a valoracidén correcta de --

las. alternativas de comportamiento posible, gue s6lo puede obtenerse por me-

“dio de una~deduccion hecha-en el auxilio. de valores y méximas" ).
g

Habermas afirma que la continuacibn sistemitica de estos procesos es lo

que constituye las Ciencias Empirico-Analiticas.

Las teorfas cientificas empiricas se guian por el interés de controlar-
el ambito de interaccidn inmediato. Este es el interés cognitivo por disponer

técnicamente de procesos ya objetivados.

Es el campo de la accidn comunicativa donde se da la interaccidn, es a-
qui donde se genera la construccidn de un sentido de comprensidn mutua entre
los integrantes de un grupo. Esta comprensién mutua se posibilita a partir-
de un lenguaje comin que permite la apropiacién y reproduccidn de los simbo-
los prevalecientes en el grupo de comunicaciones en concreto y que se presen
tan de alguna manera con caracter coercitivo, para los sujetos que no parti-
ciparon en su elaboracién. Esta interaccidn es el fundamento del interés --
practico del conocimiento y, que puede dar lugar a la aceptacidn o rechazo -

de normas, principalmente para la acciédn.
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”Lque basicamente trabajan desj

echo hlstoticu trasmitido.' Habermas acla

es -

oriocimiento: conocimiento.a través del conoci

“otre tipo d 'Eerés éi que se denomina interés congnitivo emancipative, pero

‘Len qué cnnsiste este 1nteres emancipatorioe?

Para entender esto es necesario marcar la interrelacidén entre trabajo-ip
teraceibdn-intersubjetividad. E1 trabajo y la interaccidn estdn sostenidos en
la intersubjetividad entendida esta como una relacién yo-otro. Es esta rela-
cidn yo-otrto gue que posibilita la realizacién de actividades comunes como el
trabajo, pero es también esta relacidn la que origina en la interaccidn la --
conformacidn de un lenguaje comin, entendido a sy vez como consensc, No sélo-
como la suma de acuerdos entre individualidades, sino como un procesc de iden
tificacién en la relacidn yo-otro, entendido como un proceso de reconocimien-
to, el consenso &s posible por lo Que yo me reconozco en el otro, y lo que rg
conozco en mi del otro. Este reconocimiento sdlo es pobible en el devenir --
histdrico, es decir en el tiempo prolongado en que #sta relacidn yo-otro se -
realiza. Es a su vez en este denir donde la intersubjetividad se objetiva a-
través del lenguaje como la simbolizacidn de diferentes campos de accibn (ac-

cidn instrumental y accidn comunicativa) a los gue haciamos referencia ante--
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riormenta. y qua'dan lugar ‘a objetos de conoc1miento tanto en las CiEﬂClaS -

Empirico Analltlcas como: en: las c19ncias Hlstorxco Hermeneuticas.;

‘ Sin embfrgo, en la intersu:jetividad subyace tamb en la alienac1un, que
Liene su orlgen en Ta" subordxnacion de los intereses iﬁdiuiduales é los 1nte
reses cnlectivos, por lu que 'se posibllita la,interaccion de los hombres en-
tre rsi, es esta realldad donde el queto va construyendo sxmbolos y bienes-
materiales que se sostxenen en esas simbolos SlEmp!B basados en, sus intere-—
ses, sin embargo esta Forma de construcc1on ha quedadu mas alla de la con- -
ciencia del sujeto, en la necesxdad de 1ncorpnrarse el hombre "desde ‘que. naée
a un mundo constituido por 51mbolos de 105 cuales el no ha sido el productor
original, ha asumldo a estos cumo algo natural, vision sostenida, por una in

teraccién raclonal dominante en la relac1oh hombre mundo, donde ésta, estd -

determinada por fuerzas hipusta51 das ib enQusefla realidad como un to-

do, .1a cliencia como _la m as’'cosas como la manifestacion

de  una misma esencia,

La alienacién es asi ese procesoen el que.gl hombre se extrafa de lo -

que €1 mismo produce y're-produée y-‘loasume-ademéds-como.algo: .ajeno pero, na

tural, porque asi es.

Asi pues Habermas plantea gue es precisamente de este extrafamiento del
que el hombre se tiene que liberar por medio de'la autorreflexidn. La auto--
rreflexibn sblo es posible por la mediacibn de otro, es decir, sdlo se puede

ver a si mismo desde el otro.

Bajo esta idea es que se abre la relacién con el otre, la imagen en mi-

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

lidad de objetivarse.

"Me veo a través de un espejo,
me veo a través de otras miradas,

me veo a través de una fotcgrafia"(10)

Este primer reconocimiento de otro en mi mismo, es el detonador de la -
autorreflexién en el sentido en que s6lo me pueda reflexionar en mi rela- -

(10) Remed{, €. Seminaric sobre Teoria Curricular. dictado en el Curso su-

perior en curriculum y formacidn docente, en el Departamento de
InvestigacionesEducativas, 10 8 agosto de 18985,

17



cion con: el mundu, que hay de mi en el .mundo,.y es en.la autorrefleccifn =

que se tiene la pusibilidad de 8 ropiatse “la genericidad de lo producido --

por el ser humano. Por esto, la teorla critica propone construirse desde -
la crltica a la socledad misma y esta implica que el hombre identifique - -
cuiles han s1d0 los intereses {sueflos, pasiones, fantasias) que han origi-
nado el conocimiento. Por esta razén, Habermas afirma que la autorreflexién
libera al sujeto de la dependencia de poderes hipostasiados. La teoria cri
tica por le tanto se esfuerza "por examinar cuando las proposiciones tefri-
cas captan relaciones de dependencia, ideolbgicamente fijadas, pero en - -
principio susceptibles de cambio” . Siendo el trabajo, la interaccién y

(11)

la dominacidén donde dichas relaciones son factibles de analizar.

(11) Habermas, J. o.c. p. 172.
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se eg

creacion obedece principalmente a las politicas e»descuncentrac;on y descen

tracion de la educacian técnica que ‘en’ esus momentus era ofrecida por el Ins
tltuto Politecnico Nacional. La pretension de los Institutos Tecnolégicos -
es,dar igual oportunidad de educacidén a-los jovanes de rtegiones no urbanas y
sgmihfhanas, quedando enmarcada esta politica ‘dentro del contexto nacional -

popular del gobierno federal.

";De 1948 a la fecha se han establecido en el territorio naciomal, un to-

" tal de 54 Institutos Tecnolbgicos, dependientes de la Direccidn General de -
Institutos Tecnolégicos, la cual estd ubicada en el Distrito Federal, mien--
tras los Tecnoldgicos en las provincias del pais; sin embargo, tanto en su -
crecimiente en nimero de instituciones y atencidn educativa, asi como en po-
liticas educativas han estadosupeditadas a una serie de circunstancias socip
politicas que mencionaremos més adelante. Cabe mencional gue el sistema des
de sus inicios ofrece una educacién de Estado; por tanto, cada tecnoldgico -
es un centro de circulacibn, recepcidn y aprobacién del discurso educativo-
del gobierno federal, en este sentido las instituciones tecnolbgicas han ju-
gado un papel muy importante en cuanto a legitimacidn y consenso de las poli

ticas educativas.

El desarrollo del sistema lo podemos delimitar con la relativa preci- -
sién de toda divisibn histdrica, en las siguientes etapas:
~ Primera etapa: Génesis del sistema de 1948 a 1958,
~ Segunda etapa: La reglionalizacidn del sistema de 1959 a 1870.
- Tercera etapa: La expansidn del sistema, de 1970 a 1976.

- Cuarta etapa: La consolidacién del sistema, de 1376 a 1986,
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demandas de los

nes se atendian los ciclos prevocacional, vocacional. asico la capacitaciotn

para el trabajo.
Regioanlizacién: 1959-1870.:

A partir de 1959 y como resultado de la reestructuracidn de los servi-
cios nacionales de educacién tecnoldgica, los Institutos Tecnoldgicos deja-
ron de dpender del Instituto Politécnico Nacional, para integrarse a la 0i-
reccibn General de EnsefManzas Especiales, la que posteriormente se llamb de
Enseffanzas Tecnolbgicas, Industriales y Comerciales, con dependencia inme--

diata de la Subsecretaria de Educacidn Técnica y Superior.

En 1965, se configuran las carreras de Ingenieria Industrial, distin-
tivas del sistema, fortaleciéndose con ellas el ciclo superior de la educa-
cidn tecnolébgica, a la vez que se segregaban el cicle secundaric y los pro-

gramas de capacitaci6n para el trabajo.

5i nos remitimos a los hechos de ese mismo afio (1960), veremos que es-
to no es casual, para entronces la inversién extranjera se incrementd en un

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

El decrecto donde se especifica la creacidn de esta profesidn sefala -

con claridad los propbsitaos de ésta:

"Es meta del Ingeniero Industrial, formado por los Institutos Tecnoléd-
gicos, promover, planear, programas, organizar y dirigir la produccidn de -
bienes satisfactores de uso y de cosumo en calidad, Optimos y congruentes a

la poblacién y de las demandas de desarrollo socio-econdmico de la regié?"

(Y 2) SEP-DGIT: Documento Informativo sabre la creacidn de la carrera de In-
genieria Industrial, México: Sep, 1960.
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"""E1 documento esté firmado primeramente por Victor Bravo AhUJa, Subse—

crgtar16 défEnseﬁaﬁzas Tecnica y Superior, a51gnado por: Lépez mateus. sien

do aquél exairector del I. E S, N.,} Es 1mportante saﬁalar la partic1

pacién de estos dos funciunarlus en la legitimacion da esta profesion, co-
mo un campo ‘de formacién profesional catactarlstico del sistema, puesto -~
que el primera es tepresentante de alguna manera de la nucznn de desarro——

lo gue el prnyectu de Estadu sustenta en ese momento,,es dscir un proyecto

que contiene a su vez la protecc;on d los valnres aciunalgs‘y el  ingreso

a la modernidad.

Bajo la idea de proteccion de lus valores nacionales es que se prece-
sa en esa misma etapa el concepto de regionalizacion para los Tecnoldgicos,
con el fin de valorar en la formacidn de los estudiantes las tradiciones -
de cada regi6n, pero a su vez, se busca ampliar estos valeres hacia la ur-
banizacidn de los modos de vida "tradicionales", de ahi gue se incrementen
los servicios externos y se desarrollen los primeros programas de insercién
al medio; ademés se incrementan a 19 los institutos, dandao atencidn a una-
poblacién de aproximadamente 26 mil estaudiantes (8,500 a nivel superior y

15,000 de nivel medio superior).
Enpansién: 1970-1876.

Esta etapa se encuentra caracterizada por lo que se ha dado en llamar
la masificacidn en las instituciones de educaci6n y por lo tanto su expan-
sién, asi como por reformas al modelo académico de los Tecnoldgicos. A -
raiz del movimiento popular de 1868 y ante la pérdida de consensoc del Esta
do, ante la sociedad civil y principalmente ante la poblacidn de las insti
tuciones educativas, éste se ve precisado a tomar una serie de medidas po-
liticas (nacional popular) que le permitirdn solventar los problemas de le

gitimidad y consenso que derivan de dicho movimiento.

