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£l presente trabejc es parte de un proceso Ge indagacion cualitativa, que oreiende
acercarse a la docencia universitaria, come un campo problematice gue necesite
ser revisado y repianteado, no solo a partir de nuevas vosturas v planieamianios
pedagdgicos, sino iambién g partir de las nuevas necssidades v demandas del
ampiio contexio sccial y cultural en que ef docente desarrolla su trabajo.

En ese sentido, se plantean aigunas refiexionas sobre el significado v el gjercicio
dé la docencia en un contexto histérico que, ademés de cerrar un siglo e inaugurar
otro, destaca un periode de transicién que viene a cuestionar nuestros saberss v
significacos, nuestros paradigmas de conocimiento y nuestras utopias, nuestros
modelos educativos y nuesiro quehacer docente. Un mundo envusho en un

procesoc ce iransformacion que muchas de las veces ne logrames comprender

En esie orden de ideas se planiea este trabajo de iesis, que mMas que unz
investigacion exhaustiva sobre e tema, tiende 2 ser una reflexion generz| que sesz
le puerta de entrada parza profundizar postericrmenie an probleméticas
especificas, de hecho viene a ser producic de unz serie de inguietudes no sdlo
personales, sinc probablemente de un coniunto de universitarios gue, gjerciendo la
docencia como parte de su actividad profesional, nos preguntamos gué significa
ser docente en un pais como el nusstro, en donde Ias condiciones para desarrollar
las tareas no son siempre valoradas como seria el desas de los gue gjercemos
esta profesion, o minimamente de acuerdo z la importancia que institucionalmente
se pregeona.

3

Fare entender la 0gica de presentacién de sste trabajc de investigecion asi como

s reflexiones que en &l se plantean, si bien es nescesaric destacar algunos
niecedentes generales que permitan aclarar ¢! camino metodeldgico v tedrico oer
el cual se transité, también lo es sefialar aigunos avatares nersonales gue, en el
transcurso de éste propicié que la inguietud vy el propdsito general inicial que le dic
crigen y configurd esie tesis tuviera transformaciones importantes en el Orocese
mismc de indagacion.
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En un principio ei objetivo del proyecio de investigacion fue evaluar a ia Masstria
en Ensefianza Superior de g ENEP-Aragén, a partir de un acercamiento a la
relacion existente enire la formacién por eliz propiciada y ia préctica cocenie de
los alumnos, intentando conocer qué ianie congrusnciz exisiia sntre ios objetivos
planteados en ella y los procesos de formacion al interior del aulz {analizando
contenicdos y practicas educativas), es decir, se intentabs eniencer como ss
arlicuiaba dicha formacién scadémica rscibida con la practica docente de ios
alumnos que estaban cursande o habian curzade dicha maestriz.

Este cjetivo de evaluario, formaba parte ¢e un proyecioc general de avaiuzcidn %
reesiruciuracion de ios diversos planes de esiudic de iz Escuele, tanto de las
licenciaturas como de los giversos posgrades. Csta tarea se inseriaba en &l marco
de la reforma general que, principics de Iz década de jos noventa, la Universidag
Naciona!l Autdnoma de Miéxice se planteaba con respecio 2 todos sus planes de
gstudio.

Sin embargo, &l propdsito inicial de investigacion pianieado an ai proyecto de tesis
se fransformd con &l paso de tiempo, v entre los motivos que influyeron en elic fue
tener la oporfunidad de colaborar en g coordinacién de las actividades
académicas y administrativas de la Maesiria an Ensefianza Superior de la ENEP-
Aragdn, que si bien por una parte, posibilitd ampliar el punto de vista de la
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probiematica educativa originaimente planteada, por otra volvié mas compleio &!
problema de investigacién, debido a que al asumir este cargo me involucré
directamenie en lz dindmica del objeto de estudic’

Entre estas circunstancias, por mencionar un ejemplo, es necesario destacar g
pariicipacién gus tuve an ! proceso Ce evaluacion def posgrado, pues al formar
parte dei Comiié Académico de Evaluacion de ia Maestria en Ensefanza Superior,
si bien permitid compartir ¥ escuchar puntos de visia gue dieron cuenis de g
complejidad de un procesc de evaluacicn curricular,® también al esiar enfrentando

' Para entender esto es Justo mencronar que en muchas de las ocasiones, la modificacion de un provecic de
investigacion inicial, cuando la tarea central de quien indaga no necesariamenie es la 1nvesn gacion de fzempo
completo, tiene que ver en mucho con las circunstancias personales y laborales en los gue se ve involucrade
para continuar o no con el propésito proyectado, ello sin contar con la dificultad metodologica v tedrica que
implica un objeto de estudio ya por demds complejo. En ¢! sentido sefialado, este trebajo de imvestigacion se
modifict paralelamente 2 Ias crrcunsizncios Personales y laborales per las cuales transcure ef investigador
Desde 12 aprobacion dei proyecto ¢e investigacién hasta Ia posibilidad de conchur €ste, fueron muchas y
variadas las actividades administrativas y acadéimicas que se desarroliaron en la ENEP-Aragén, sm embargo
la opertunidad de colaborar directamente como Secretaric Técnico en Ia Maestria en Ensefianza Superior por
dos afios (1997-1998), marco definitivamente el derrotero por el cual transitang estz tesis, pues 2l colaborar
directamente en la coordinacién de las actividades académicas v admimstrativas el posgraco, s1 bien
Permifio contar con informacién de Drimera mano para eniender la dinAmica internz del posgrads, también
implico la necesidad del manejo €tico ¥ confidencial de la misma, de acuerdo a los comgromisos establecidos
como funcionaric de la mstimcién v de la £ropia maesitia

? Algunas de las vrimeras dificuliades que se le presentaron a este cuerpe coleglado, conformado por
estudiante, docentes v autondades, fue lograr consensos sobre la perspectiva tedrica v metodolégica para
realizar dicha evaluacion, decidir sobre el periil académico de ingreso a los asprranics al posgrado, tomar ung
postura sobre lz formacion académicz gue se privilegiariz en el nuevo plan de esindics, planicar jos

£




y resolviendo los problemas académicos y adminisirativos cotidianos  de los
estudiantes del pesgrade. De esta forme la aclividad de investigacion se enfrenid
& ias siguientes interroganies: ;Como maniensr una distancia sana enire ia
probiemética educativa a investigar y la necesaria responsabilidad gus habia que
asumir como funcionario de la maestria? 4 Como ser juez v parie de un probleme
educativo que merecia una visidn y, por lo tanto, un andlisis mas equilibrade del
mismao?

A pesar de dichas cuestiones, continué avanzando en &l proceso de invastigacion,
sin dejar de laco la necesidad de destacar las posibles contradicciones entre la
formacicn académica recibida en si posgrado v las tareas cotidianas que se le
demandaban a los docentes fuera de ésia, sin embargo, & proyscic criginal se fue
transformando paulatinamsnte, y es que reflexionar sobre el plan de esiudios de la
Maestria en Ensefianza Superior v participar en el procese de evaluacidon de ia
misma, en el que el debate al interior del cuerpo colegiado no sdlc se ceniraba en
la estructura forma! de un nueve pian de esiudios sinc en la nacesidad de
transformar de manera profunde el posgrado, generd la necasidad de replaniear
la pregunia inicial de la tesis e hizo surgir ofras que e darian un giro a ia
problematice planteada; entre ellas podemos destacar les s = S
nuevos escenarios sociales se desenvuelve el docenie univers
las responsabilidades gue se le exigen al docente universi
contexio social?
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Dichas interrogantes, si bien fueron sugeridas en el procesc mismo de evaluacion
¢e la maesiria, dejo planteada la necesidad de responder a una cuestion central
gue desvio el proposito inicial mencionado, es decir, aguelia que sugirid la
necesidad de esclarecer, hasta cierto punto, la situzcién de! docente Luniversitario,
particularmente en un contexio actual de cambio vertiginoso (DRUCKER, 1985) en
donde las estructuras sociales, la sconomia, ef Estado (APONTE, 1997, CASTRO,
1888), ai conocimienio cientifico vy las necesidades aducativas de ios hombres y
mujeres, enire ofros aspecios de la realidad social, se van iransformanco
constantemente.

L0 antericr necesariamente iuvo gue partir de un proceso de revision del docenta
(GHILARD!, 1883) y del pzpsl que hasta hace pocos afios ha venido
desempefiando en un procesc educative del nivel superior (ESQUIVEL vy
CrorhAIBAR, 1981). De ahi gue, si bien en un procesc de evaiuacién y

contemdos necesarios y periinentes de acuerdo al muevo escenario en el cual se encontraba el docente
uversitario, sin dejar de lado muches oires aspecios v provlemas 2 considersr en on Drocesn 4o
reestructuracion cumcular, ademss de la toma de decisiones correspondientes gue dicho cuerpe colegiado
realizd pare elaborar una propuesta curncular conerente v fundamentada.

¢ esta forma, y come parte de la colaboracidn directa en dicho cuerpe colegiado, ¥ como paric de las
actrvidades de 2poyo al mismo, se sistemauzaron datos que no solo dieron cuenta del crecimisnto cuantrativg
de 1a poblacion de fa magsiria a través de los afios, sino a referencias directas sobre los procesos de formacidn
acadénuca desarrolladas en el intenor del aula por los estudiantes v maesiros involucrados en los ITLSMOS,
posibilitando una vision mds cualitativa de iz vida académica del posgrado y encontzando nuevas aristas 2
nartr de lzs cuales acercarse 2 dsie
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ransformacion  curricular era necesaric planiear un proyecto de formacién
novedoso para el docente universitario, este procese me demandd empezar =
revisar el contexto en gue &l docente sjerce la ensefianza (ESTEVE 1994), v por lo
tanic acercarse & Iz complejidad de su aclividad educativa desde las civersas
dimensiones (FIERRC, 1899) y 2 los procesos ideniitarics de ia docencia, sin
olvidar las nuevas demandas sociales que el docente enfrenta como profesions!
ge la educacion.