La educacién superior tecnoldgica recibid un fuerte apoyo; se incre--
menta el presupuesto de los Institutos Tecnolégicos y se aumenta el nlmero
de planteles llegando a ser 49 (existian 19) en el pais. Por otro lado, -
en 1971 se inicia la Reforma Educativa en el sistema, se modifican los pla
nes de estudio, dicha reforma consiste en lo siguiente: de planes de estu
dioc anuales rigidos se cambia a planes de estudio semestrales rigidos con-

programas de estudio por temario.
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con ele-

sistema-

.en-1970, 1971 y 1972 en-

Herhbsiilp ; éSi:como la Ley Federals-
deEducacibn.

5;e~de;i97

féqit65~académicos, planes de es-

nseffanza.

‘La?inbotpdfadiénFdé'estns[glementos oribéfte de la Institucidn tieng

gque ver por el fuerte vincuiq‘qye ﬁé 1'“mei‘Es£ado, pero también por la -

conformacidn de una visién'qél{hundd e se ha legitimado al interior de -

los tecnolbgicos y' que tiene_qQé‘Vé “gonila . formacién profesicnales en las
ramas de la Ingenieria Industrial "te;fenémeno trataremos de darle ex

plicacién en el apartado de los proyectos.de formacién docente.

Consolidacidn: de 1976 a 18986 aﬁroiimédamente.

El Sistema Nacional de Institutos Tecnolébgicos se encuentra en una e-
tapa de consolidacion, la reorganizacién de la Secretaria de Educacidn PO-
blica en 1976, incluyd la creacién de la actual Direccién General de Insti
tutos Tecnolégicos, destinada exclusivamente a la administracidén y desarro

1lo de los mismos.

Basada en los estudios del periodo inmediato anterior se efectud una-
reorganizacxién administrativa del sistema, la cual quedd precisada en los

organigramas de la Direccién General y los de los Tecnolbgicos.

A la vez, la accidn educativa del sistema, cumpliendo con las metas -
establecidas en le Plan de Desarrolle (1977-1982) y los planes de cada uno
de sus Institutos, ha establecido siete Centros Regionales de Estudios de
Graduados e Invesatigacidn Tecnolégica, en estos se ha sistematizado la --
maestria en ciencias, destinados tanto para la especializacidn de los pro-
fesores del sistema como para la formacibn de técnicos altamente especiali

zados.
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“Los I eqnutégiédstdesde‘ 1958,  atendieran

’ primbrdiélmenta:la édudéc;éh prevecacional, e ﬁécnitos sub- -
profesian ieéuylr c ‘:‘ tacidn p e :  ﬁiniétrat1vamen-
te,dependi;n: ‘ Lcafdi de los

'sie£§ fécﬁ 14 :

En ‘separadgs to Politécnico Ng

cional,’: orpora la.nocidn: racidn ‘técnica en

ello un discurse due coHéténtémen e incorpora la idea de pro-

greso comotél acceso y desarrollo de la indﬁstfiali?acién. La moderniza- -
cibn, se piensa, garantiza progreso; por esﬁ los Tecnoiégicos adquieren su-~
cardcter de regionales, gque a la vez de fortalecer los valores propios, se-
pretendia que en cada regidn impulsaran el progreso, hacia la urbanizacién-
de las formas de vida. Para entonces de cred la carrera de Ingenieria In--
dustrial como carrera distintiva de los tencolégicos, con planes de estudio
anuales y tronco comdn, durante los dos primeros afios y con duracién total-
de cuatro affos. En el ciclo medio superior, como ya se ha mencionado ante-
riormente, se ofrecid la enseflanza vocacional, auxiliar técnico, técnico in
dusatrial de tipo propedéutico y técnico especializado que era terminal y -

propedéutico.

En 1966 el sistema se organizad piramidalmente: el ciclo medio bisico-
quedd en las escuelas técnicas y el mediosuperior y superior en los Institu
tos Tecnolégicos., Desaparecid la vocacional y se creb el ciclo de técnico-
industrial con 1 y 2 afios de duracidn, para el terminal el primero y el se-

gundo para el propede(tico.

Err: 1967 los planes de estudio pasan a ser semestrales. Actualmente se
estd desconcentrando definitivamente el bachillerato (Onicamente se imparte

ya en tres Tecnolfigicos) para implantarse énicamente el nivel superior.

En 1871 de la ANUIES emana la declaraci6n de Villahermosa en la cual -
se sefald lo siguiente: "La reforma educativa estd estrechamente vinculada-
al resto de la reforma educacional; que es imprescindible: coordinar laos es
fuerzos de las instituciones de enseffanza sin menoscabo de su identidad, --

que es necesrio crear un sistema nacional de ensefanza, con créditos acadé-
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SR slstema

cadémico 'y por otro a una estructura de mnvilidad jerarquizada que tendid a

generar luchas 1nternas para la ncUpacion de puestos de me jores rangos, de-
tal manera que la atencién en los tecnologicos a tendido a centrarse en la~-
generacibn de mecanismos para la optimizacién de la administracidn, y dejar
en un terreno secunadario los campos propiamente académicos. Asi, la acti-
vidad administrativa a tendido a convertirse en una actividad dominante que

ha repercutido ampliamente en la dindmica de la institucién.

En 1972 se producen los acuerdos de Tepic (octubre 1972) en los cuales
se sefiald la necesidad de implementar un sistema de cursos semestrales, es-
tablecer las salidas laterales a los diferentes niveles académicos y buscar

nuevos procedimientos para la titulacidn profesional.

Partiendo de los objetivos de la educacién superior y la orientacidn -
general que ésta asume bajo la idea de adecuar la educaci6n a una racionali

dad cinetificista, 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.

- Diversificacién y complementacidn de las instituciones de acuerdo con las

exigencias regionales.
Metas académicas:

-~ Sistematizar la ensefianza.

- Programa de formacidn y actualizacién de profesores.'
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Metas organizativas.’
- Drganizacién por semestre
- Organizacidn por credito‘ G L
- Redaccidn de tiempo exigido par LQ fléxibilidad—

para el examen proFesional., : i
- Movilidad de profesores y: estudiantes.ur

- Servicio social vinculado a;centrus de produccién.

Estos elementos de reforma que fueron retomados por el Consejo Nacio--
ﬁal de‘Directores de los I.7., resolviéndose en una reunién celebrada en la
tiudéd Madero en mayo de 1873, son una expresion de la racionalidad con res
pecto a fines que tratan de abarcar un orden totalitario, orden totalitario
en tanto trata de abarcar en una misma ldgica la apertura y el control, la-
flexibilidad y la planeacibn, etc., imponiendo con esto no sdlo una forma -
de organizacién de la institucidn, si no de la propia realidad pues la con
cepcibén dominante que se tiene de la misma es como produccién econdmica, de
ahi la prioridad a conceptos como movilidad, apertura, formacién y servicio
social, conceptos que tienen significados particulares a partir del vinculo

de las instituciones con los sectores productivos en cada regién.

Asi, tendriamos que ver estas metas desde un marco institucional {es--
cuela-proyectos productivos), en donde las acciones estéh determinadas, exi
gidas y dirigidas por ciertas expectativas de comportamiento que se entrela

zan unas con otras.

En concreto, los elementos gque se retomaron de la Reforma Educativa en
los Institutos Tecnolégicas fueron los siguientes: Sistema de créditos; pla
nes de estudio reticulares; sistematizacidn de la enseffanza y el modelo de

promocibdn y evaluacion.

Sistema de Créditos.



en .el.que.se: c b
adoptb, fue 1la: rec‘

1 Pvedito
:clé;e;y‘1'hora
1 hora de’cla e p

Consideréhdose‘la pféc@ica‘cpmo‘}aé*aqfivfagdggfdondg se‘pgnen a prueba los -
conocimientos adquiridns éh 1a teoria, como se establece en el método clenti-
fica. ) .

Mientras que el crédito es la exprgg}ﬁq'qqmé&};?:o;valoracién cuantitati
va que se le asigna a una actiuidad‘debabréhdi}wje,eh lé‘carga académica de -
un alumno, el sistema de creditos implica una‘detérﬁlnadé interrelacién entre
actividades y experienclas a través de’las asignaturas en funcién de los ob je

tivos de aprendizaje propuestos.

Esta expresién numérica puede considerarse a su vez como un elemento de
dominaci6n racional en el sentido gue busca la eficacia del conocimiento en -
términos de acumulacién, previendo con ello un posible uso del saber en el --

campo de aplicacién previsto.
Planes de Estudio Reticulares.

£s el conjunto de asignaturas debidamente secuenciadas que integran un -
plan de estudios, representados gridficamente 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 légi
ca que garantice el avance del estudiante. Como resultado de este anilisis,-

se determinan las asignaturas prerrequisitos (conocimientos y habilidades que
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. mero, el tronco comun de las diversas ‘carrere
rea general de aplicacidn profesional ismo-nivel educativa. El se--

gundo es el tronco intermedio que, “un ( or, configura el plan de -

estudios general de una carrera. El'f‘rcerd

"3 los dos anteriores configura - el plan de estudios de una carrera profesio-

nal con su correspondiente especialidad.

A los tres troncos. se suman: las mataéria optativaS, las cuales son cam-
plementaria de la carrera y su especializacién y, a menudo entran orientadas
; awsétisfacerrlas necesidades especificas de carécter regional o sectorial.

Sistematizacién de la Ensefanza.

Estg fue un elemento central en la adopcidén de la Reforma Educativa en-
los Tecnolbgicos, fue un factor en el que se fundamentd le idea de moderniza
cién de la actividad académica. El discurso de la sistematizacidon de la ensg
Manza se centra en seffalar la necesidad de promover una educacidn personali-
zada en el proceso enseffanza-aprendizaje. Se promueve el reconocimiento de
la diferencias individuales y por tanto, priorizar al alumno en oposicibn a
una supuesta educacibn tradicional gue daba mayor importancia al papel del -

maestro.

Bajo la idea de modernizacién, la sistematizacién de la enseflanza propor
cionaba la posibilidad de garantizar un cambio en las relaciones maestro-alum
no. La sistematizaci6n asf{ se instrumentdé a iniclos de los aflos 70 mediante-
la formacidn de profesores en el dominiio de esta concepcibn y la utiliza- -

cibén de programas por objetivos operacionales.
El programa de estudios se definid como un instrumento de planifica- -

cidn del trabajo docente gue confiere a la ensefianza un sentido cientifico,~

comprendiendo a éste como un proceso metbédico y sistemiatico, que debia cons-
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tituir para el alumno: un elemanto or1entad0r de=su- aprendxzaje., Debia c

controlar, tratanda de_re m ﬁﬁ&icé‘y‘

sistemitico.

La expresibn extt'ma
cién de la taxonomia.d r ntes niveles
de aprendizaje y re ular: co‘tenidos.
Modelo de promocién y evaluacidn.

Con la addpcién de la taxonomia de Bloom, se organizé a su vez un sis-
tema de evaluacidén consistente en la aplicacién 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 aguellos que no habian logrado el nivel marcado
también durante el curso ordinario., De la mlsma manera se diversifican --
las evaluaciones formales de fin de semestre llamados examenes de nivela- -
cibén y recuperacién. Por (ltimo, si el alumno repitiendo la materia no lo-

gra su pase, se le concede el examen especial.

La evaluacién en si misma implica ya una valoraci6n con respecto a fi-
nes establecidos ya en los programas de esthdio. Sin embargo, cabe mencio-
nar que la legitimacién a la vez de un sistema de evaluacibén como este, le-
gitima a su vez una forma de aprehensién de la realidad que consiste en una
relacién progresiva con el conacimiente gue va de lo simple a lo complejo,-~
misma nocidn que intenta sostener la taxonomia de Bloom con sus categorias

de conocimeinto, comprensién, aplicacibn, anadlisis, sintesis y evaluacién.