Ce esia manesra st campe problemétics inicisl sobre iz formacién iedrica

implicacicnes sobre ia préctica docente,
partir de una evaiuacion previa de ia massiria, se fue despiazando paulatinaments
& tratar de comprender céme la profesidn docenie se ha transformadc (GHEARDI
1883, ESTEVE, 1994, IMBERNCN,1994; KENT, 1989, AGUIRRE, 1989), 2z que
nuevas demandas educativas se enfrenta (CARCIA, 1993) v cudl es sl coniexto
social en el que dichas nuevas demandas se realizan. Tode lo anterior sugirié
velver la miradz a una pregunia elemeniar perc imprescindibie: ¢ Qué significa ser
docente universitaric en este fin de siglo? Responder 2 esiz cuestion desplazé
inguietudes e intereses de investigacion hacia oiros horizontes.®

os grandes gpartados tematicos gue
atraviesan e! trabajo (producic de dos ejes de andlisis), unoc gue se refiere af
ambiic curricular, en el cual se realiza una evaluacién curricular general de Ia

Maestria en Ensefianza Superior, que a su vez viene z ser el puente tedrico a
partir del cual sé problematiza el procese de formacidn docente vivido Dor los
alumnos entrevistados, y ofro a partir del cual, desde un dmbito mas apegado a la
subjetividad, se intenta comprender el significade de ser un profesor universitario
e la actualidad v destacar a2 que problematicas educativas generales se enfrents
come docente (ESTEVE, 1994; ROGER, 1988) en un contexic de cambic
veriiginoso gue nemos caracterizado en iransicién, s decir, entre ia modernidad y
la postmodernidad (BUENFIL, 1995, BUENFIL, 1996, CASTELLS FLECHA,
FREIRE, 1997, CHOMSKY, 1996; HANGREAVES, 1998).

Il. Acerca de la metodologia.

Intentar explicar y comprender el significade que tiene iz docencia en esta &poca,
implica necesariamente fomar una posicidn respecio a cuestiones iedricas v
mefodoidgicas generzles importantes a destacar en fodo proceso de investigacién.
Desde el entorno social y iaboral inmediato en el que nos ubiguemos, asi como de
las demandas histdricas y actuales que se plantean al docente v 2 la Pedagogig,
ncs podemos dar cuenta de que en toda investigacion educativa esté oresanie la
busqueds de la objetividad, pero cug a g vez también se encuentra presents
ineludivlemente |2 subjetividad cel que indaga.

} Elio sin dejar de lado por supuesto que un plan Ge estudios como la Maestria en Ensefianza Superior, si bien
RO tavo cambios a nivel formal en casi wes décadas, se fue transformando en sus contenidos. tanto como se
fuezon transformando los docentes, los alumnos v précticas educsuivas al mienor del NUSmE, asi como
también se han wdo ransformando el contexio v las necesidades sociales a las cuales respondia la docencia
hace més de treintz afios
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Todo elic percibide, & partir de !z propia delimitacion del cbieic de estudio, .a
veriiente tedrica y episiemoidgica asumida frente al conocimiento, la formacion
académica recibida, y la familiaridad que se tenga con iz problemética a ebordzr;
entre otros aspectos gue redean, influyen v forman parie de un procese compiejo
de indagacion, complejidad que es caracteristica de la mavor parie de los
problemas abordados en el campe de ias ciencias humanas.

Fara dar cuenia de nuestre objeto de esiudio, partimos def supuesio de que esiudiar
una prob.ematica pedagdgica es paite de un procesc dindmico compleio, v paraleio
2 ia conformacion de una esirategia metodoltgica particular de investigacion quie no
necesariamente se deriva de un método universal v preliminar. Esta nosidn disia
mucho de aquella concepcion normativa gus asume un solo método para atrapar la
realidad, asi como también de aquella que pratende adecuar “a prior!” una propuesta
metodolégica sin tener una referencia concreta a la realidad educative que se
pretende estudiar

De esta manera todo investigador que aborde gl campo educativo, en primera
&l

instancia v de acuerdo a sus preferencias paradigmaticas, tiene la nosibilidad de
tedoibgica que se

consiruir un objete de estudic propio a partir de una forma m
concretiza en una explicacidn tedrica particular del mi
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reconocimientc de su propia subjetividad, como individuo pero a ia e
sccial; y en segundz instancia, a partir de reconocerss como sujeto histérico con una
posicion ante la vida v que participz en la construccién de Ia sociedad en iz cual se
desenvuelve y que le dota ai conjunio de las acciones que ileva a cabo en ellz un
cardcter poiitico, incluyendo, en esta misma dinamica, al propio procesc de
investigacion en que paiticipa.
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1 este sentico nos desiindamos de una concepcién epistemolégica positivisia del
"Métodc”, que o concibe como un procedimiento generzl gue tisne gue ser aplicado
al ciclo entero de la investigacidn, como un intentc de normativizar el process de
conocimienic y cuyos pasos ordenados son regias que necesitan llenarse de

* Esto implica que todo intenio de acercarse a la realidad educativa tendra que temer en cuenta que fa
consiruccién de un objeto de estudio particular en el terrens de la Pedagogia tiene que hacer referencia 2 uns
concepcidn de mundo, de sociedad, de hombre, de educacidn, de escuela, de docente, de slumne, de
cnsefianza, de aprendizaie, elc., que tendré, cesde un primer mormento, Que estar pensade y reflexionado desde
una matriz tedrica-conceptual amplia que abarcard desde una postarz filosdfica general que 10 determing,
pasando ror el tamiz de una concepcitn tedrica social que la puntualice en (érminos mas particulares, hastz
aquel mvel que lo precise ignalmente en el campo de lo metodologico ¥ lo técnico; actividad compleja v
dificil lomeando en cuenta la propiz naturaleza de la Pedagogla, ero gue sin embargo necesaria 2 partir de
efercer una vigilancia epistemologica de nuestro propic proceso de nvest gacion,

® Con relacién 2 12 ieoria es unporiaiie considerar que €sta no puede concebirse Gnicamente coms & conjumto
de emunciados ordensdes, coherentemenie fundados ¥ de alguna forma contrastable, (ideal positivista de
teoria como teoriz axiomatizads), sino come una teoria que dentro de un proceso de investigacion pedagbgica,
tiene gue pensarse como una explicacion tentativa de la realidad educativa que lg cual se pretende dar cuenta
D¢ esta forma Iz teoriz ostd sujeta a cambios y redefimciones segon la propia dimamica v proceso de
mvestigacicn del sujeto cognoscente en relacion intima con 1a reahdad.

tn
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contenide y que aparecen independientes del probleme & investigar. De esta forma
se planiea una posthura epistemoidgica cue, derivada ce unz Rlosofia subjetivg,
mantiene una posture crilica frente a iz realidad v &l proceso de conccimiento, que si
bien no desdefia Ic objetive, tampoce fo privilegia més aiig del significado que este
pueda iener en un espacio ¥y en un fiempo histdrico deierminado. En el sentido
planteado, se enfalizan enfoques episiémicos que provean posiuiados iedrices
flexibles gue, ademas cde invitamos & lz critica v & debaie, nos posibiliter tener
mayor capacidad argumeniativa para recuperar v comprender le vids humarna en sus
aiferenites aspecios o niveles, tanio en sus proceses genersies y particulares como
en las aistintas dimensiones gue lz conforman.

como podemcs plantear gus: a) La metodologia de iz presents investigacion
juntc con ia problemética pariicular de estudio que abords ¥ a las propias
Gue implicaba acercarse a una realidad cambiante; b) igualmenie dicha
metodologie se fue transformando, de acuerdo al enfoque o mirada analitica cus se
iue privilegiando en el acercamienio a la docencia, como antas Io sefiaié.
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En dicho sentico, se pasd de una vision cue en cierta forma privilegi6 1a busqgueda de

la objetividad a un segundo momento de énfasis en io subjetivo, sin dejar de lado Ia
construccicn conceptual conforme @ uno ¢ varios cuerpos tebricos aue operaron
- L E

OmC uUna expiicacion provisional de iz profesidn docente, dando la posibilided e
redescubrir y transformar conceptualimente lo que hasiz antes de este irabajo de
investigacién se consideraba como docencia, es decir, en funcidn de un
acercamiento paulatine v a la vez de un rabajo mas fuerte y detallado en ei terreno
tedrico-metodolégico, que nos permitié su comprensidn.®

3y

tecris...

o3

[il. Del procese de investigacion y

£n este proceso de acercamienic i obielo de estudio, se conjugt la investigacion
cocumental de categorizs claves como las de curriculum (GIMENGC, 1924; DIAZ
BARRIGA, 1985, DIAZ BARRIGA 1998), evaluacion (ANGULC 1894, HOUSE,
1884) y formacion (FERRY, 1990), gue se convirtieron en las primeras categorias del
endamiaje conceptue! que nos posibilitd, en primer lugar, guiar el proceso de
evaluacion del plan de estudios de la Maestria en Ensefanza Supericr Y &n segundo
lugar ir reconstruyendo nuesira propia percepcion de la misma en e! orocesc de
recabacién de informacién emoirics.

Categorias que se derivan, v a la vez forman parie, de la constelacién conceptual
que hemos recuperade de los diversos autores (GIMENGC,188S: BRAV(Q,1891;
RUIZ 1998; FIERRO, 1699, DAVING 1985} gue s revisaron en ia irgvectoriz v
sjercicio constanie de interrogacion de la oroblematica docente, susientande

® De esta mancra S8 necesario entender que fa posibiiidad de definir un método de investigacion como comjurto de
elapas por las cuales transcurre ung invesugactdn vana ¢e acuerdo al PIOCESt MisIme, v que definudo de antemane
en términe generales st bien es necesario y elementzl plenteario en un provecio de mvestigacidn, en ¢ desarrollo
de la investigacién concreta éste va tomando caracterisicas que lo hacen timco y original, a pesar de compariir
rasgos comunes a ung postura iedrica-epistemoldgica.
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iedricamente lzs reflexiones preseniadas; de hecho dichos concepios
intermediarios nes permitisron, en un segundc momento del wrabajo armar, nuestra
indagacion v argumentacion tedrico-conceptual, acerca de los muJitiples elemenios
que interviensn en la probiematica ds ios posgrados en educacion (SZCURRA, ¥
Dz LELLA 1€94) y de la docencia en el &mbito supsrior, (AGUIRRE, 1289 KENT,
1980, KENT, 1983; cenirdndonos por supuesic en casos aspecificcs de
experiencia docente en un tiempo amplic {(un procesc de wansicidn entre ia
mogernidad y la posimodernidad) y un espacio particular (iz Massiriz en
Ensefanzea Supericr COMS UN POSGradc en educacidn con caracteristicas propias).

Eslas nociones nos permitieron acercarncs al proyecto académico de formacién,
planteado formalmente en el plan de esiudios de lz Maesiria en Ensefianza
Superior, conjugado con los procesocs de formacitn, derivados de contenidos Y
procesos de ensefianza especificos por materia y docenie, gue se enirecruzan y
conjugan con los proyecios, frayectorias, circunsiancias Yy experiencias
acatémicas de \os aiumnos que formaron parte de un procesc de formacion Cnico
y particular de dicho posgrado, tante comc colectividad {perieneciente & un
generacion, a un grupoe, al equipo de trabajo al interior dei auia) como
' émica, ideales e inicreses
e

En una segunda etapa del irabajo se inicio la reflexion sobre los alcances y
concepcion docente derivada de la formacidn recibids en ella, a partir de identificar
la tradicion de formacién docente involucrada en e plan de estudios, (DAVINI, 1995),
y todo ello compiementado con las enirevistas hechas a diversos egresados de la
misma. Lo anterior, a la par de que se planteaban las diversas dimensiones de iz
docericia (FIERRO, 1999) que ayudaron a comprender &l eiercicio de Iz docencia
desde su complejidad social, Iaboral e indivigual,

De ssta forma, como va se planied anteriormente, ia presente tesis fiene dos ejes de
reflexion gue se enirscruzan y compiementan, el primers gue tiene gue ver con el
angiisis del plen de estudios de la Maesiria en Ensefianza Superior, su proyecto de
formacion docente, sus problemas v posibilidades como una alternativa viable dentro
e su contexto particular, ias necesidades educativas v de formacion docente a Ias
cuales intenta responder, y ofro eie gue se desprende de g critica veiada o explicita
& la docencia universitaria y sus préciicas sducativas, v gue viene a olaniear la
necesidad ge reflexionar sobre l2 docencia, tanto en su funcion sccial, come en su
dimension particular, & partir de ios nuevos escenerics v de las nuevas demandas
sociales que se la hacen come profesional de la educacion.

Por 0 anterior, esta investigacidn es producic de un proceso dinamics ce
consiruccidn y deconstruccion iebrica, donde el aufor de esias lineas esiuvo
fusriemente implicado, proceso en e cual ig propia metcdciogia se fue construvende
y aruculgndose pauiatinamente, con los planisamientos tedricos iniciales, asi como
en la delimitacidn misma de las cnicas de investigacion documental y de campo
uillizedas qus posibilitaron allegarse de Iz informacion pertinente; por lo anterior, sg

~3
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puede afirmar cue esia investigacion i

encio a desarroliar una metodoiogia de corte
interpretativa-cuaiitativa {(ER'KSCN, 1988

EISNER, 1988). 7

De hecho, asumimos iz invastigacion cuslitativa como acuelle posturs gue nes
faciiitd acercarnos al émbito de la subjetividad de! docenie v eniender el gjercicio
de la docencia como parte de una realidad educativa cus, oor formar parie de elg,
se nos presenta compleja y dinamica. En ese seniide sin ponderar lz cualidad
scbre ef dato cuaniitativo, puss ambos se complementan como parte de un
procesc de conocimiento de interpretacion mas amplio, coincide con Eisner (1998}
cuando giirma gue ef pensamiento cualiialive se ubica preferentemente para
estudiar v reflexicnar scbre los asuntos humanos®.

IV. Sobre lz postura epistemoldgica...

De alguna forma, y estando consciente de ias limitaciones de esia indagacion,
intento ubicar mi wrabajo en aigln resquicic de la iradicion nermanéutica critica del
conocimienic humanoe, a partir de plantear gue lo gue deiermina al conocimiento
social y pedagbgico es producto de un enfoque interpretative, con esto guiero
afirmar que es necesario tener presente gue todo conacimiento social o humano
es producic de una reflexién vy comprensién del hombre sobre si mismo,
e todo intento interpratativo, como lo sefiala Geertz (1994), cenira
su atencién en el significado que tiznen las instiiuciones, acciones, imégenes,
expresiones, acontecimientos y costumbres de aguelios que las poseen, viven o
las desarrollan y que evidentemente dichas interpretaciones no sueden ser
expresadas mediante leyes sinc a partir de construccicnes concepiuales.®
Planteamiento que, en ofras palabres, ya Dilthey (1980) z finales del siglo XiX,

" Erickson (1989) sefiala con relacién 2 esta perspectiva metodolégica que " . el significado primordial de los
enfoques Interpretativos de la investigacion sobre fa enscfianza se refiere a cuestiones de contenido, mas que
de procedimiento. (en ese sentido) El inferés en el contenido mterpretative lleva al investigador 2 buscar
metodos que resulien apropiados para el estudio de ese contenido” (pég. 197},

¥ Eisner (1998) planiea tres razones basicas para argumentar la pertinenciz del término cualiativo, como
postura epistemolégica de investigacién social, una de ellas nos sefiaiz claramente la iniensién que 1osotros
queremos destacar: " En pamer lugar; cualitativo es suficieniemente general para abarcar nc sdlo la
ensefianza y otras formas de la actividad humana, sio también oojeios fales como edificios o libros Las
consideraciones cuzlitativas se tienen en cuenta para COmDONET SOLEI0S, Canclones ¥ guiones. Se emplean en
enseflanza, en durigir ejéreitos y en la construccion de teorias. Las consideraciones cuzalitativas se utilizan para
contar una historia y para hacer el amor, para mantener una arustad y vender un coche. Resumiendo, el
pensamiento cualitativo estd ubicado en los asuntos humanos. No es alguna forma exética de hacer o realizar,
$inO un aspecio Gominante de T2 vida cotdiana * La segunda se refere 2 1a impoitaacia que ésta tiene para ia
investigacion en el campo de la educacién v la tercera esté relacionada con el arte, Eisner W Eiliot E! 0j0
ilustrado Indagacion cualttativa y mejora de la practica educativa’( pag 20) '

? Es elocuente e sefialamiento de Geertz (1994) cuando afirma que lz investigacién que asume un enfoque
mterpretativo ", . se centra en los casos o en conjunio de ¢asos, y en las caracteristicas particulares gue los
distinguen; sin embargo, sus propdsitos son de tanta envergadura come Ios de la mecanica o la fsiclogia:
distinguir los materiales de la experiencia humana” (pég 34).

[#a)



| UIRTIVIARITMA | WIS

LMkl 1 W

sefizlaba como necesidad apremiante para fundamentar el conocimienic de las
ciencias del espiriiv, al efirmar cue:

‘Las siiuaciones en {z sociedad nos son comprensibles desge denirs: podemocs
reprodugcirlas, hasta cierto punio, en nosoiros, en viriug de la percepcidn de nuesirgs
propios estados, y acompaiiamos con amor y odio, cen apasionada alegria, con iodo
ef juege de nuesiros afecios, la coniempiacion de ia imagen del mungo histérico. {.)
La sociedad es nuastro mundo. Presenciamcs con toda lz energia de nuesirc ser
eniero el juego de las inieracciones deniro de sila, pues adverimos &h noscirss
mismos desde dentro, con la mas viva inguietud, ias situaciones ¥ 8nergias con gue
zila construye su sistema.” (Dag.82)

De esta manerz, fratar de entender un asunio educsiivc a pertir de ssics
planteamientos iniciales, me coloca en una posicidn epistemoidgica del
conocimientc que no pusde dejar de obviar jos juicios de vaior gue estan
presentes en foda investigacion pedagodgice, sin olvidar, por ende, el contexio
socioculiura que los rodea, pues si bien tiende a dsterminarios, no los condicionz
de manera iotal. ' De ahi que sea evidente gue en un proceso de refiexién sobre
lo humane, siempre estard presente iz subjetividad v ios intereses de quien
indaga,

En este sentide es interssante rescatar la afirmacion de Stenhouse (1893), cuando
sefiala que es usual que una investigacién sea atacada por haber permitido gue
los valores del realizador de la misma estén presentes, sin embargo dichos
valores estan igualmente determinados por el interés del investigador: interés gue
puede pariir de "sentirse preocupado o afectado respecic de una ventaja ©
delrimento” y "sentimienic de preccupacion o de curiosidad de una persona o
cosa’. Interés que si bien pudiera ser clarc v destacade en las ciencias aplicadas,
no lo es tanio en el casc de las ciencias humanas, mieniras no se haga expliciio
éste. El problema, parece ser, dependers de la fuerza del proceso critico, proceso
gue es esencizimente social y metodelégico. De ahi que se pusde afirmar junte
con Eisner {1998), gus existen tantos mundos como mansras de describirios, v
estos mundos que conocemos son los mundos que construimos.

Y. Algunos ofros supuestoes...

A partir de considerar cue en todo proceso de indagzoidn ss Derie e
conocimienics comunses y concepios teéricos previos como ios mencionados, gue
orientan al sujetc con posibilidad de conocer un objeto de invesiigacion (ubicaco
gste en una realidad sociohistérica ceterminada) y que dichos ariificios

1 Por supuesto me estoy refiriendo 2l debaie enire iz opjetividad v la subjetividad, siempre presenie en t0do
proceso de conocimiento, sin embargo para el que se aceraue 4 esie irabajo, hay que dejar claro desde un
prncipic que todo acto de investigaciér pedagdgica, entendiendo acto como parte de una conducta compleja
que responde a un contexto cultural amplio, se encuentra Himitado en su aspiracion de crdenar la totalidad de
las expenencias educatvas de los sujetos v s6i0. a partir de clertes Hmites establecidos y coadicionados por
su propla postura teénica y conceptual, puede acercarse a comprender una parte de la complejidad de su objete
de estudio
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intelectuales, en interreiacion con esquemas metodeidgicos consiruidos en dicho
proceso, influyen y orientan en cierta formz el caming = iravés del cual se intenig
comprencer cierta problsmatica humana, es Gue pianteo algunos oiros supuestos
tedrico-metodoldgicos generales basicos (Sisner, 1998) bajc los cuzles se
cesarrolié ef este irabaic:

&) &N iodo proceso de indagacidn, ef investigador es influido por las giversas
condiciones psicoscciales v concepciones que posibilitan midltivles maneras de
conocer ios procesos humances del munds, en un broceso constanie v continuo
de arliculacién con el contexio v ia culiura de una época, donde el producio de
asta reflexion tiende a infiuir en ésia. !