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

cién del conocimiento en tanto exige a su vez la planificacién y control de
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eta:a 1ogtar. obhurandnse con esto los pro-

.ya:hablamos mencio ado anteriurmente, fue desde 1971 que se crea-

un Departam,nto 1 amado de Servicios Academ ds /como ‘una estructura académi

ca- administratiua cuya funcion fue 1a distribuc1un del discursoc de moderni-
zac10n.f .Era el momento de modificar el sentido de la historia, ahora si,

hacia el .logro-del desarrollo.

Fue desde el Departamento de Servicios Académicos que en 1973 se orga-
nizaron las campafias de formacidn docente en la promocién del "modelo educa

"instrumen--

tivo" y la capacitacidn de los mismos acerca del manejo de los
tos" que sostenian al propio modelo: la elaboracidn de programas de estudio
por objetivos operacionales; el manejo del reglamento de evaluacibn; la a--
dopcién de los principios de sistematizacidén de 1a enseffanza y la adminis--

tracién de créditos.

As{ mismo, se informaba al alumno como "comportarse" en este modelo a -
partir de las cportunidades que se le ofrecian, praética gue dio origen ma$-
tarde a la creacién de las oficinas de Orientacién Educativa dentro del men-
cionado Departamento. Posteriormente se formalizaron también las activida--
des de elaboraci6n de material didactico para los docentes, con la creacidn

de las oficinas de Medios Educativos.

Estts précticas fueron diversificindose en una blsqueda de atencidn a -
lo que suponian eran las demandas de alumnos y maestros por las necesidades-
generadas con la implantacidén del modelo educativo.

Fue también a partir de estas pricticas que el Departamento pasd a de--

pender exclusivamente de la Direccifn Académica de los Tecnolégicos adoptan-
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do-posteriormente.en.diferentes.momentos.en.cada . Tecnolégico. el nombre. de. -
Tecnologia Educativa.* . Fue-sin émbargo} la-incorporacitn a-las préacticas -
de formacién docente y de docencia de retroproygctorés, proYectoreé, equi--
pos de video, etc., lo guediélugar a-la ado ﬁ;ép'gg'eétg‘nﬁmbre como’ identi

dad para el Departamento.

La incorporacidén de estos instrumentos por otru 1ado, puede cunsiderar

se comouna forma de manejarse practi”amen a”ha o atamentros de la mo-

dernidad entendida como el acceso a la tecnologia.

Es hasta 1981 que el Departamentu ahora 1lamadn de Tecnologia Educativa
propone una estructura organizativa a su interior ‘de "acuerdo a las activida

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

Jefatura deifec{,Educ.

=
l

Ofna., de Orientacién 0fna. de Formacidn Ofna. de Medios
Educativa Docente Educativos
Métodos Educativos Elaboracidn de

material didac-

tico.

* FEs necesario aclarar que fue en los TecnolGgicos antes gue en la Direc-
cidén General donde se adptd primero este nombre, a pesar de las -
dificultades administrativas que existen para cambiar de nombre a

un Departamento.

*# Esta organizacidén se propusc en la Segunda Reunidn Nacional de Jefes de

Tecnologia Educativa en 1881,
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Ofna. de Orienta- Ofna. de Métodos| Ofna. de Medios

cibén Educativa. Educativos Educativos

Con el discurso en distribucién y ante la inculcacién de que los medios
, entendiendo a éstos como acciones y recursos necesarios a la satisfaccién-
de-necesidades funcionales; eran el elemento importante en la realizacién de
los fines, no es casual que se haya optado por reducir la oficina de forma--
cién docenté a métodos educativos, bajo la nocidn de que el método es el --
que organiza y dirlge al sujeto hacia la apropiacibn del modelo. La nocidn-
de método en este sentido respondia mis a la nocidn de utilidad en un proce-

so racional que la de sujeto en formacibn.

Es desde estas estructuras y las practicas que dieron origen a las mis-
mas que abordaré en el siguiente capitulo los Proyectos de Formacién 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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LS PROYECTOS.

mision que refuerza el lugar da pri ilegio ‘de un sujeto que es el docente.-
Las caracteristicas de esta practica serlan las siguientes:

"era" funcibn exclusiva del maestro,

1. La trasmision de conocimeintos
esta trasmisién se llevaba a cabo por medio de la exposicidn, lo --
cual lo "colocaba" en un lugar de superioridad con respecto al alum

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

2. El papel del alumno se reducia a la recpcibdn y repeticidn de los con

tenidas, por lo cual se le considera sujeto pasivo.

3. Aunque para los affos 60 existian ya programas de estudio en los cua
les se basa la trasmisidn de conocimientos; éstos se reducian al in
dice de algln libro, por lo cual quedaba a la arbitrariedad del do-

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

4, Como consecuencia de lo anterior, cada docente decidia también como
evaluar al alumno, por lo que los criterios subjetivos eran los que

determinaban esta préactica.

Esta subjetividad en términos de la amplitud de decisidn que tenia el -
docente en cuanto a qué ensefar y cdémo evaluar es lo que se significé como -
cadtico a principios de los afios 70; lo que cabe preguntarnos ahora es épor-

qué entonces y no antes?

Trataremos de dar respuesta a esta pregunta desde diferentes dimensio--

nes del proyecto histérico-social de ese momento puesto que ; "en &1 se pro-



ceso de

tiva de ndustrial,

que es"
algunas
ducciodn

campos productivu

De esiélf ' a-'in i E nza a adl roun’ perfil "mo-
dernao" quéf: ! con el,del comerciu y los --
servicios urb \ gran as’ ciudades de Necho reglstran experiencias si
milaress Se trata de una'modernizacion y ‘un crec1miento global que esconden

desigualdades- 5ociales Yy regionalesr

El esquema de desarrollo consiste en la sobreexplotacidén del campo, és-
te brinda las materias primas a la industria, asi como mano de obra, "lo gue
en términos estructurales significa un desarrollo econémico polarizado y sim
bibdtico (el campo subsumido por la industria) y que tal concentracién satu-
ra el mercado, decrecerd la demanda, se agotard 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 econdmica-politica, crisis que significa-
el desuso de un esquema de desarrollo {patrdn de acumulacién) que exigird su

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

Ante la crisis econdmico-politica en la cual se encuentra el pals, el -
Estado se plantea la necesidad de reestructurar la dindmica de desarrolloc, -
impulsando su rectoria en los procesos econdmicos. Esto significé asumir u-
na politica expansionista, mediante la ampliacidn del gasto piblico, posibi-
litando en los primeros afoes un incremento productivo, aparentemente alenta-

dor.

(13) Habermas, J. Ciencia y técnica como_ideologia. p. 55

(14) Castro Mufios, Ma. T. ET.AL. Educacidn técnica superior_en México. (Mi--
meo}, Pe S.
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JAsiose va:cdnfdrhanqb4{ térhinos”de~Habermés

se jﬁstifiéa,aheiéhdbr las;aécidﬁes”

politicas que se iieﬁan‘a cab

UHhrdinahdn'alﬂsiéﬁeﬁafe¢¢hémicp, pues -
to que:la din&mica que &ste adquit
a la modernidad. "E1 qrdeh, e las

inmediatamente econémico";({s)]3 

£l subsistema educativo tecnolégibo por éu barée bﬁsca adecuarse mas es-
trechamente en este momento a las demandas que la economia del pais generaba.
Podemos reconocer de acuerdc con Habermas a este movimiento como un proceso-
de adaptacidn denominado "racionalizacién desde abajo", es decir, la moderni
zacién determina ahora también los fines de la educacién en relacidn a los -
4mbitos de trabajo que requieren determinada formacién de los sujetos. Es a
si como desde los 60 a los 70 se expande y diversifica el subistema de educa
cibn tecnolbgica escolar y se crea la modalidad de formacidn profesional en-
y por las empresas. Durante este periodo se plasma el objetivo de adecuar -
la educacién tecnolégica a las particularidades de la estructura productivaj;
el Estado promueve el papel de las futuras generaciones de trabajadores, bus
cando un acercamiento en cuanto a forma y contendio con el aparato producti-

VOo.

Es bajo estas caracteristicas que la formacién de las futuras fuerzas de
trabajo se subordinan al posible comportamiento determinado por los fines de
producciédn. Fines que marcan a su vez las acciones estratégicas necesarias -
en las relaciones y cinculos entre el Estado y las instituciones de educa- -
cibn tecnolbgica. "Surge asi la infraestructura de una sociedad bajo la coac
cidn de la modernizacién. Esta infraestructura se apodera poco a poco de --

los 4mbitos de la vida: de la defensa del sistema escolar, sanidad, familia,

etc."(17)

Paralelamente a la racionalizacién desde abajo, se genera la "racionali
zacién desde arriba” en donde la planificacién ocupa un lugar de orden supe-
rior atendiendo al cumplimiento de fines, tendiendo a la instauracién, mejo

ra o ampliacién de las acciones estratégicas.

(16) Habermas, J. p.c. p. 77

(17) 1dem._ p. 52.

34



En el Ambito educativo,“él"prddé§o de

palmente en el Plan Naciu

niza més tarde en torno a* prugra as t priuritarias,tendientes,a aumen-

tar la eficiencia del aparato educativo.‘_u‘

La educacién es considerada como uno de los instrumentos més importan--
tes para el desarrollo del pais en tanto que permite el progreso de las fuer
zas productivas. Ante este panoramo no es casual encontrarnos con el cues--
tionamiento planteado a prédcticas concebidas como tradicionales, ante la ur-
gencia de incorporar el proyecto de modernizacién que haria mis cdmoda la vji

da.

La Reforma Educativa en los 70 se presentd como un discurso racional cu
ya garant{a era ofrecer los medios para acceder a un proyecto ideal: mejor -

modo de vida.

La trascendencia de estos procesos y concepciones en el 4mbito de la do
cencia se objetivd en la generacibén de discursos tendientes a normar nuevas-
practicas educativas que se difundieron a2 través de la formacidn 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 tra
dicional y para aceptar lo nuevo se tiene gue negar en lo que se es y ha si-

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

Sin embargo, cabe preguntarnos ahora tcémo se concibe lo nuevo?, équién
produce este discurso?, i(a qué intereses obedece,, 4quiénes lo trasmiten? -
Al parecer lo nuevo es la incorporacién de la tecnologia a las practicas ya-
existentes, en el fondo el deseo de conservar los valores gue han dado deter
minado sentido a la existenia permanece, la opcibn 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 institucidn. Pero si esto es asi, icomo opera entonces este-

discurso?

3.1.2 Distribuci6n del discurso.
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“Las 1ogica de<distribucibn. del discurso estuvo daterminada por la jerar—-

quizaélun del puder al- lnterior del sistema supedit do

tribuuion. o

J
[

1. Intereseé dominantes: o
Empresa ?1igop611ca.
1

1
2. Especialistas en

Educacién
1

3. Asesores = queLd_Edycgtivk;

ecnolégicos
SN

TN

AY

4, - Formadores de doten{esr -« -Asesores estudiantiles

Docentes Alumnos

Es necesrio explicar este proceso de distaribucién desde un proceso de -
dominacidén que si bien estd ligado a una estructura de poder altamente jerag
quizada no es por el poder en si mismo que llegd a trascender a las (ltimas -
jerarquias (por lo menos hasta los docentes), sino porque hubo procesos de re
conocimiento por parte de los sujetos en cada 4mbito, lo que le dié en un mo-

mento dado validez. Veamos esto en le siguiente andlisis.