D) Toda indagacion pedagdgica Jue prefends acercarse g lz comprensién de un
problema sducative, tiene que tener en cueniz las muliples dimensiones y
niveles de la realidad gque intervienen en éste, parz obtener asi una
descripeién, evaiuacion e inierpretacién mas completa del mismo y

£

La validez de un conocimiento, ante la comunidad acauémica que se presenie,
no depende Gnicamente de la sleccidn y defensa epistemoc!égica de éste, sino
de una cuestidn politica ¢ ideoldgica inherente 2 toda actividad humana. Sim
embargo todc saber reclama la oportunidad de ser valorado, cuestionado y
defendido.

oJ

Vi. Los capitulcs...

Una vez que he dado cuenta de los antecedentes generaies dal presente trabajo,
as! come de los fundamsnics tedrico-metodoidgicos en los cuales se apoya ia
presente investigacion, el lector s& encontrara con 2l primer capitulo gue contiene
las categorias generales de nuesiro frabajo v que forman parie del enframado
conceptual gue se configure en el iranscurso an e mismo. Dichas categorias
come Curricuium, (CIMENG, 1884: DIAZ BARRIGA, 1995: DiAZ BARRIGA, 1888),
evaluacion (ANGULD,1994; “OUSE, 1994) v formacién (FERRY, 1990) asi come
las dimensiones de |2 docenciz ( FIERRO, 1998) v Iz revisién general de ias
tradiciones y tendencias académicas en iz formacidn de docentes (DAVINI, 1995),
me proveen del soporte tedrico para aveniurarme a evaluar an el segundo capiiulo
la Maesiria en Ensefianza Superior, procurando en diche procesc no perder de
visle ei encuadre histérico en e gue se ubica ésta, como parte de un proyecic de
reforma educativa nacionai tendiente s Iz formacién de docentas en funcién de las
necesidades educativas de la época.

@3z fase de eveluacidn
NEP-Aragdn, ie anteced

viaesiria en Ensefianza Superior de ia
la revisidén general dai origen de los posgrados en
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Desde esia perspectiva no sdio aquellos considerados cientificos, sean éstos del arez de las ¢iencias
nawrales o humanas, tenen algo pertinente gue decir, sino todos los individuos que participan dei mundo.
€ome son Ios arlisizs, fos escritorss o Ios docentes, por ejemplificar este SUPULSto
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educacion (AGUIRRE, 1989, ESCURRA y DE LELLA, 1994}, gue en nuestros dias
son parte de un proyscio politico de formacién pedagdgica v didéciica para i0s
nuevos docentes que se incorporan a ias tareas educativas en &l nivel superior.
Esie capituic rata tambisén de desiacar el procesc gue, en ios Gltimos cuarenta
afos, empieza a reconfigurar la imagen social del docenie, a la par de su
replanteamiente come prefesional, ante (os nusvos retos sociaies y pedagodgiccs
gue enfrenta en sus tareas cotidianas de ensefianza. De hecho, sa piantean los
zriecedenies histdricos que ayude a sniender la oroblemética dz |2 docencia
universitaria en nuestro eniormo inmediato.

En funcién ge io desarrollade con anterioridad, en el tercer capitulo, se planiea ei
procesc de transformacion global del munde capitelista, donde se planiean las
caracleristicas generzies de la rueva sociedag postindusirial y postcapitaiiste
(/ANNI, 1988, DRUCKER, 1995; GARRIDO, 1996 DIETERERICH, 1996;
CHOMSKY, 19¢6),.

En esle dliimo capflulo se intenta dar cuenta del nacimienio de una nueva
situacion social en la que la vida econdmica, politica v de organizacién, e incluse
personai, se recrganiza en {orno a principios muy diferentes a los pianteados en la
ermnidad (FREY, 1991); es una refiexidn general de los orocesos de cambio
social amplios, gue desde una perspectiva halistica piantea también la periinencia
de pensar g la docenciz a partir de los nuevos escenarios por los cuales transifa la
sociedad en general, es decir, en el marco de la transicidn modernidad-
posimeodernidad en que se sancuentra el mundo (FOSTER, HABERMAS,
BAUDRILLARD, J. el. al,, 1988; JAMESON, 1988; WELSCH, 1997), de ani gue se
destaque la necesidad de reflexionar sobre las nuevas formas de pensar e
sconomie, la politica, iz sociedad, ¢l Estado, Ia ciencia, ia famiha, y el proceso de
conecimiento, entre otros muchos aspecios de lg vida humans v cuva influsnc
liene implicaciones que se reflejan en l2 vida colidiana de los ingiviauos,
particuiarmente &r los procesos educativos en |z escuele y de |los actores que los
promueven: Los docenies

Junto a las diversas condiciones hisidricas concretas y concepciones tedricas y
filosoficas que vienen a replantear el papel del hombre en genersl, se continda con
el planteamiento de la necesaria revisién pedagdgica del papel del gocente en ¢l
ambito universitario, los problemas v cuestionemianics que emp:eza & enfrentar de
manera mas frecuente en el aula v su entorno social. como nuevos retos en un
gntorno de crisis producto ce las nuevas condiciones sociales en las cuaies tiene
que desarroliar su préctica educativa. Al final se plantean algunas inguietudes g
mecdo de aperiurg 2 nuevas inierrcganies.

En el sentido expreszdo, es que esta tesis, mas que un intent
sistematico de un probiema aducativo pariicular v focalizado
general & un proyecio de formacién docente en ef nivel supericr, gus trajo
la necesidad de reflexionar scbre iz docencia universiiariz, a '
intenta dar un panorama general de sU nNUSVO eniomo
Caracteristicas generales gus la distinguen como profesién.



Alusandc de la esperanza, Como horizonie de posibiidad, se espera aue esie
intento de explcracion conceptual se sume 2 un cimuic de reflexiones, gue desge
diferentes perspectivas y mirades analiticas, puedsn desarroliarse alradedor de ia
docencia y de los pesgrados en educacion, come parte dei infenic de comprender
el conjunio de procesos que articulan la realidad educativa en |z cuzl se sumerge
la practica docente universiiaria.

iz
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PLANTEAMIENTOS TEORICOS SOERE EL CURRICULUM,
LA EVALUACION, LA FORMACION ¥ LA DOGENCIA

---- |

Responder a interrcgante que posibilité este trabajo de investigacion, invité ne
solo a indagar sobre las diversas conceptualizaciones que de decencia existen
actualmente, sino acercarse a una concepiualizacion Gue diera cuenta de la
particularidad que implica ejercer la profesién docenie en un nivel universitario
determinade o mejor dicho en una préctica docente influenciads por un proceso de
fermacion derivade de una maesiria en educacion, como es en este caso ia
Maesiria en ensefianza Superior de lza ENEP-Aragén.

Centrar la atencidn en i docencia desde ung perepective amplia, a pariir de las
diversas conceplualizacicnes que ds ellz se han realizedo como profesion, de la
revisién historica de su constitucién como ial, asi como de los diversos procesos g
nivel macrosocial gue inciden actuaimanie en su imagen social v escolar derive
en una serie de interrogantes gque s la vez fuercn sugiriendo la importancia de
revisar e ir conformando las categoriales mas amplias de esire frabaye, como son
las nociones de curriculum, evaluacién y formacién, éstas 2 la vez dieren vie para
la configuracion de aquellas que dieran cuenta de modernidad ¥ posimodernidad
entre olres no menss imporiznies an el propic discurso oreseniado, dicnos
concepios amplios fratan de dar cuenta de la docenciz como categoria central ¢
nuestra reflexidn en un procese amplio de iransformacién social,

Ue ests forme lzs caiegerias centrzles cue 2 coniinuacidn se cesarrolian,

fon]

proporcionaren las primeras lineas de luz {edrica = cartir de las cuzles se

posibilitd, en primer iugar, acercarse 2 la svaluacidn curricular de ia vViaesiria en
= ,

e ‘
Ensefianza Superior v posteriormente las gue fueron guiando las interroganies

s
mas especificas respecio a la docencia, permitiéndome mas adelanie planiear

bt
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otras en el trayecio discursivo, de carécier infermedic y de menor alcance, pero
con importantes implicacionses para el conjunic de nuesiras reflexicnes. 2

En este capitulo abordo las caiegorias iniciales de este irapajc de indagacién,
para posteriormente articularias en capitulos posteriores con el zcercamiente g las
cendiciones historicas generales que promovieron los oosgrados en educacion,
asi como de zigunas impresiones que los alumnos egresados tuvieron a bien
plantear, scbre la base de su experiencia de formacién docente en el ocsgrado de
12 Maestria en Ensefianza Superior, como parte de lz evaluacion generai que se
hece de lz misma.

De hecho son los primercs planieamienios, en un primer nivel de reflexion, qus
mas adelante posibilitarén entender a la docencia en un munds mas giosalizade,
asi como los procesos sociales, econdmicos y cutturales gue se desencadenan en
nuestro entorne nacional, v que se objetivan en las nuevas politicas educativas en
el ambito superior, teniendo su repercusion en proyecios ce formacién docenie
especificos v que han genersdo cierias condiciones singulares a pariir de las
Cuales se pienssz, y ejerce la docancia universitaria.

(=g

edricas scbre el curriculum.