Como ya se habia mc' iona: anteriorm- te, el p: s e ese mrwent: inicia
un proceso de modernizacidn al que el subsistema educativo tenolégico se su--~
bordina y readecla tratando de ofrecer los recursos necesarios ep cuanto a --
fuerza de trabajo para la realizacidn de esos fies; fines gue estaban dados -
por la orientacidn de los intereses dominantes en el sector econémico hacia -

la industrializacién.
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nificantes determinantes en. este mo entn -a partir de’ los cuales se considera-

la’ utilidad o: inutilidad del haca on el prnposito de .contribuir -a que el -

pais llegue al paradigma industrial désarrnlista.r El ‘modelo educativo era el
recursc para ese logro, recurso que a su vez se convertia en un fin, como or-
denador de la institucidén. . Ahora.las dificultades s6lo estarian dadas por su
operativizacidn. Habia también un molde a partir del cual las practicas que -
se llevaban a cabo al interior de las instituciones podian considerarse como
dtiles o indtiles de acuerdo a su eficacia en relacidn a lo seflalado por el -
modelo; el control de esto estaria dado por un modelo administratrivo que apg
yara a su vez el modelo educativo: "la eficacia, la productividad y la plani-

ficacibn inteligente ... son los dioses del hombre moderno".(18)

La administracién se considerd como un elemento importante en la instity
cionalizaci6én del modelo educativo, no s6lo por la actividad administrativa a
partir de una forma de proceder, sino por lo propios sujetos gue ocupaban la-
administracién. Es importante sefialar 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 fendmeno gque tuvo suauge en la segunda mitad-
de los 70, fue consecuencia de la incompatibilidad entre la formacién y el -

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

(18 ) Horkheimer, M. citado por Maffesoli, M. en Lbgica de la dominacidn,p.148
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ercados, a.lo que dié -
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7 Es desde esta visidn dél QUnab:éisg;yez Qdé'él modelo de la sistematiza-
cibén de la ensefianza tendid a institucionalizarse en el sistema de tecnoldgiy
cos; y pof lo tanto a ser dominante, ¢Qué suponia la formacién del Ingeniero-
como para que el discurso de la sistematizacién de la ensefanza tuviera cabi-
da? Sefialaremos dos de los fundamentos de su formacidn; en primer lugar supo-
ne la conformacién de una manera de acceso al conocimiento que marca una tra-
yectoria de lo simple a lo complejo, con la aplicacién de los principios --
del método cientifico; el sequndo elemento seria la inculcacipon de una vi- -
sién que exige a partir de acumulacién de un saber, la utilizacidn del mismo-

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

La sistematizacién de la enseflanza como una propuesta que pregonaba una-
visi6bn cientificista de la enseflanza tenia desde la visidn de una institucién
conformada basicamente por ingenieros, la posibilidad de ser reconocida des
de las actitudes anteriromente seffaladas, La sistematizacidén por otro lado --
también ofrecia desde el discursoc en promocién, la posibilidad de hacer de la
ensefianza un proceso eficiente, de ahi la incorporacién de conceptos tales co

mo planeacidn, organizacién y control del proceso de aprendizaje.

* \éase: Bourdieu, P. y J.C. Passeron. La Reproduccidn. Laia, Barcelona.




Este dominioc se impone también a'patti; de ‘contenidos especificos recor

tando. cierta visién del mundd a pfrtiU:Qe‘la educacidn, "al contenido se lo

caracteriza como los’sigﬁifiéihfeé que cualifican las formas del hacer y la-
relacidn con el objeto del hacer Hés‘decir, el contenido sefala, indica, el
vinculo;. las formas e?ihéfﬁ ] 'ué"éliquéto guarda hacia el mundo"(1g).

Al igual queiio" cen este proceso fueron los especialistas-

los ehcargadqs de éeﬁélar'yvqtdrgaf lué contenidos que en este cso sustenta-

ban el modelo®,

Los especialistas como distribidores del discurso original provenian de
la ANUIES. Al interior del sistema sin embargo, la preocupacidén central era
acerca de la manera de llevar a la practica el modelo.lEn gué iba a consis--

tir en la prictica el modelo?; &quiénes lo iban a hacer?

La respuesta a estas preguntas colocd al docente como el elemento central
en el éxito del modelo: hablia que convencer al maestro de llevar a cabo esta-

empresa.

Sin embargo esta conclusién no fue tan mecénica, la propia difusién de -
la Reforma Educativa promovia al docente como el agente central a "concienti-
zar" para llevar a cabo este modelo., La atencién ahora se dirige hacia la-
efectividad del discurso, un discurso que el docente desconoce y que es nece-
sario que aprendas por lo tanto si hay algo que el docente tiene que aprender,
también debe haber alquien que lo ensefie: es bajo esta lbgica que se abre un-

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

(19) Remedi, Eduardo. "Racionalidad y curriculum. Deconstruccién de un mode

lo" en Remedi, E. Y Castafeda, A. Racionalidad y curriculum.

p. 10

* Tyler seffala en su Principios bisicos _del curriculo, que la funcién de -

los especialistas es "estipular qué sector y qué conceptos de su -
especialidad son los necesarios a la funcidén del aprendiente". Ci-
tado en Remedi, E. Op., Cit. p. 11.
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Asi se van creando nuevas jerétquias al servicio‘de la dominacidn, en-

donde los sujetos se convierten en-un- recurso mas: de la ‘accién racional con

respecto a fines en una estructura p ré el ejercicio de cnntroles,' que ‘man

txene la vxda de lus individuos, y la mejora, y.ilos somete a la vez a-los - a

mos. de aparatu. Asi la jerarquia raciunal se fusiona con la social" (20)

Se confurma una- cadena en donde lus huecus y enlaces estin dados en Te
lacion,al,sabgr que "fa;ta }a otro y: que lo puede colocar como sujeto en for
macién, de tal mahefé‘que el especialista puede enseflar al formador docente-
y éste él dodénte; pérdiénduse en esta relacién la represibn que subyace a-
la-propia dominacién, puesto que se establece como una relacibén necesaria de

‘apéfendizaje. ‘La creaciﬁn de este rol presuponia, preseravar el orden, la -

dlrecciﬁn y la estabilidad del modelo.

¢{Desde dénde se pretendid legitimar esta visién? &Cémo queda incluido -
ahora el docente en esta idea de modernizacién? Procedamos a nalizarle con--
cretamente en el programa de formacibén docente que operd bajo el presupuesto

tedérico de sistematizacidn de la ensefianza.
3.1.3. Operacién y Control.

En la inculcacién de este modelo y a su vez en la blsqueda de consenso-
por parte de los profesores, se organizaron inicialmente cursos para cada --
Tecnolégico, sobre Sistematizacién de la Ensefianza y elaboracidn de cartas -
descriptivas. El docente deberd ser desde este proyecto un operader eficien
te: tendrd gue redactar correctamente objetivos, porque los fines siempre de
ben estar presentes; tiene que aplicar técnicas ymétodos adecuados, seleccio
nar actividades que permitan propiciar experiencias significativas o mejor -

dicho, hacer significativo el modelo para el estudiante.
Después de 1873, cada Tecnoldgico continud con su proceso de acuerdo a-

los recursos y niveles de apropiacién con que contaban las personas que coog

dinaban la formaci6n de docentes.

(20 ) Marcuse, citado por Habermas, J. en Op.Cit., p. 60
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Para 1976 con:la justificac1 én- de QUe la prictica de formacidn docente
se habia realizadn, 'a través de modelos’ tradlcxonales (cursos colectivos), -

utganizados Bn lo particular pOr :ada Instituto Tecnologicu , Se propone

(21)
‘la realizacion de un programa a nivel nacicnal. en el que se reafirma la inten
ciunalidad economica Y- utilltaria de la Formac;on docente, como se seflala en

los prqpusitos del~pruygcto,de lps cuales seﬁalatemus.

‘ﬁEl madelo autoinstruccional presenta las siguientes ventajas:

a) Permanencia de los capacitados en su lugar de trabajo; lo que les per
mite seqguir en el desempefio de sus actividades.

b) Posibilidades de abgprci6n de mayor ndmero de capacitados, ya que el
material puede funcionar por si solo, como "agente multiplicador", -
por su especial estructuracién y por no requerir del complemento de-
la exposicibn oral, horarios o lugares especiales de implementacion”

(22)

El proyecto denominado finalmente "Programa Autpoinstruccional para Actua
lizacién Docente" (PAAD), fue la méxima expresidn de la planificaciéon de la-
préctica de formaciédn docente , en el que se recuperasban por un lado los ele
mentos centrales de la Sistematizacibdn de la Ensefianza y por otro porque es-
ta soportado por un complejo sistema de control de distribucidén y evaluacibn
a los docentes. En este sentido, estaba encaminado a ampliar los sistemas de
accién racional en su estructura de tres mb6dulos en los que podemaos recono--
cer, como ya anteriormente se dijo, los fundamnetos de la sistematizacidn de

la ensefanza y la planificacién misma:

1. Redaccidn de objetivos conductuales.
II. Elaboracién y empleo de materiales didacticos.

III, Evaluacidén del rendimiento escolar.

A partir de estos contenidos se imponia no sblo determinada visidn de -
la practica docente, sino la realizacidén de la misma en un sentido utilita--
rista, pero era utilitarista en tanto se le imponian mecanismos de control -
(como era el hechos de visitas a clases para evaluar las presentaciones de -
los maestros, o bien se le pedia enviar reportes a los coordinadores de for-

macién docente para que éstos llevaran la administracién de la atencibn a --

(21) SEEP:SEIT:DGITR. Proyecto:sActualizacidn Atutoinstruccional Docente.
México: La Direccidn, a. a. p. 2
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los proceébs dg‘fo maci

mensajes

e ju;é§ a1 maéstro -

la“conducta de sus e-

:¥fTémbién;;vampoftab£e sefl

-clones_instrumentales como es

dioss serd un maestro efectivdzéqhéi;cuyos estudiantes hayan aprendido més y

sigan aprendiendo, trabaje.el.ma éﬁFb,FUn gis'y pizarrén o con los Gltimos -
medios audiovisuales. Aunqué;aﬁérentemente lo central era la creatividad del
maestro, lo cierto es que la mayoria de los Departamentos de Servicios Acadé
micos se preocupaban mis por la adquisicidén de materiales audiovisuales que-
de cualgquier otro recurso. Esta tendencia se llegb a concretar mis especifi-
camente en el trabajo de los cursos de microensefianza, en donde se revertia-
al maestro su imlgen sefMaléndole sus actitudes positivas y negativas. Lo - -

cual a la vez inculcaba un valor acerca del uso de la tecnologia en la ense-

Manza como bondades de la modernidad. Las acciones estratégicas, también te

nian un lugar, como en el caso de las evaluaciones; un maestro considerard -
haber fracasado si un alumno suyo gque obtuvo la calificacidén méxima en el --
curso de ciencia, se burla mis tarde de todo método o logro cientifico. Si-
la ensefanza tiene su razén de ser en ayudar a que cada individuo funcione -
con efectividad en su vida diaria y contribuya con algo a la sociedad; la ~--
preocupacién es también lo que el individuo hard cuando ya no este’ en la es

cuela.

As{ se va conformando un lugar de identidad para el docente en donde &1
es en tanto operador de un método capaz de lograr resultados eficades en la-
trasmisi6én de un contenido que ademas le es ya seffalado previamente en un -

programa de estudios,

(23) SEP:SEIT:DGITR. Redaccidn de obietivos codnductuales. México: La Direc-
c Bn, S. «8 ... (Programa Autoinstruccional para actualizacién do-
cehe), No. 1, pp. 15-16.
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Ely',méxim'c‘;‘ reduccionismo fue:

ntregarle avlos docentes los programas de-

sar;oliados cphpleﬁamgﬁfe; alaba hasta las actividades a

realizar éh él séléﬁ d znaisin anbesgseﬁalar por supuesto que el --

maestro puede apalar,a es necesario, y permitirle -

asi cambiar las: activ1da ‘qqsbéi PAAD trataba de alimentar-

en sus tres modulos.jT

Con este programa se‘pretendia humogeneizar la prictica docente desde-
los elementos seﬁaladcs en -los’ modulos, y por otro lado se pretendia tam- -
bién la homogeneizacidn de los coordinadores de formacién docente, de tal -
manera que si llegaban nﬁevas personas a este puesto, los elementos de for-
macifn seguian siendo los mismos y continuaban alli sin costo extra alguno.
La.dominacién en este sentido, estaba garantizada por los procesos de dis--

tribucidn y trasmisién del programa como multiplicador de si mismo.

Este programa se hizo llegar desde 1977 hasta 1981 a los entonces ya 49
Tecnolégicos existentes. Eﬂ mismo recomienda a su vez promover actividades
paralelas de apoyo a la actualizacidn y superacidén de los docentes en el A--
rea de didactica, asi como propiciar desde Direcciédn General reuniones en -
donde los coordinadores tuvieran la posibilidad de intercambiar experiencias

en_el manejo_del programa. El programa significaba ahora también la comuni

cacién mediada por &1 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, ac
titudes y habilidades como contenidsos necesarios para constituirse en el -
por el docente como trasmisor de los contenidos que éste a su vez tiene que
aprehender, "de hecho en los subsistemas de accién racional con respecto a
fines las orientaciones que se exigen son la conformidad con el aplazamien-
to de las fratificaciones, la organizaciédn del comportamiento seg(in normas-
generales, una motivacidn centrada en el rendimiento individual y en la do-

minacib6n activa, y atencidn a relaciones especificas“.(2a)

(24 )Habermas, J. o.c. p. 67
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Es en esta légica qhe en 1982 se realiza el primer cursc para los coor
dinadores de medios y métodos educativos con el fin de "proporcionarles ele
mentos metodolégicos para organizar la formacidn docente y la comunicacién-
educativa, conforme a un modelo sistemitico del proceso educativo"(zs), ba-
jo los lineamientos de la Tecnologia Educativa como una concepcién ampliada

de Sistematizacién de la Ensefianza.

Este curso fue un momento de sintesis del proceso de racionalizacién-
que se habia generado en el sistema, y que se denota principalmente en men-
sajes como este: "la Tecnologia Educativa va mhs alld de la consideracién -
de cualquier medic o dispositivo fisico o instrumental, es una manera de --
diseflar, llevar a la préctica y evaluar"(ze); nocién que reafirma los ele--
mentos de insumo, proceso, producto de la Sistematizaciédn de la Enseffanza,-
apoyindose especificamente en la elaboracitn de objetivos operacionales con

la taxonomia de Bloaom.

Asi se va legitimando un modelo de relacién toria-préctica-teoria, en-
donde la practica se piensa siempre subordinada a la teoria, o se espera cp
rresponda como realidad a aquélla, bajo una concepcidén dominante de la ra--
cionalidad; se evalla con la intencién de que la realidad debe operar bajo-
determinado orden. Corresponde por lo tanto, formar multiplicadores de la-
teoria para trasmitir eficazmente el modelo a seguir, modelo que bajo esta-
lb6gica se interpreta como "cientifico"; por lo que, tanto el docente como -

el formador docente vienen a ser sblo operadores del modelo establecido.

Esta concepcidn se manifiesta finalmente en la 2a. Reunibn Nacional de

Jefes de Tecnologia Educativa con la propuesta para un programa nacional de
Hin_

( 25) Curso de actualizacidén de responsables de métodos y medios educativos-
del Sistema de Institutos Tecnolégicos. (Morelia, Mich.). --Informe y
Anexos. -~ Oaxaca. Instituto Tecnolégico de Oaxaca, 1982, p. v. -- -
(versibén mecanofréfica). p. 1

(26) Idem. s/p. (el subrayado es mio).
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tegrar al profesor de,nuévo:{ﬁéﬁeédyal 'Sistema,de Tecnoldbgicos-a través -

del conocimiento de su fiioéﬁfié, 6tganizéc16n y-modelo educativo"; cpacita-
cibn, "capacitar al profesor para el ejercicio eficiente de la docencia" --
con contenidos tales como: planeacion. elaboracion de objetivos operaciona--
les, disefio de estrategia" hahilidades de enseffanza, evaluacibn, etc.; y, -

L

4§phtinuidad.

ﬁérawfinalégrdé i;; 70 prrinciﬁiosrde los BO se produce una crisis mas
en el pais. La crisis se evidencia a través de sintomas como: "descenso en
las tasas de crecimiento econdmico y estancamiento de la produccidn, infla--
cién del salario real de grandes sectores de la poblacién trabajadora e in-
cremento de las tasas de explotacién"(27).

Como ya habiamos mencionado anteriormente, esta crisis que significa el
desuso de un esquema de crecimiento y acumulacidn, exigird su replanteoc con-

nuevas repercusiones en la estructura social.

Las repercusiones gque ha provocado son como las siguientes: "contrac- -
cidn econdmica generalizada con un ripido aumento de los ingresos gubernamen
tales y reduccién del gasto pidblico, control salarial férreo (crecimiento no
minal de los salarios) y perspectiva de crecimiento nulo o bajo con altas ta

de desempleoc” .
sas e esempleoc (28)

¥ yéase: Reunidn de Jefes de TecnologfaEducativa del Sistema de Institutos
Tecnolégicos, 2da. (5.L.P.) -- Informe y Anexos ~- S.L.P.: I,
T. de S.L.P., 1982, p.v. (versidn mecanografica).

(27) Hirsch, A. Ana. Laformacidn de profesores-jnvestigadores universita-
rios_en México. Universidad Autdénoma de Sinalea. Méxica, 1885,
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Sin embargo, aungue el pais sufrid una fuerte conmocién en el terreno -

"econémicd es necesario destacar ‘las bondades de las que disfruté en particu

lar, el 5ubsistema educativo tecnolégico.: Privileéiobque si bien no tuvo --

~‘1os alcan:es'practicus deseados. organizé un discurso que expresaba cémo la-

. clase en el puder,

critica.

‘pondaraba una’ forma de-consenso, dentro de una situacién-

“El. Estado se’ va quredcupar “ante la nueva crisis econbmica y el reajus

tUra”social;'por'ponsr énfasis en la necesidad de racig

."El Estado . tiene gue hacer el mayor de los esfuerzos con ab-
soluta buena fe, para asimilar al recurso humano que en mate
ria: de investigacidn existe en el pals, porque si no, équé -
puede hacer ante una alternativa? El Estado no puede apla--
zar decisiones ni puede fingir que no existen los problemas-
see e 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 tode; fundamentalmente es que -
sepamos qué es lo que debemos saber, qué es lo que nos con--
viene saber. Par eso en México, enmateria de ciencia y tec-
nologia, hemos reconocido modestamente, que debemos aspirar-
no a la autosuficiencia, sino a la autodeterminacidn cienti-
fica y tecnoldgica.

Fermar con gente nuestra una planta bésica, fundamental, que
nos diga qué traer del extranjero; capaz de separar aquello-
que es positivo de aquello que es un engaflo o una ilusibn; -
saber qué es lo gque debemos y podemos investigar con nues- -

"tras propias fuerzas para no desperdiciar recursos; saber lo
que vamos a pagar adquiriendo tecnologlas y conocimientos --
del extranjero; saber a dénde vamos a enviar a nuestros jove
nes para que aprendan lo mejor y lo necesario. Eso es lo =
que en México hemos llamado la autodeterminacidn cientifica-
y tecnolégica. No podemos aspirar a més“(29f

Estas ideas se recuperan en un proceso de planificacidn sin precedente

en el pais en todos los &4mbitos, partiendo desde planes rectoriales, hasta -
el Plan Global de Desarrollo, pretendiendo lograr asi un prototipo equilibra
do y moderno segln el desarrollo y las necesidades del pals, proyecto aln --

presente después de casi dos décadas, haciendo sin embargo ahora himcapié en

(29) s.P.P.: S.E.G.A.A.- Lépez Portillo, Jesé. Ciencia y Tecnologia. México,

1981 (Cuadernos de Filosofia Politica n? 49). pp. 24-25.
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:‘ElAbbJatiVb\central de la modernizacidn Vuéiuefa caobrar un»Fueriérimp01_
‘Es anté‘ESta demanda que el subsistema técnoiégfé‘ ] atiuo ‘se 1nserta -
legitimando su existencia, ampliando las oportunidades» ducativas hacia moda-
lidades de carécter terminal, es decir, vinculadas a un destino .ocupacional -

especifico desde el nivel medio superior.:

Contradictoriamente a este impulso sin embargo,.ante las rastricciones -
del gasto plblico, se establecen bajos costos de operacién con el freno al al
za de salarios y los limites prusupuestales a brogramas educativos a los gue-

sg. exlge mayor eficiencia a menor costo.

t{Como se traduce esta situacidn a lo que llamamos el segundo proyecto de
formacidn docente a principios de los BD? Identifiquémoslo en el siguiente -
analisis,

3.2.2 Distribucién del discurso.

Las émbitoé ﬂé distribucién gue podemos identificar son:

!
1. Intereses dominantes: E S
econdmicos-politicos
desarollo industrial

v
A D D Proyecto de modernizacibn:
autodeterminacidn cientif}i
ca-tecnolbgica

¢ .

2. TrasmisoreSe = o — e - S, E. P. = = s « Plan Nacional de Educaciodn

5. E. I. T. -
(0. G. I. T.)

$

3. Re-productoresew = - Divisidn de Tecnologia Educativa

Formadores de 0ocentes emmem——m——d Docentes

(30) Idem., p, 7.
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Pareciera. que: ‘alin‘estaan a--

1 histuria se repite._ Los tecnnl'

tréds con respectn al modelo’de mudernlzaciun de acuerdo a los:prototlpus a-

los que aspirabh‘ Nu vamente esto se hacxa recorda n el'proyecto educati

vo llamado ﬁlanGNacion de Educacion, Recreacion. Cult Ta y Deporte en el-

gue se concreto el proyecto de Estado en el amblto educatlvu.

Las exigencias de innovacidn de este plan conllevan a su vez a la re--
consideracidon de los medios empleados hasta el muhento encaminados a la mo-
dernizacidén. Bajo la racionalidad ya institucionalizada por la trayectoria
de una década, se da cabida a una serie de diagndsticos em el sentido de ha
cer una evaluacidn de los medios con respecto a fies, es decir, se busca u-
na explicaci6n de la falla de los medios en cuanto a su ineficiencias, pre--
tendiendo que los fines son "correctos" en cuanto a que son fines que con--

" la racionalidad queda neutralizada como instru-

tienen el ideal a lograr;
mento de la critica y rebajada a mero correctivo dentro del sistema, lo Oni
co que todabia puede decirse es lo mejor de los casos, que la sociedad estd

mal programada"

(31)°

Esta concepcidén se manifiesta concretamente en la Direccidén General de
Tecnolégicos con la demanda a la Divisién de Tecnologia Educativa en 1982 de
hacer un "nuevo formato" para la elaboracidn de programas de estudio, pues-
to que los actuales ya no se "usaban" en los tecnolbgicos. La demanda esta
dirigida hacia la forma en términos de ineficacia, por su desuso en la prac

tica docente a la que iba orientada.