1.1 Consideraciones

7}

Et origen del término curriculum esta ligada a la problematica del qué ensefar y
come ensefiar, v estd presente desde ios origenes del pensamiento educativo
occidental, tomando caracteristicas muy particulares en los albores de la
modsrnidad, gue aln se encuentran presenies en la actualidad,

Si bien la nocién de curriculum como ahorg se conceptualiza forma parie de un
proyecto educativo desde jos origenes del hombre, su planieamiento mas cercano
a nuesitra épcca puede considerarse en el procesc de sustitucién de uns
educacion militar-caballeresca, refigiosa v artesanal, caracteristica de la Edad
Mediz, por una con un cardcter mas iaico y iiterario que se viene a configurar en la
fase temprana de ias nuevas reiaciones culturales, de produccidn v de intercarmbio
comercial entre los hombres dei renacimiento eurcpec. De ahif que sea posible
afirmar con Diaz Barriga (1998), que el actual sistema educativo occidental ha

** Categorias mrermedias como trayectoria docente, Jormacion docente, prictica docente, entre oiras, que se
fuercn conformando en el transcurso de la reflex1én, como una red conceptual que me permitié hacer una
lectura de la docencia y por ende acercarme 2 una comprension de ésta en el procesc de transicién de la
modernidad a la posmodernidad. De alguna forme, dichas categorias centrales ¢ intermedias, recuperadas de
108 autores revisados, son construciones conceptuales, 2 partir de la reflexion cmpirica y tedrica en la que me
vi inmerso en el proceso mismo de indagae1ém, en palabras de Shulman (1989} ¢stas son imvenciones
conesptuales que .. no derivan direclamente de los resultados, de un modo simple Son acios de imaginacién
er: los que Ia comprension teérica, ia sabiduria practica v las generalizacionss empiricas tienden 2 combinarse
ent unz formulacion mis general® (pag.29)

“,
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estade ligade al surgimiento del capitalismo, v donde la escueia {como institucién
scciar) fue evolucionando de acuerde a la conformacién de izs ruavas gsiruciures
sociales gue propicié iz 4poczs de la modernidad.

=n esie sentidc, en la primera etape dei capitalisme sz empieza a gesiar la
formulacién de un “saber especificamente sducative”, a partir de los primeros
tratados que sobre la institucién escolar fueron escritos, v en el cual Juan Amos
Comenio, a partir de la Didactica Magna, va planteaba una crganizacion tanio de
iz escusla como de los contenidos que habrig que desarrollar dentro de ésta
(Aguirre, 1993)."°

S! bien en primera instancia pusde confundirse el origen de!l términe curriculo en
lcs planteamienios educativos de Platén v Aristdisles, y& gue &sios sugieren toda
una propuesta sducativa (que no curricular) para su tiempo, Diaz Barriga (19986)
nos sefala que la génesis del curriculum se ubica a fines del sigic pasado en el
contexto norteamericano, como consecuencia de Ja crisis educativa gue propicié ia
industrializacidn de ésta nacién.'

a estadounidense, sefiala Diaz Barriga(1998), se

ad

Tl s | )
fundamenté en una leoria educativa bajo el cobijo de una filosofla de corte
pragmatica, una sociciogia de ta educacion de corte uncionalista, apuntaiada por

£
una teoria del capital humano, de una psicologia conductisia que funda su
caracter cientificc en el uso del méiodo experimental siguiendc la pauia de las
ciencias naturales, asi como de una teorfe de la administracion gue habiz
comprobado su eficacia en el desarroilo de la industria Y gue gracias a dichos
méritos, fue recuperada para su aplicacidon en la escuela. Esia confluencia de
elemenics conceptuales filoséficos, sociologicos, psicoldgicos, scondémicos y
adminisirativos dieron origen a ires vertienies de la pedagogia industrial: Le
fecnoiogia educativa, fa teoria curricular v la evaluacion.

5i bien estos tres discursos educativos hacen referencia a2 una
reconcepiualizacion de la diddciica, fundamenidncolz an principios de s
administracidn empresarial, ia escugla hace suyos los oojetives de toda empresa:

** Maria Esther Aguirre sefiala que "Si en el temprano siglo XVII se imcia la "modermdad” como proyecio
que atraviesa (odos estos siglos hastz nuestos dizs, con las sreccupaciones de 'racionalidad”, esio es,
prevision de objet:vos — inedios ad hoc = resuliados: la preocupacion por la eficiencia; mejores resuitados +
control de tiempos, etc Ei portavoz gue exprese v sintetce iz ¢poca en lo educaivo serd juan Ames Comenio
(Checoslovagqma, 1592-Holanda 1670), que por medic de su diddctica magna nes presenta uno de los
discursos més logrados de este momento en torno 2 la escolarizacion.” (pég. 72)

' Angel Diez Barniga, igualmente afirma que ".. la teoria cumcuiar surge v se desarrolia en las lineas
conceptuaies de la pedagogia estadoumdense. En realidad, ésta es une pedagogia de una sociedad industrial, ¥
en particular es resultado del proceso de industrializacién de la sociedad norieamericana. La transformacién
de €sta, de una sociedad agraria en ofra industrial, no solamente modificé las formas de vida v - como efecto
de la migracion del campo a Iz cindad- repercutio en la orgamzacion de la poblacion, sino que, ademaés,
modificy las estructuras internas de sus escuelas v requiné una revisién de las pricticas pedagGgicas
vigentes " (Diaz, 1996, pag 17).



‘rerementar [os niveles de "eficiencia” mediante préciicas de “contror, cusl si fuers

-

une racrica.
£r su casoe nos dice Dizz Barriga {1998) qus:

“ La teoriz curricular intenia resoiver un prodiema mas esitruciural: i& eaqucacitn
pere la industriz. La renovacion educativa gue exigia ef proceso de industrializacion
no se podia apoyar en la concepcidn élica del hombre gue se habia conservado da!
mundo feudal ni en su renovacion & través del humanismo liveral de ia Revolucien

Francesz expraszde en sl pensamiento de Rousseau " {p&g. 19).

£n el ranscurso de su desarvolic la teoriz curricular tuve cua consiruir una seri
de concepios & partir de Ics cuales se conformarian los programas y planes d
estudic como los conocemos aciuzimente hasta nuesiros dias, con slementos tan
comunes como son el periil de ingreso, egreso, objetivos, diagndstice de
necesidades, elcéiers vy gue fundamenterian la  pecagogia  ingustrial
esiadounidense; en ese sentidc Diaz Barriga (1956) afirma gue:

LOBR )

" L2 i6gica interna de "o curricular' se preccup6 por ei desarrolic de habilidades

técnico-profesionales que se requieren para la incorporacion del sujeio al mercado
labora n detnmento de una formacion més ampliz. E! *control’, como

m

determinacién exacta del contenido que se ha de ensefar, del comportamiento
{conduciual} que se desea obiener, de iz "necesidad” por satisfacer, se convierte en
el eje de esta problemadtica. La eficienciz en ia insttucién ¥ en ia adquisicion de
habilidades, asi como la internalizacion de aciiiudes de orden, obediencia y
surision, constituyen el proyecio de “formacion” del individua de esiz sociedad

(pag. 28).

£sios sefialamientos generales acerca de los fundamenios y cel contexto en el
cugl surgié el curriculum nos permite entender gue &sie iuvo sus origenes a

ampare de una tecrfa gue se consiruyd con ef propdsiic de establecsr Iz relacién
enire la escuela v el emplec requerido fuera de ésia.

Con relacidn al concepto del curricuium v la postura fedrica ge la cual parto para
realizar el acercamienio 2l procese formativo del plan de estudios de ia Maesiria
en Ensefianza Superior (MES), con el propésito de sniender 2 i2 docencia en sus
nuevos escenarios, particularmente con relaciéon a! necesaric forislecimiento y
transicracion de la praciics decente dei esiudianie egresaco del posgrade, se
puede sefiaiar que partimos de la idea planteada por Gimeno (1994) de gue todo
esiudio del curriculum y por tants de la accidn educativa gjercida g lravés de iz
docencia, necesariamente se tiens gue Qocupar de ... temas relacionados con la
justificacion, articulacion, realizacion v comprobacién del proyecic ecucetivo sl gue
sirven la actividad y los contenidos de ia ensefanze” (p2g.1445, ous como sa
comprendera tienen que ver con el conjuntc de probleméticas derivadas de un
procese educativo escoizrizace.

De esla manera se parie de lz idea central de que intentar comprender iz
prebleméiica docente universitaria, implica acercarse 2 una realicad currcular ge
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la cual el profesor-estudiante forma, es decir, en un procesc de formacion docente
En ese seniide, e objeio de esiudio: iz docencia y l&s nuevas condicicnes
sociales para ejercer esta praciica profesional, ro podrian entenderse si se dejan
de lado los procesos formetivos que han influide o han formado como parie de su
constitucion, vy que 2 la vez gue han transformado la docenciz iambién iz han
reafirmado con una identidad trofasions! progia, cuyo oropdsitc reconccidc es i
ensefianza de un saber socizimente valido.

Per elle, en una reflexidn que intente acercarse anajiticamente 2 s problemaética
de la docencia en el contexto actua!, no puece dejar de iado considerar en orimar
lugar como referente inmediato el eniormo sociai, econdmico, poiitico v cultural en
el cual éste se desarrolla, v en segundo lugar las modificaciones que un curriculum
tlene, al implementarse en un medic escolar concraio.

Zn el primer casc nos enfrentamos z lo que se ha dencminado por Gimeno (1984)
comoe el contexto préctico externo, en el segundo por el proceso de modificacion
de la cultura conienida en el curricuium, es decir, por el conjunto de influencias
internas gue pueden considerarse como el confexto interno o el confextc de
realizacion. De ahi que se pueda afirmar que para conocer realmente lo gue
c terior de un curricuium, comprender & por gué de determinados
prendizajes v ensefianzas, asi como de la falia de correspondencia entre la
cultura exterior, io planteadc formalmente por el curriculum v ic que realmente sa
imparte y se aprende en una institucidn educativa, es necesario revisar
criticamente dichos contextos.

o

En este sentido, se recupera la siguiente conceptualizacion que Gimeno (1894)
hiace del curriculum, al definirlo como:

"... un ambito de interaccién donde se enirecruzan procesos, agenies y &mbiios
civerscs gue, en un verdadero v cormpiejo proceso sacial, dan significado practico W
real ai mismo. S6lo en el marco de todas esas interacciones podemos llegar =
captar su valor real, por lo gue es imprescindible un enfoque procesua! para
entender [a dindmica que presia significado y vaiores especificos a un curriculum en

concreto..." {p&g. 150)

A parlir de io anterior es que se puede afirmar gue un curriculum no exisie al
margen de las cordiciones contexiuales cue le can forma ¥ qué revisar éstas, en
sus diversas interacciones, posibiliiara consiruir un marco conceptual para
comprender al curricuium en su dimension reai, ¥ comQ unz reaiidad sducativa
que forma parie 2 su vez de una dinamica socia] y cultural mas ampilis.

A partir de esie idea, Cimeno (1894) sefiaia ios diversos ambitos o contextos gue
modelan e! curriculum y que se proyectan en diversas aciividades r iacionada con
ei curricuium, es decir en las diversas precticas de ensefianze, como son: a) &
contexio didactico. b) el contexic psicosocial. c) el contexto organizativo, d) si
Contexto del sistema educativo v d) &l coniexto exterior Con reiacién a estos
contexics y siguiendo e Gimenc (1994) sefalaré de maners general en gue

1
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consisie cada uno Je sllos:

a; Ei contexic didéctico, iene que ver con ef ambients vedagdgico més inmediaio
para el alumno v el maestro, =s decir por Iz esiructure de tareas gue
cesarrollan en ias actividades de ensefanza-aprendizaje;

D) Ziconiexio psicosocial, es aguel ambiente Que ge crea en los grupos escolares
¥ que su formacién puede apreciarse en ofros espacios donde se desarrolle un
trabgjo colectivo, v donde fransitan Yy 8e wansmiten diversas influencias y
motivacicnes parz e alumno y el maesirc gue hacen del 0Droceso de

ensefianza-aprendizaje un procese Unico:

H

S ladas de u
realidad educativa més amplia, que dependiendo del nivel educstivo, ses
ésios anteriores ¢ posteriores, serd sy importancia social, asi como |
seleccién de ios aiumnos, los tipos de ensefanze, Contenidos, entre otro
aspectos, los que determinaran el carécier de |a educacion impartida en un
cenire educativo. Tal es el caso por ejemplo de las necesidades de formacion
que {ienen ios estudiantes a nivel bachilleraio y la diferenciacion que denota un
conocimiento més especializade al transitar per en et nivel de licenciatura hasts
llegar ai posgrade; v por ditimo

c) El confexto organizative tiene que ver con la esiructura del ceniro, sus
relaciones internas, las formas de Organizacion del profescrado, su
coordinacidn, las actividades culturales que se realizan, la disposicion del
egpacic y la ordenacicn del tiemps, entre oiras aclividades que dan soporie a
la gestidn escolar:

d) El coniexto del sistema educativo en sy conjunto se refiers por supuesto a que
los centros escolares o el aula escolar no son entidades ai na

M

LE I L)}

e) El confexio exferior al medic pedagogice, cuve peso tisns una importancia
fundamental en lo que se ensefa Y cOmMo se ensefia en el aula; dicho contexio
se conforma de lzs demandas scondmicas y politicas que ai sisitema educativo
se le hacen, asi como de los diversos valores que se privilegian o impulsan, las
culturas dominantes scbre las subculturas marginadas, iz influencia de ia
familiz en la determinacion de las experiencias de aprendizaje de los alumnos,
los medios de comunicacion e informacién que presentan ssberes
compiementarios ¢ coniradictorios 2 ios presentados per el curriculum yio del
docente, entre oiros muchos aspectos.

Esie planteamisnic de Gimero (1894, pags. 150-151), cue tiende = clarificar, a
tlempo cue sistematizar ios probiemas y préaciicas reiacionadas con odos agueilos
elementos gue afecten 2 'os curricula, permite ubicar de manera clara los
procescs de formacién de los posgrados en educacion, y denirc de elios &l
preyecio formativo de 2 Massiria en Ensefianza Superior de a2 ENEP-Aragén v e
repianteamiento de la praciica docenie en los nuevos escenaros de la

[t
o0



olbladiall AU b L L LI A

educacion.'®

g

St bien se ha sefiglado que ia culiura del curriculum es mediatizada por los
diferentes niveles de la realidad por Ics cuaies ransita éste, y qus se convierte er
una fuerte influencia en los objetivos originales de un plan de estudios, no neay que
ovidar o imporiante de considerar lz dimensidn no manifiesia de éste o io gue
aigunos tedricos han dade por lfamar e curriculum oculto v que evideniemente
fambién se encusnira presenis como uns mediacion imponante & considerar en
ur anélisis curricular.'® Zs a parlir de considerar ls dimensién formal de un
curriculum, mediatizads por jos diversos niveles de Iz realidad, v su dimansién
oculta, come podemos acercarnos a io gue Gimeno (1824) considera como un

curricuium real.

Lo sefiaiado nasta ahora, ademas de ubicarnos en un enfoque procesual para
analizar la problemética curricular, en ia gue se va configurands un docente en su
proceso de formacién, permiticd mas adslante v desde una perspectiva critica,
valorar ia importanciz del estudic de ia docsncia, a parlir de lzs nuevas
condiciones de cambio social, para o cual frataré de svidenciar las | cengruencias
e un discurso educativo sobre la profesién docente, lleno de buenas intenciones,
ero que deja de lado, en muchas de ias ocasiones, la complejidad de iz realidad
fa cual hacen referencia. Desde esta perspectiva para acercarse a la docencia
como al curriculum, "... es preciso ir bastante mas aila de las declaraciones, de la
retdrica, de los documentos, ¢ mejor dicho, guedarse mucho mas cerca de la
realidad.” (Gimenc, 1994, pag. 158).

o oo,

1.2 La evaluacién curricular como procesc.

Pretender acercarse 2 un procese de formacidn docante de un cosgrade come g
Maestria en la Enseftanza Superior, como vehiculo para entender a la docencia en
gste fin de sigle, implica necesariamente emitir un juicio acerca de un proyecto
educativo expresadc & partir de un plan de estudios, analizar criticamente su

** Esto me lievaré incluso a destacar mds adelante, como 1os docentes al haber cursado un posgrado en
ensefianza superior -se vieron involucrados en situaciones contradictorias con su propia practica docente,
donde los propésitos de formacion de un plan de estudios eran negados en la ordctica educativa de Iz cual
formaban patie come 2lumnos ¥ que, 8T n0 SOCES 0Casiones, el GiSCUrso SO Ge LR Serunano era negado al
interior de ia propia aula donde éste se revisaba. Todo elio como parte de la problemética por la cual ransita
la docencia en sus diferentes procesos de constitucion histdrica

' Gimeno (1994) seffala al respecto: "Considerar que Iz ensefianza se reduce 2 lo que 103 programas oficiales
o los musmos profescres dicen gue quieren (ransmitir es una mgenuidad. Una cosa es o gue z los profescres
s¢ i2¢ dice gue tienen gue emsefiar, oira s lo gue elios creen o dicen que enseflan y oira distintz lo gue los
alumnos asrenden (En cual de los dos espejos enconiramos una umagen mas precisa e los que es g realidad?
Los tres aporian aigo, pero unas imagenes son mds ficticias que otras E resuliado que obtengamos de las dos
primeras imagenes - 10 que se dice gue se ensefia- forma el curricaium manifiesto. Pero la exparienciz de
aprendizaje del alumno m se reduce, 2 82 ajusta, a la suma de ambas versiones Al iado del currrenlum que se
dice estar desarrollando, expresando ideales ¢ mienciones, existe oo que funciona soterradamente, al que se
denomuna oculfo En la exveriencia nractica que tenen los alumnos se mezclen ¢ interaccionan ambos, es en
¢sa experiencia donde encontraremos el curmeulmn real " (pdg. 152)

iy
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ssiructura, sus objetives, sus contenidos, las inienciones formativas expresadas y
el coniextc en &l cusl fue slaboraco e impiementade, snire otros elemenios no
menos imporiantes. Lo anierior plantea como necesario degjar en claro gue todo
erelisis curricular, trae consigo ura nocién de evaluzcion ecucativa que hay gue
nacer expliciia, y que como tal, implica emitir un juicio.

Sobre iodo cuando hay gue dejar claro de entrada gue nuesiro acercamienio a la
Maesiria en Ensefianza Superior de Iz ENES-Aragdn, desde una perspeciiva
evaluadora es evidsniemente personal v no institucional, como es caracterisiico
de ia evaiuacién de los preyecics educaiivos, ¥a due generalmenie, como sefials
Fopkewitz (1982) quienes ostenian a poder son los que encargan las
evaluaciones. Ello por supussio no impiica olvidar ias relaciones de pocer v el
debate que un procedimiento de evaluacién Y SuUs resutiados pusda suscitar, si elio
fuera el caso.

En nuestro contexto universitario, se ouede sefalar de principic que la evaluacion
casi siempre ha tenido un cardcter institucional, donde unaz de las posturas
dominanies en el campo de la evaluacidn curricular tiene como Proposito
fundamental realizar sélo unz comparacion entre los elementos formales de un

Dicha postura de la evaluacién centra su atencién en detectar un gistanciamiento
entre los lineamienios formales establecidos en el pian de estudios y el
rendimiento escolar que presentan los estudiantes o egresados del mismo; ei plan
de estudios se convierte en ei objeto de esiudio de la evaluacién y {2 miradz del
evaluadoer se centra Unicamente en los componentes formales del plan de estudios
como son: ios cojetivos, el perfil de ingreso, el perfil de egreso, enire oiros, perc
sobre todo en el conjunto de programas o asignaturas que lo conforman.

En este tipo de evaluacién “Una vez realizado e estudio, ias soluciones que
generaimente se deciden, se resuelven en anulacion y/0 creacion de materias,
actuelizacion de contenidos, formulacién clara de los objetivos, modificacién de
cargas de horarios y de créditos, y en casos excepcionales, se propons la
construccion de nuevas carreras..” (Ruiz, 1998, pag. 13). A partir de io sefalado
los procesos de evaiuzcidn se @poyan basicameniz er la comparacién. ds jos
resuitados con lo planeado, v en las aportaciones tedricas vy metedoidgicas de iz
tecnologia educative. cuyc pardmeiro de Comparacion particuiar lo constituyeron
los objetivos de aprendizaje.