El deuso de la forma como tal, era interpretado desde la Direccidn, co
mo un nuevo caos que se demostraba en la falta de uniformidad en los progra
mas de estudio de las mismas carreras en diferentes lugares. Es caos, por-
otro lado, significaba la imposibilidad de control de la prictica que ante
el desgaste del formato no podia garantizar su ajuste a los principios de -
elaboracién de objetivos, ejecucién y evaluacidn, racionalizacidn que se ha

bia sostenido en la sistematizacién de la ensefanza.

(31 ) Ueber, M., parafraseado por Habermas, J. en o,c., p. 58
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7efes de Tecnologla Educativa,

donde se prope

por:el Comité:

Acreditacién, 'y en que pgnc1u1a sobre la~necesxdad de hacer una evaluacién -

Heﬁfmddélo;gdﬁcétivp;‘esfableciendd la diferencia entre lo que pasaba real--

”"

‘mente y:lo que-"debia ser" desde el madelo.

"La evaluacién del Modelo Educativo de los Institutos Tecnolbgi-
cos se orientaria a la evaluacibn de los insumos del modela, en

términos de su deflnicidn y caracteristicas, a la evaluacién del
proceso en cuanto su eficiencia respondiendo a las preguntas b4-
sicas sobre la flexibilidad del Sistema, los elementos centrales
del modelo y la identificacidn de las desviaciones presentadas,

entre otras; a la evaluacidn 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"(zz)

.

Con estas conclusiones, mismas que escuchariamos posteriormente repeti-
das veces, se form6 otro Comité en Tecnologia Educativa con representantes -
de diferentes tecnolbgicos para elaborar un nuevo formato para programas de
estudio; sin embargo, antes de geu el nuevo formato fuera concluido, se con-
vocd é las oficinas del Departamento a hacer un plan de trabajo desde cada u
na como apoyo a esta accibén, por lo que se conformaron a su vez dos Comités-
inmediatamente: el de Medios Educativos y el de Métodos Educativos. La Ofi-
cina de Orientacidn Educativa, por su parte procedid a hacer una evaluacion-

de su programa, puesto que ya estaba funcionando con uno desde 1979%,

(32) SEP:DGIT:Comité Nacional de Evaluacidn. Andlisis y conclusiones del co-

mite en relaci6n al reglamento de promocid y evaluacibn de los Ins-

titutos Tecnoléagicos. p. s/n. junio,1982.

® Las oficinas de Orientacidén Educativa fueron las primeras en conformar-

se estructuralmente como oficinas académico-adminsitrativas en apo-

yo al modelo educativo {1973), su papel consistia en asesorar a los

estudiantes para su desenvolvimiento en el modelo. Su preograma pa-

ra 1971 qued6 estructurado en cinco subprogramas: induccifn, aseso

ria académica, asesoria psicolégica, orientacidn vocacional y orien

tacién profesional. -

Véase: SEP:SEIT:DGIT. Programa Nacional de Orientacid Educativa., -- Mé
xico, La Direccién --1979, -- p.v.
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: El equ1po conrdinador de este:proyectoa

en 1la bls
respecto-
(bajo la-
: las que -
finalm nt ‘centraba el fracaso de la educacion. "lo nuevo seria la direc-

Lciun del progreso, pero el creteriomismo de' racionalidad no sufriria cam- -

“Zbins iy como se puede apreciar.en la noci6n de proyecto de pais que pre-

3)
’5&nta(%1 programa nacional de métodos educativos:

“"Como una alternativ a este proyecto de desarrtolle se consi-
trol de_la naciln sobre los_procesos econdmicos, fijéndose co
mo meta el fortalecimiento de la independencia econdmica y el
ejercicio de la soberania nacional en materia politica, econd
mica y social"

(34)

También para la realizacidén de este proyecto se plantea la blsqueda de-

medios adecuados. El logro de los fines estd orientado por los medios. Ba-
jo esta concepcién es que también el segudo proyecto de formacibn docente es
elaborado desde la razdn técnica, pero a la gque subyace también una razén --

practica.

Con la intencidn de partir de los intereses y necesidades propios del-
sistema, es que se invitd a participar a formadores de docentes de los tecng
légicos. La participacién fue aqui un discurso gque pretendia en convertir-
se en dominante y que permitidé que la gente invitada se comprometiera en la-
elaboracién de un proyecto; éa quién no seduce la posibilidad de llevar a ca
bo sus suefos, sus fantasias, de mostrar sus intereses? éa quién no seduce -

la fascinacién de atrapar en su suefic el de los demés?

(33) Habermas, J. o.c. p. BS.

(34) SEP:SEIT:DGIT. Programa Nacional de Métodos_Educativos. WMéxico, La Di

reccidn -- p, 9
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“posibilidad -

Bran.convoca-

1ntereses dé—

umxnantes.‘ Actitudes que se-manifestaron-desde-

‘lus utigenes:de laielaborac1un delfproyecto.'comolo fue el inicio del mismo-~

 c0n un dlagnosticn de las oficinas de: metodos‘educativos.

“E1 bropésitu de eétefdléénos i ‘e,paiﬂuhﬁlado,'reconstruir la histo

‘ria de formacién docente en el sistema;’ pdr 6trn; detectar necesidades en-

formaclun docente. 5¢ procedié: pa;aﬁzllo a. eviar a-los tecnolébgicos cuestio

nar.ws.

#. Estando.la Direccidn General en el Distrito Federal y todes los Tecnologi

‘cos en los diferentes Estados de la Replblica, optamos por aplicar los
cuestionarios por escrito con el propdsito de hacer un estudio explora
torio acerca de la formacién docente de cada Tecnolégico, ante la impg
sibilidad de asistir a cada uno de ellos, personalmente, por razones g
condmicas. Esta accidn obedecid también a una blUsqueda prejuiciosa --
por nuestra parte por descubrir el "verdader problema", desplazindolo-
asimismo desde nuestra interpretaciédn hacia la formacién docente, deli
mitada a su vez por el lugar en el que estructuralmente nos ubicéibamos
en la institucidn (oficina de métodos educatives). De entrada, se tra
taba de responder desde determinada actividad al concepto que nos iden
tificaba como un lugar de accién. £s decir, ademis de centrar nuestra-
propuesta de trabajo en el docentp, también, de alguna manera, se bus-
En el cuestxonar1o que aplicamos consxderamos cuatro aspectos: 1) Da--
tos Generales de las personas que coordinaban la formacidén docente; -
2) Cébmo habian llevado a cabo la formacidn docente, desde 1978 (activi
dades y procedimientos); 3) Qué instituciones colaboraban con ellos en
dichos procesos de formacibn; y, 4) Cudles eran las necesidades de for
macidn que requerian como coordinadores de formacidn docente.
Como puede apreciarse, los datos que se requerian, obedecian mis a una
necesidad de evaluar la realidad de formacién docente, que de conocer-
los procesos que en si se estaban llevando a cabo al interior de los -
Tecnoldgicos. Esta actitud de acercarse a la realidad desde un meca--
nismo de evaluacién, es de entrada una forma de continuar con la racip
nalidad ya establecida al interior de las pricticas en el sistema de -
Tecnoldgicos. Sin embargo, esta apreciacién, s6lo es posible hacerla-
ahora, a través de una distancia con respecto a actividades ya realiza
das.

Véase: SEP:SEIT:DGIT: Diagndstico de las necesidades de formacibon para -
los coordinadores de las oficinas de Métodos Educativos,en el Sis-
tema Nacional de Institutos Tecnolbdgicos. (Mimeo) -~ s/n. 1982,
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Los: datos que -se ubtuvieron de lpos. cuestionarios fueron interpretadas -
“ como una practlca impuesta en relacion a8 una cancepcibn determinada por la =
rpropia sistematizaciun de la ‘enseffanza en si, ‘es decir, como si: Efectlvamen-

la 'se ublera impuestn a la practica., descunoclenduse en’ ese mce

mentu;atra interpretacion desde 'su sentidu hlstoricu social. La micro ense-

como lus mas F'ecuentes, mismos que -

area seﬁaladas. métodos, técni--
51n embargo, estas demandas no fue-

lns formadores, sino mis bien como -

ﬁ/neéégidades‘creadés en lazinculcaciun de la- toma de conciencia de un modelo.

_lDesde .dbnde fueran descondcidas estas demandas como necesidades? UDes-
de otra concepcién de la conformacién.de la conciencia, es decir, desde &l -
interés de imponer otra visién del mundo que pretendia ser mids vélida, més -

totalitaria, y por lo tanto "mds verdadera"

Esta visién que pretendia ser més verdadera, se basaba en una supuesta-
l6gica, asimismo racional , comprendida en una secuencia de practica-teoria
-practica, en donde la practica se ubicd como deficiente (como resultado del
giagndstico aplicado), como un lugar de faltas, un lugar de ignorancias (da-
da la formacién de los coordinadores de formacidn docente) al gue habia gue-
cubrir desde la formacién de los sujetos. Reflexidn que propiciaba, desde o-

tra visién, la conformacidn de la verdadera conciencia. La conciencia, como-

"conciencia de algo. ... es intencionalidad, en cuanto siempre se propone i
nes en el acto de conocer y, explicita o implicitamente se rige por determi
nados valores..." .
(35)

¢(Como se conforma esta conciencia? 4Desde dénde se propone la reflexidn
de la practica? La respuesta que se did a estas preguntas fue desde la pro-

puesta de un "modelo de participacién" en que se imponia la lectura de la -~

{35) SEP:SEIT:DGIT. Programa_Nacional de Métodos Educativos. p. 27.
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# ,ccntenidos taoricus que se. 1nc1uyeron como: contenidus de furmaciun—
a’su vez, se organizaron ‘enisu” estructura en tres modulos: Induccxun, enten-
dlda como la 1dentificaciun del” contexto en el que se ubica la institucidn -
tes teorias del campo pedagbgico que explican el proceso educativo, y, Espe-
cializacidn, en el que se promueve que el profesor historice el contenido, -
entendiendo esto como el origen y légica de construccidn del contenido de la

asignatura que trabaja, desde la historia de la ciencia y su significacidn -

como contenido de ensefanza.*

Estos valores se concibieron desde cuatro ejes tedricos: de la epistemg
logia con Piaget y Bachelard; del aprendizaje con Ausubel y Bleger; de la cg
municacién con Bosco Pinto; y, del curriculum con el trabajo realizado en la

ENEP-Iztacala, por el Departamento de Pedagogia desde 1979( ).
36

* Aunque el tercer mddulo pretendia marcar una singular diferencia con res-
pecto al programa de sistematizacidn de la ensefanza haciendo hincapié
en el trabajo del contenido como contenida cintifico, la légica del --
programa era una continuacién de la propuesta de 1982 en la 2da. Reu--
nidn Nacional de Jefes de Tecnologia Educativa.