Ruiz (1998), afirma que en nuestro pals e predominado un ssgundo enfocue

metloaoidgico caracterisiico de los afios ochenta hasta nuestros dizs y es ... aguel
Gue busca caracterizar el grado de congruencia interna y externa gue presenta &l
plan de estudios.” (pag. 18) En dicha propuesia metodoidgica se procede 2 un
anzlisis internc del plan de esiudios y las articulaciones o desvinculacidn con e

contexic en el cual se encuenira inserio.

b2
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“Eslo significa que es necesaric considerar diferentes ambitos, que van desde o
conocimientc de los requerimienios de la orofesion, configuracion del perfil
profesionai, i0s adelantes de iz ciencia y Iz tecnologia, rendimienic sscolar, entro
otros, hasta la revisidn ce la forma como estén ordenados los conenidos ¥ sy
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relacion con ics objetivos sducacionales.” (Ruiz, 1998, pag. 14)

También actualmente si bien se ha abandonado la idsa de los obigtives como
criterics de evaluacidn, caracteristicos de s propuesta meiodoicgica de Iz
fecnologia scucativa, persiste una iinea de svaluacion curricular aus aln es
deminante en ef nivel superior, gue insiste en comparar las especificacionss del
pian de estudio vy sus programas con respecic & la problematica profesicnal y
social v econdmica en sl cusl sé contextls este; es decir, determinar iz
songruencia y conerencia internz v exierna del mismo (Ruiz, 1888).

Por otro lado, también abundan las propuestas de evaluacion curricular apoyadas
er: la cuantificacién del rendimiento escolar, es decir, aguellas gue consideran en
zlia eslima para sus anélisis los indices de reprobacién y desercién o los
promedios de calificacién detallados en e historial académico. Si bien glic es io
mas comun en muchos de ios casos, ¥ &5 parie inmanente de ios propdsitos de
todo proceso de e xiste un acercamiento a los procesos
reales de formacion ac posgrados a pariir de los actores mismos de
U G me parece particularmente imperiante ge
realizarse al nivel de un posgrado, particularmente de la Maestria en Ensefianza
;Sla,zperiof8 Gue ahcra me ocupa y que forma parte del objeto de estudic de este
trabajo.

' Ruiz (1998) plantea que la década de los ochents se puede caracterizar por ser la Gécada de ia evaluacidn
académica y afirma; “A mediados de los ochenta ¥ en piema crisis econdmica, el estado, a través de las
instancias oficiales encargadas ge regular ias politicas de educacion supertor: SEP v ANUIES, obiigaron a iz
IES 2 evaluarse a si musmas, de maners que los resultados justificarfan 1z asignacién de TECUrses,
principalmente financieros ¥ (pdg. 14) De csta manera, sefiala, Iz evaluacidn mstitucional, ademds de tener
como proposito elevar la calidad educativa, a través de Ia valoracién de los planes ¥ programas de estudios,
cuyo fin es adecuarlos a las necesidades de ia sociedad, particularmente del sector productivo, 1a evaluacién
educativa surge a la par como un instrumento de control a partir del cual se deterrmnardn las pertidas
presupucstales para las universidades ptblicas. La autora identifico caracteristicas comunes de las diversas
expenencias de evaluacidn curmcular, como son & musmo enfogue v wnrocedimientos emvlgzdos,
mencionando 1as siguientes:

“ 1. Cuantificacién del aprovechamiento escolar de! estudiante

2. Dragnéstico de los requenmientos sociaies paiz los profesionistas

3. Seguimiento de egresados

4. Determiracién de lz congruenciz v coherenciz mierna ¥ exiemns

3 Revision y acivaiizacién Ge los planes v programas de estudios” (pig 1&)

‘® S bien Ruiz {1998) sefizla que exisien estudios gue conciven 2 Iz evaluacion COmo UL Proceso integral,
sistemnatico y participativo. que van mas allé de la busqueda del dato cuzninative o la congruencia interna 3
externa del plan, mvohucrando {anto 2 profesores, alumnos, como a especialisias de la profesion, conformando
“...comsiones formales integradas por autoridades, profesores y otros miembros de la comumdad acadénuca
de 1z institucidn cuva nusibn es disefiar Ias estrateglas, dingir v vigilar el proceso curricular ™ {pag 17



St bien han existido propussias y procesos ds evaluacion con un alto grado de
sciisticacién  meicdoidgica © apoyades en unz concepcin  complsjia vy
globalizadora de la evaiuacidn, Ruiz (1998) sefiala que ias decisiones cue
finaimente se toman, una vez conciuido e estudic, va dirigide dnicamente g iz
esiruciura del plan de estudios, presentandc como limiiacion (@ pesar de estas
ceracteristicas de sofisticacién metedelsgica v concepiual) de gue no permiten
tener la seguridad de saber si lo que realmente genera ios diversos problemas
academiccs es |z esiructurz formal del pian de sstudios, de ahl que me parezes
pefiinente sefiaiar la impertancia de explorar ofras posibilidades, a vartir de Izs
cuales los interesades en el campo de Iz evaluacidn curricular nos nodamos
acercar a comprender los procesos de formacién al interior de los posgrados, v
recuperar la formacién académica en !a préctica docente cotidiana.

Si bien lo anterior no es un propdsito ceniral de esie irabajo, acercarnos esios
procesos de formacion a pariir de la propia voz del docente, posibiiitara entender
cemo infiuye este contexio de cambic social Que empieza a manifestarse en las

aulas universitarias, pariicularmente cor relacién a una realidad educativa que ie

pudiera demandar al profesor universitario camoios en el desarrollo de sy practica
docente o un replanteamienio del papel que hasta ahora habia desempefiado en
el aula escolar.

De esta forma ia postura metodolégice a pariir de la cual se abordara ! anilisis
curnculer del la Maestria en Ensefanza Superior. difiere de Ig evaluacion
institucional, como posturs dominanie en &l campo ce ia evaiuacion curricular, que
considera a ésta como una oractica comparaiiva entre las especificaciones
formales del plan de estudios vy sus resultados, cuyo objetivo se circunscribe 3
determinar (Unicaments en érminos Cuanititativos) en que medida el curriculo v ia
ensenanza generada &l interior de & alcanzaron realmente los objetivos
propussios por éste.

Si bien evallc de manera general of plan de estudios de la Maesiria en
Ensefianza Superior, como punic de partida pars analizar 2 iz docencia
universitaria en un contexio sccial que le demanda cambios en su practica
educativa, me parece pertinente rescatar algunos de los planteamienics de Felix
Angule (1894), para plantear mi pesicién acerca de Ia evaluacien en este trabajo.

£n principic, sefiale Angulc (1884), exisie un enfoque procesual de o que puede
ser consideradoe por eveluacidn, en el que ... evaluar es formular un wicio sobra ia
actuacion de un individuo ¢ grupe de individuos o un curso de accién, un programa
¢ Lina realidad educativa v no sdlo de evaiuacion 2 secas, ¥ (pég. 284) &sicome
oiro enfoque denominado estructural que diferencia el cencepto de evaluacion con
reiacion & su seniido v su objeic, en el gue "Bl sentide de evalvacidn hace
referencia & todo proceso orientado &l conocimiento de ia calidad del servicio
educativo prestado (...). Teniendo en cuenta &l objeto, la evaluacidn se ocupa de
iz influencia en ia calidad educativa que puedan tener los distintcs v diversos
compenenies  de  los  procescs  de ensefianza/aprendizaje  {curriculum.
msiodologla, experiencias de aorendizaje, organizacidn de los ceniros de
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enseflanze, adminisiracién educaiiva - orovincial, aulondmica, estatai- ios
docentes, efc.)..." (Angulo, 1884, pég. 2843,

&€} bien de principio los dos enfoques son complementarios, ef peligro cue se corre
ar funcamentar iz iarea de la evaiuacion con & enfogue procesual, es gue si bien
icda evaiuacion implica elaberar un juicio, éste deja de ado e sentido v el objeto
de dicho proceso, o cual conlleva el riesgo de propiciar ia reduccion del iérmine o
concepto, o su equiparacion errdnea, a otros conceptos mas discutibles y limitacdos
como es ei de calificacion, examen, prueba o test, 2lic 2 partir de no establecer de
menera clara lz diferenciz entre sl instrumenio y &l juicic. No puniualizar esta
diferencia basica desde un principio impiica olvidar gue iodo proceso de
evaluacion es aigo més cue recoger daios e informacidn sobre una reaiidad
educativa para elaberar un juicio.™

De esta manera y de scuerdo a las posivilidades y limites que pueda tener &l
analisis realizado del currictlum de la Maesiriz en Ensefianza Supericr qe iz
ENEP-Aragon, me permitié acercarme 2 una reflexidn sobrs &l proceso ce
formacion de éste posgrado, v o més importante, partir de ésta para hacer una
valoracion de lz docericia en este fin de siglo 2 partir de las reflexiones qus hacen
lcs egresados de su formacién académica recibida, de su practica docente, asi
como de la imagen que como decentes tienen de si mismos en este contexic
sccial de transicidn.

Dicho acercamienic se pretende realizar desde una acepcién amplia de lo que
puece considerarse la evaluacion y gue implica conocer y valorar la calidad del
servicic v el papel de ios diversos componentes en el mismo, sin olvidar gue existe
una acepcion esfrechz ¢ reducida que, medianie pardmetros o procedimientos
estabiecidos previamente, se orienta a establecer Iz "calidad” del servicio a fravés
de buscar o sesclarecer la repercusion gue {uvo este servicio en el individuo o
grupo de individuos que fueron receptores del mismo, v que centra su atencion en
forma especial en los alumnos, cuando de evaluar la calidac de la educacién
recibida por una institucién formal a través de un programa o un plar de esiudios
se {rate, como es el caso de la formacién académica propicizda por ia Maestria en
Ensefianza Superior.