(36) véase: UNAM:ENEP-I. Departamento de Psicopedagogia. Aportaciones a la-
didactica de la educacidn superior. México: ENEP-I, 1879.
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a- razon técnica ; es decir, se tien-

‘na cosmoulslnn cientifica, cosmovisidn que

respondia porvotro‘lédo f discursu va dominante reconocido por el Estado -

como- la autodeterminacion ci‘ntlfica y tecnulugica' en palabras de Habermas,-

el sentido de la critica nu hacia mas que fortalecer relaciones ya existentes,
"las legitimaciones resquebtajadas son sustituidas por otras nueva, que por u
na parte nacen de la critica a la dugmatica de las interpretaciones tradicio-
nales del mundo y pretenden,por tént0'£eﬁef»un cardcter cientifico, que por p
tra mantienen funciones legitimatﬁfiaé,'ﬁphiendo as{ a las relaciones de po--

der existentes a resguardo, tanto.del ‘anilisis como de la conciencia pObli- -
a" .
(37)

En la legitimacién de lo cientifico como factor dominante y ante la de--
manda de apoyar un "nuevo formato" para la elaboracién de programas de estu--
dio (demanda que nos interpelaba desde la razén técnica en el sentido de gue-
el programa debia ser un medio de apoyo al formato), se considerd como funda-
mental centrar el trabajo a partir de las aportaciones de la ENEP-Iztacala. -
En esta concepcibén es en la relacién triadica contenido-maestro-alumno, donde

se construye el método.

La interpretacién 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 interaccién de tres elementos: contenido-
docente-alumno.

£l método se va construyendo a partir de las caracteristicas de
cada uno de estos elementos y se ubica como mediador en el logro
del aprendizaje.

No existe un método Gnico, porque no existen verdades absolutas
aunque un cuerpo de conocimientos contenga caracteristicas pro-
pias de su estructura... que permitan la sistematizacidn de di
chos conocimientos"(3a)-

(37}). Habermas, J. g.c., p. 79.

(38) SEPsSEIT:0GIT. Programa Nacional de Métodos... pp. 47-48.
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'solicitar 1a "taxunomia

1 setia la "nue-

cionad vdé’écUefdofavesta—
‘Demarida gque“deviene a-

su vez de una razén':técnica qus

subyace ‘a la formacion de ingenieria indus--

trial, y también.éﬁb}a a 1os administtadores, ‘campos de .formacién de los su-
jetos que sostleneh;lh cultura academica en sl Sisfema dé Tecnu;égicos. y . que
BeS a SU vez una v1siun dominante de la c1encia, la-cual ‘tiene que ofrecér;:r-
desde esta nocion, los 1nstrumentus necesarios para una dominacién cada‘vez -

més efectiva‘del.humbre por el hombre.

Las visiones tebdricas propuestas en el programa que criginalmente se - -
plantearon como un marco de reflexién en términos de valoracién de la précti-
ca, se interpretaban también como un comportamiento posible de la practica, -
de ahi la demanda de su instrumentacién. Esta instrumentacidn que habia sido
pensada cemo una creaci6n aut6noma por parte del docente y del formador docen
te se revertia ahora priorizando los medios sobre los fines; los medios coma-
parte de la existencia misma en una actividad de trabajo: formador docente o

docente.

"En este universo la tecnologia proporciona también 1la gran -
racionalizacidn de la falta de libertad del hombre y demues--

tra la imposibilidad técnica de la realizacién de la autono-
mia, de la capacidad de decisién scbre la propia vida.

... esta ausencia de libertad no aparece ni como irracional -
ni como sometimiento a un aparato técnico que hace mis como-
da la vida y eleva la productividad del trabajo. La raciona-
lidad tecnolégica, en lugar de eliminarlo, respalda de ese mQ
do la legalidad del dominio; y el horizonte instrumentalista-
de la razbn se abre a una sociedad totalitaria de base racio-

"
nal (39)°

(39) Habermas, J. 0st.y P.58
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dos educativos.-

4 4n con 105 coordinadores de Méto-
- dos;Educatiynsfgnidos_idﬁasz norte’y sur. - Sin embargo, la asistencia fue re-

ducida La‘reduceidn del gasto por-.un. lado.en.estos renglones, afectd la a--

éisténcia. Por otro, también la desvalorizacién que hay al interior del sis-
tema a las actividades promovidas por éste tipo de 4reas.

Para esas fechas la mayoria de los coordinadores de la Direccién General
organizaba reuniones regionales y los representantes de cada Tecnolégico te--

nian gue viajar con pasaje pagado por el Tecnolégico.

En esa reunidn nos propusimos proporcionar elementos tedricos y metodold
gicos a los participantes de acuerdo a la fundamentacidn del proyecto y por o
tro lado, que elaboraran un anteproyecto de fTormacidn docente. La elaboracidn
del anteproyecto se concebia como una resultante del andlisis tedrico, un me-

diadar entre la teoria y la practica.

Los elaboradores del proyecto nos asumimos como los formadores, el conte
nido central de trasmisién fue la Epistemologia Psicogenétice de Jean Piaget-
y la metodologia de Investigacién participativa. La formacién epistemolégi-
ca en la concepcidn mencionada se difundia con el fin de sostener una forma--
cién cientifica en el acto de la docencia, aspiracidn que de alguna manera --
respondia al discursoc ideolAgico acerca de la autodeterminacidn, asi como --
también a la nocidn de hacer del proceso "algo" mis racional, y por lo tanto-

mds vilido. En cuanto al discurso de la investigacién participativa, puede -



interﬁréhatée ahara como un discurso que permitia-establecer-un-nexo entre -
'ldgyeéﬁaéibs”de ﬁafticibacién qeu  promovia el discurso del Estado, -bajo u--
tina perspectiva populista {en el sentido. de prometer 4mbitos de participaciun-

!Qextensiuos 3 todos 1os sectores), sentidos que de alguna:manera estaban pre—;

,sentes'en la: prumocion del proyecto—. y la urxentaclnn desarrolllsta desde -

“la formacion cientifica para la dncencia.'

;deflé:fﬁbééﬁigéﬁién pacticipativ

Este resultado s6lo se’ puede explica reconocimiento del lugar
'de autoridad que ocupaban lus trasmlsures por un 1ado, como representantes -
‘de la Direccion General y por otro como "productores" del proyecto. Este re
conocimiento Bordieu lo expresa de la siguiente manera: "Por el hecho de que
toda AP (Accién Pedagdgica) en ejercicio dispone por definicidén de una AuP -
(Autoridad Pedagdgica), los receptores pedagégicos estan dispuestos de entra
da a reconocer la ligitimidad de la informacién trasmitida y la AuP de los e

misores pedagbgicos, y por lo tanto a recibir e interiorizar el mensaje"(ao)

Mis que pensar en la efectividad del discurso dada la repeticidan del --
mismo, se demostrd la imposibilidad de apropiacién inmediata de algo que han
producido otros y que requiere de un tiempo necesario, a lo que mismo Bour--
dieu llama "trabajo prolongado de inculcacidn que produce una formaciédn ver-
dadera". A nuestra mirada, los formadores también se asumian como sujetos -

en formacién, por eso la demanda siempre es, 4{cémo hacerlo?

Otro elemento que estaba en juego era la formacién que los propios promg
tores del proyecto sustentaban. Sujetos cuya formacidn debenia del campo de-
la Filosofia, la Psicologia y la Pedagogia, campos que implican la conforma--

cién de una cultura diferente a la dominante hasta ese momento en el sistema

(40) Bordieu-Passeron. La_reproduccién. pp. 62
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¢ bajo conjuntu, abelando a la particip

Elaborar un proyectbvcuhjﬁhﬁ :de;sostener un’ =

lugar “de- dnminio, que estaria ah cé apidad’e interés-
en mantener el“proyectso en su co junt

3. Reuniones conjuntas para jéfés de . Diui: de’ Estudios Superiores y je-

fes de Tecnologia Educativéw

Para 1985 el Consejo Nacional de Directores’ aprueba en una reunidn na--
cional la elaboracién de programas de estudio en el nuevo formato*. La exi
gencia de los directores por aplicar el nuevo formato se debia a que al mis-
ma acompafiaba un nuevo reglamento de acreditacidén, lo cual posibilitaba apg
yarse instrumentalmente ante los alumnos para disminuir las oportunidades de

acreditacidn.#®

* Para entonces el Comité del nuevo formatoc ya habia elaborado una propues
ta de evaluacidn curricular para el sistema dentro de la cual gquedaba-
la elaboracién de programas en el nuevo formato.

** Unicamente se inicid con los programas de tronco comin por previsibn po-

litica en un proceso de racionalizacidn de planificar el cambio en
farma paultina.
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La rutina bajo la que venian operando las tecnolégicos con esta deci--
sidn se modifica., Se realizan reuniopes en conjunto con Tecnoalogia Educati-
Qavy lés Diﬁi#iﬁﬁes de Estudios Superiorés (desde donde se coordinan los pla
nes.y pruéramas de estudic en los Tecnoldgicos), se les pide elaborar planes
de’tréﬁajo conjunto, priorizando la actividad de elaboracidn de programas en
rel:huéﬂo formatu.rlos anteproyectos de formacién docente van guedando “en se-
guhdo piano;‘ Un sentido de utllidad inmediata se impone nuevamente. En la-

nocicn de: Habermas, el campo de 1a accifn instrumental se antepona ‘al de la—

‘acclon comunicatlv ‘La 1nteraccicn se concratu al prugrama de estud1u5 cokf

mo; centro a

‘to, co olas

Se.empieza’

nes. de Estudiu en la‘elaboracion de estructuras conceptuales, bajo el supues

 ”tp'de que,ellos' ltlplicadures de ‘esta ‘nocidén con los docentes,-

erian~l

' y también bajo el supuéstu‘de un doble mecanismo de racionalizacibn en el --

que. ademis de ser recursos.optimizados en el proceso, eran sujetos que se in

sertaban en un proceso de legitimaciédn del sistema de dominio que "puede ahg

ra a su vez quedar justificado apelando a las relaciones legitimas de pro- -
duccian" .
(1)

Los mecanismos de dominacién, ajustados a las jerarquias de poder se re

piten nuevamente.

Se realizan reuniones nacionales para hacer los programas tipo que se -
“distribuyen después a todos los tecnoldgicos de tal manera gque nuevamente -
a los docentes les correspondia tan sblo diseflar los objetivos y las activi-
dades, pero no modificar el contenido: 1o que en su arigen habia surgido en
un sentido de racionalidad se manifiesta ahora como irracional: épor qué ha-

blar de estructuras conceptuales con los docentes si no pueden modificar el

ESTA TESIS N MEBE
SAIR D LA o inTECA

contenido curricular?

4, Cursos a docentes.

( 41) Habermas, J. po.c. pp. 77
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programas, de tal manera que estas..dos

nteriores, y por otro

Nuavamente se’ relteraba la funciun del docente unicamente cg

‘mo operador. ‘su. participacion se subordlnaba a reglas ya dispuestas por o--

tros.' Las protestas no ‘se hicieran esperar con observacxones tales como: --

: &pur que tenemns que empezar cun elaboracion de programas?, "el problema no-

o
e

;..‘elimodeln de - -

,es 1a administracxon la que’ fa]la

ores-delmadelo"; o --

ento:de.evaluaicbn"

rnante en. donde
rios de accion racion
hora se dlrige solo a.

lar los errores en los aplicadores~del'mudelu' en todo caso los errores san-

humanos, no del modelo.

5. Sequimiento del proyecto.

Bajo el supuesto de gue en cada Tecnol6gico.los equipos de.trabajo con-
formados entre Tecnologia Educativa y Divisiones de Estudio, continuaran con
el trabajo iniciado, se plantea en 1986 la realizacién de un seguimienta que
permitiera obtener informacién del estado actual en cada Instituto Tecnolégi
co sobre: 1. El desarrollo de su proyecto de formacidn docente., 2. la elabo
racion en el nuevo formato de los programas sintéticos elaborados en Celaya,
3. la aceptacidon o cambios realizados a los programas sintéticos, 4. la com-
prensidn de los fundamentos teéricos-metodolégicos, y, 5. la permanencia o -
rotacién de los cuadros responsables capacitados de las areas de tecnologia-

educativa y divisién de estudios superiores.(az)

(42) SEP:SEIT:DGIT, Resultados del sequimiento a la implantacién del nuevo -
modelo de docencia en el sistema de tecnolégicos. México, La Direc-
cion: Div. de Tec. Educ. -- (Informe) 6B p -- pp. 7

R0



txuidades. Ademas representaba la pDSiblllda

'apuyo a la creacidn de una infraesatructura,

Finalmente, el~se§uiﬁienfc4se thVirbi

con respecto “al proyectn,'con 1a argume;t

la toma de dec151ones. "La- evaluacxon veriflcara en:este punto si lo plantea

.do-corresponde a:.lo nbtenxdo Ly qué grado de consecuencias se derivan @3)

Siendo el modelo el marco de anidlisis, con respecto al primer punto se

concluyd:

"...en los proyectos revisadaos en algunos casos, se encuentra

una similitud al Programa Nacional de Métodos Educativos, en-
aspectos parciales, tales como la estructura en 3 médulos, aln
con contenidos diferentes o en otras ocasiones, una estructu-
tura reticular con los contenidos propuestos o Onicamente re-
toman la bibliografia...

en la interpretacién a los lineamientos metodolbgicos que a--
puntan a una deteccién de necesidades y a general procesos-
participativos, la traduccidén mis 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 participacidn parece que hasta ahora es s6lo la po
sibilidad de encuentro con profesores para comentar problemé-

ticas"
44)

(43) Remedi, E. g.c., p. 27
(44) SEP:SEIT:DGIT. Resultados del sequimeinto..., p. 44

B1



Lo anterior manlfxesta un criterio de evaluacion en’ el que.se ubxca la
practica en. un proceso todauia distanciadu con respecto al modelo, a lo cual-
se seﬁala como solucion formar en mayor cantidad al persqna{»enca;gg@o‘de ‘la
formacion docente. La fnrmac1oh se racionaliza desde éété‘noéién. coma .un re

cursu més para ‘el lngro de los fines. La eficacia del modelo estaria dada --

por-la: cantid d iydividuus formados, formacidn que tenderla al lngro del -

'cunsenso con respecto al proyecto ahora planteado.

cacibn y~control en 1a,distr1bucion del discurso encaminado a la conformacion

de la cdnc;ehcia de’los difepentes sujetos encargados de la aperacidn del mo-~

delo, cualquiera gue é&ste sea.

Bajo . esta légica es que se concluye en el seguimiento:

"... la principal intencionalidad del nuevo modelo de docencia,

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 relacién de construccidn del -
conocimiento, promoviendo una infraestructura de apoyo; no se
logré que se tradujera en la préactica esta intencionalidad.

«.. esto nos lleva a pensar que el modelo fue interpretado como
una medida remedial restringido a la aplicacidn del nuevo forma
to yal nuevo reglamento de acreditacién. 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 gue creara el espacio para -
la evaluacién curricular de nuestro sistema en un sentido dini-
mico y permanente, con la finalidad de me jorar nuestra activi-

"
dad MS).
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El fracaso del modelo hasta este momento pareciera conéistir en la diso-
ciacidn entre las decisjones racionales’y ‘las acciones instrumentales, esci--
"sitp que abrid un hueco mis profundo y- que no permitié la identificacién con-
un lenguaje que tendia a ser dominante, lenguaje que pretendia ser un marco -
en el que se reconocieran los docentes y formadores de docentes, (nica posibi

lidad de consenso con respecto al proyecto.

Reconocimiento que todavia cabié la esperanza se diera en un tiempo pos-

terior en donde la posbilidad‘éxiste‘como pfulqngaciﬁn del ahora.
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CONCLUSIONESS

Atéﬁéi;ndd un’taﬁtora losrpianteamientus ideolbégicos acerca de la moder-
nizacién 'y ébla‘convocaclﬁn del Estado a la educacifn tecnolégica, mis como -
institucidn que como préctica'social, se estructura en la Direccién General -
de’, Inétiﬁﬁtos Techdlééités, la pr;mera propuesta sistematizada de formacién -
‘dncente. con: 1a intencion de responder a la. demanda de elevar la calidad" e-
de

duda algunayé

’ducatlva.  Esta callda refiere al gradn de adchacion

los procesus,y prnd ctos

predcminaqte

Egta'prb u

La concepcidn de este programa se deriva bisicamente de la corriente de-

la Tecnologia Educativa. Bajo esta nocién se les prupnrcinﬁaba a los docen--
tes elementos de didactica, principalmente sobre objetivos educacionales, -
medios en la enseManza y sistemas de evaluvacidén. Es importante seffalar la in
corporacion de estos contenidos bajo la idea de gque es un recorte en la forma
cibén 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 ademis debe saber trasmitirlo. Es
te saber de trasmisidn es el que pretende contenerse en el campo de conoci- -
miento de la didactica en un sentido instrumentalista, esto es, porque se pre
tende proporcionar elementos llamados "(tiles" para hacer eficaz la ensefianza,
por esto la predominancia de contenidos como la elaboraci6n de objetivos, me-

dios, evaluacién y microensefianza.

Este recorte de la didictica supone también un recorte del conocimiento -~
pedagbgico, pues la preocupacién central es cuidar de la trasmisidn en térmi--
nos de su organizacidén en un espacio determinado: el aula, espacio que puede -
ser modificado y reestructurado, lo cual supondria a su vez (seqln esta vi- -
sién) una modificacitén de la relacidn maestro-alumno. Aquil estaria implicita-

a su vez la idea de modernidad en el sentido en que se incorporan al proceso -



de ensefianza- aprendizaje medxos. recursos y actividades que permitirlan "nro-

cesar"~mejur el contenido por parte del alumno

Por}esta razén es que se - lle:

dub:tiva,"}epkobahdn‘das

es dominante.‘ Se sigue pregonan-

erentes dimensxones. desde

ta,rei;séﬁtidb éigugvéiehdo el mi busqueda de la trasmisién Optima. -

Los contenidos de Formacién, tamblén-en este caso; vienen a ser conformadores
de la conciencia del maestro, tomar bohciencia guiere decir en todo caso, a--
prehender las normas y valores que desde determinada teoria, ya sea psicolégi
ca, socioldgica, epistemolégica, etc. se promueven, En este sentido se lleva
hasta sus Ultimas consecuencias la educacién para la conciencia de la que ha-
bla Durkheim, tomar conciencia de determinada visidn de la realidad. Visibn -
que hemos reconocido en el trascurso de este trabajo, como racionalidad técni
cas racionalidad que se ha concretado en los proyectos aqui analizados, en la

organizacién de contenidos de formacidén, actividades y prédcticas encaminadas-

a un fin.

Esta racionalidad que responde a fines, pretende hacer de la teoria un -
instrumento de utilidad, en el sentido en que se le dimensinna Gnicamente -
desde su uso en la conformacidn 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 explotacién, desde su aprehensién a ur deber ser como
conceptos. Desde la visidon de Maffesoli, seria gque 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 guia, como o-

rientador, como apostol, etc.
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Lo racional ‘se sostlene aqui-también.en .un: dlscurso que pretenda homoge—‘

neizar al sujeto desde su tol. Desde lo humugeneo no hay posibilidad de ser-

‘en lo individual,‘es anulado en aras de su adaptac10n Y. adnpcion de* un modelu

que;prgtgnde

AcUlcar la creencla de alcanzar una suciedad igua

'paféVtého

,mayor a menor rango.

bUclﬁﬁ'sdgténld “enruna“estructura jhrg q

.Léiﬁlénééciénrkaﬁbién se#ﬁrahuevg en rechazo de’la improvizacién, inter-
pelando ‘al docente como conductor hacia eivfin. Los programas de formacidn -
docente se conforman como un lugar de trénsito hacia ese fin. La formacidn -
docente es su instrumentacidn desde la funcién que la institucién le ha asig-
nado al formador docente como conformador de la conciencia de los docentes,-
y que busca trascender en un proceso de dominaci6n desde el sostenimiento de-
un hecho: la contribucidn del docente en la constitucibn del sujeto social. A
si, las mismas relaciones pretenden racionalizarse en jerarquias que marcan -
el interjuego del rol en relacién al saber: formador docente -» docente;

docente -y alumno.

El fin, come proyecto o deber ser es a su vez un lugar en el que se colp
ca al formador docente, esperando que se asuma como portador de ese nuevo lu-
gar de identificacidén al que debe acceder el docente. Es el farmador tam- -
bién desde su rol el gque se plantea la constitucidn del otro {docente) hacia-

el ideal, ideal que generalmente se significa en un perfil o una serie de fun

ciones elaboradas por otros.
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La prnqunta que cabe hacernus ahora sin embargu, es Lque trascendencxa ri
han tenidu estos programas de formacion docente? Lhasta dénde lus docente -
han incorporadn a su practica estas noc1095? Lhasta donde se han 1dentif1ca-
‘do con estos planteamientus?, y tal vez: la pregunta mas lmportante BS3 Ldesde
donde se han identiflcado con estus planteamientos?. &que es lo que Esperan =

los maestros de los cursos 'y programas de formacion a los que se lncorporan?

Estas preguntas surgen de mi experiencia durante slete ahos de partici——
par en actividades de formaciun dncente. Ne ha llamado la atencion sobte ta
do'la demanda de aquellos maestrosf que’ han pasadn ya por una serie de cursos
“de formacion- o bien que tienen ya muchos aﬁos de practicar la docencia: me a
"treveria a seﬁalar que sy solicitud sigue slendo la misma, solo cambia su-ma=
nera de exresarla, siguen solicitando metodos, tecnicas,‘n sugerencias para -

Yser mejures o buenos ducentes S Tambien manlfiestan en su mayorxa que los
cursos que han tomado no les han sido de utilidad,,o que Gnicamente aplicaron

algunas cosss las dos semanas siguientes de canclui: un curso.

Aunque este comentario seria de sorprendernos, no lo es tanto como el he
“‘cho de que sean éstos docentes los que continuen demandando formacién; équé -

esperan con esta demanda?, &4qué es lo que solicitan realmente?

Parece guecontinda implicito en la demanda un modelo, sin embargo, es un
modelo que no atraviesa por los contenidos que tienen que trasmitir o por su-
organizacién, parece ser una demanda que va mads allad de eso; tal vez tiene -
que ver mas con la bOsqueda de una imagen en la que pretende encontrar la ima
gen que desea ser, es decir, una imagen especular. En este sentido tendria--
mos entonces que identificar a la relacidn educativa como upa relacién amorao-
sa en donde el docente en lo particular buscaria un proceso de formacidn con-
la intencibén de aproximarse cada vez més a una figura ideal que le devuelva -

esta imagen de "bueno" o "mejor" docente, seqgin lo expresa.

Pero esto es tan sdlo una hipdtesis, porque de ser asi, &cbmo se traduce
para el docente en términos de apropiacidn esta figura ideal?, y en todo caso,
¢qué docentes se mantienen en esta blUsqueda? épor qué siguen demandando forma

cibén? Estas son preguntas que de alguna manera quedan sugeridas como produc

to del presente trabajo y que pretenden abrirse a otro trabajo de investigacidn,
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