Sl parto de esta diferencia v complemento a la vez, pareceria que sl acercamiento
8: posgradc desce mi objsio e andiisis, se ubics en una acepcicn estrecha dsl
término evaluacién, que implica formular un juicio sobre la formacién gue posibiiita
12 Maestria en Ensefianza Superior sobre sus egresades, cantréndonos en las

is

Creo imporianie destacar en ias propias paiabras de Angulo (1994) al sefizlar Ia drferenciz entre ambos
enfoques. "Por lo tanto, €} primer enfoque -procesual- introduce un elemento muy imporiante. Lo gue agai
podemes denominar genéncamente evaluacton, supene siempre ia formulacion de un juicie, formulacién que
se sosticne y justifica en razdn de cierta informacidn obtenida sobre la entdad o ¢! Ambito, sea cual fuere. que
evaluamos. Pero si utilizamos le especificado por ¢l segundo enfoque, tenemos gue en ¢} primer caso el Juicio
s¢ realiza sobre la calidad del servicio v el segundo sobre el aprovechamiento o impacto de los receptores del
miszo En este caso los pardmetros del juicio son distintos considerablemente amplic en el primero,
particularmente reducido y estrecho en el segunds.” (Pag. 285)
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aclividades realizadas o experiencias de aprendizaje que propiciaron un
gcercamienic & su praciica docenie concrela. Sin embarge ésta acepcién
restringida de evaluacion no dariz cusnia del conjunio de faciores que airededor
de esias aclividades 0 experiencias, hacen Jue estas codren sentide, v den cuenia
asi de un proceso de formacion docente Que tiene que ver, como sefiala Angulo
(1984). con ".. una eactividad social o unz institucién compigja, incluyende
accionss, decisiones, propuestas, experiencias, circunsiancias, cpiniones, v juicios
tarto individuales como colectives " (péag. 286}

N ia cual se susteniz ia

i@

De esia manera, 12 nocidn de evaiuacidn curricy
revision general del plan de estudios de Iz Maesiria en =nsefianza Superior, come
punto ce partida para una reflexién general de i3 ocencia, pasa por el tamiz de la
propia reflexién que hagan los egresados de s mismos ¥y de su papel en esta
sociedad cambiante, como sujetos con la Capacidad de realizar un eiercicio Dropio
de autoevaluaciér, como parte de considerar a ia evaluacion como un acio amplic
y @ ia vez compiejo, producio de un proceso de andlisis en ol cual se involucran a
ios diversos aciores de ungz realidad educativa Yy su coniexio escolar v social del

i b s
cual forman parte.

£

En este casc se ioma en cuenia a los receplores de una formacion: los
estudianies o egresados de un posgrado en educacién. En €se sentido considero
que /a evaluacion es un juicio derivado de un proceso social de construceion,

progducto de un didlogo articulado, de la reflexion ¥ fa discusion, entre aquelios gue
directamente se encueniran implicados con fa realidad educativa evaluada.

Lo anterior me ubica en un enfoque tedrico-metodoldgico de la evaluacion que ha
sido relevente en los Gltimos afics: B! estudio de casos. Este enfoque o paradigma
de evaiuacion se cenira en el estudio de ios procesos de un programa o glan de
sstudios, @ parlir de recuperar lz vision Y experiencias gue las perscnas
participantes en ésfe quieran compartir con e investigador. Lo anterior a partir de
conocer de maners direcia (& través de entrevisias y Observaciones in situ) las
Impresiones y opiniones gue dichos participanies puedan emitir sobre el programa
educative en ef gue participaren, sobre & cumplimientoc de sus expectativas, asi
como del conjunto de opiniones ¢ reflexiones que consideren imporiantes de
destacar para conocer los aspectos débiles o relevantes del programa.®

* Siendo congruenies con mi postira general de investigacion, ubico este acercamiento al plan de estudios de
ia MES dentro de un: quehacer evaluador cualtativo, sin dejar de lado los aspectos cuzntitativos gue desde mi
perspectiva siempre estardn presenies en un proceso de evaluacion curricular Lo anterior en contraposicion
de una tendencia enraizada en la gestion empresanial v en el positivismo en el gue los evaluadores actian
como cieniificos "neutraies” que deposian su confianza en méiodos experunentzles. cuasiexpenmentales,
donde la utilizacién de! muestzeo v la medicién cuantiativg tenen un lugar privilegiado, como parte de ia
busqueda de la objetvidad, House. (1992, pags 43-33),

! ESsie enfoque, desde mi perspectiva, es congruente con los fundamentos (tedricos-metedologicos) v
propesitos generales de la investigacion v tienen que ver con la comprensién y no séio con ia explicacién y la
blsqueda del dato, caracteristico de los enfoques domunantes en el campo de la evaluacién, como son los
casos de' Analisis de Sistemas; el enfoque de objetivos conductuzles (o basado en metas) y el enfogue de
decision, entre otros, y que tienen en comin un fundamento metodologico hupoiétce-deductico, v por tanio en
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Al respecio House (1884) sefiala que:

"Un aspecic posiive del estudio de casos consisie en que permile la
representacion de distinios punics ge vista ¥y de intereses diferenies. En esie
sentido, puede gue se2 unc de o5 enfogues mas democréticos, v dependiends de
la destreza y del esfuerzo del evaluador, a evaluzacién pueds ser extremadamenis
democratica en cuanic & [a represeniacion de los intereses de las partes implicadas,
en contraste con el enfogue del anzlisis de sisiemas, gue tiende 2 sxciuir ias
cisiinios punios de vista ¢ intereses.” (pag. 228)

-~

7.3 La formacion: un concepto polisémico y multidimensional.

Er fos titimos 30 afios a sido constante la presencia de un docante universitaric que,
a partir de |2 conclusién de los estudios del nivel de licenciaiura se ha convertido en
ur agente educativo cuye actividad de ensefianza an &l 2mbiio superior, si bien parie
de poseer un conccimiento disciplinerio proveniente de un proceso educativo
academico escolarizado, en no pocas ocasiones desarrolia su labor sin una relacidn
previa con su campe laboral ¢ con una limitada experiencia profesional.

Si pien éste fendmenc se generd como perte las necesidades de un sistema
educativo superior gue necesitaba con urgencia iz incorporacion de docenies
noveles a las actividades de ensefianza por la excesiva demanda de educacién de
nuevos seciores de la sociedad en la década de los sesenia y setenta, estz
incorporacion no fue del todo organizada a pariir de una légica de pianeacion
educativa (Kent, 1880). Sin embargo paralelamente se fue configurando una politica
ecucativa dentro de |z propia universidad nacional para que esle tarea docenis -z Ia
cual se habian incorporade muchos recién egresados de |z propia universidad- fuerg
apoyads con cursos, tanio de formacién docente comao de actualizacién académice.
Agi Iz farea de former 2 las nuevas generaciones de profesionales en nuestro Dais
en buena parte de este siglo, estuvo a carge de Jovenes egresados (v ahora no tan
jovenes) cue si bien tuvieron en un principio poca relacidn con el campo orofesional
para el cual fueron formados, fueron desempefiandc tareas de ensefianza, s lg nar
que formandose como docentes v de alguna manera fortaleciende sus
conocimientos disciplinarios.

Dentro de la nueva poiitica educativa de! Estado Mexicane, en ia busqueda de
adecuarse a las nuevas exigencias econdmicas y sociales de la glchalizacion, los
docentes mal oreparados ha side pianieada comc un obsiaculo para la formacién de
ia nueva generacion de profesionales cue requiers la scciedad, an ese sentido una
de las politicas nermanentes de Iz propia universidad para zlcanzar la calidac
academica y lz axcelencia, he sigo la capacitacion constante v &l impuise de |z
formecidn académica y pedagdgice de sus docenies

una epistemologia objetivista v liberal, basada en el positivismo. House {1994, Capimlos I1, 1L X, XD



—enirc de ssie proceso, &l pasel gue han ienide los posgraccs en educacion a sido
funcamenial para salcanzar mejores niveles de desarroiio académico de ias
instituciones educativas 2 las cue se incorperan ics egresados de ics posgrados, de
ahi que acercarnos a la comprension un andlisis de los procesos de formacion que
un posgradc en educacion ha propicieds en sus Sgresacos, para realizar una
reflexién sobre los retos que se e presentan al docente 2 ias puertas del siglo X0,
obligue a delimitar conceptualmente io gue entenderemos por formnacidn, términc
que por su amplitud y caracter polivaienie en muchas de las ocasiones se convierie
81 UN conceptc escurridize,

Entender comc el concepic de formacisn se oojetiva en una realidad educativa
concrete, esi como las caracieristicas que asume en un procesc de formacion
académica y docente (come &l desarrollado por la Maesiria en Ensefianza Superior
de la ENEP-Aragén), posibilitara comprender ia influencia que dicho posgrado tuvo
en la reafirmacion o {ransformacién de la nocion de docencis gue i0s egresados
cohstuyeron en el iranscursc de su experiencia educativa, asi come de su practice
ocente.

nie existe un uso indiscriminado del término formacién, dependiendo de Ia
situacion, sujsto o circunstancia en la cual dicho términs se maneje y que de acuerdo
al discurso en que se encuentre inmerso tendra una connotacion particular. De esta
forma ia intencidn sera diferente si se le encuenira utilizado por un politico en
campafa, como por el capaciiader ¢e personal de una empresa, y por supuesio
tendré unza intencidn diferente al ser utilizado por un director de una escuela en &
ambito superior, como por un docente que lo utiliza como parte de su catedra, v
seguramente este conceptc fendrd diversos seniidos inclusc con orofesores
participantes en un mismo proyecic educaiive comeo un posgrado; en el proceso
educstivo queda claro que, de acuerdo a ias circunsiancias ¥ a los fines que se
persigan en cada uno de ios niveles educativos, la formacidn buscada en los sujetos
involucrados tendréd sentidos v caracteristicas particuiares.

Al

Para acercarse & celimitar ¢! propio cencepte v el sentitc gue tendré para este
trabajo, sera necesario partir de Ia identificacién del miio de Ia formacion, que afirma
que la formacion seré adecuada para un sujelo siempre y cuando pueda propiciar, el
dominio de las acciones v situaciones nuavas = 'zs cusias se enfreriard en un futurs,
& cambio social y personal del Sujeio que ia vive. asl como el logro de 'a
comunicacién vy cooperacién con lcs oiros seres humsanos con el proposito de
coagyuvar a lz democratizacion y transformacidn de la sociedad, en fin, &l
racimienic a la 'vidza verdaders' (Ferry, 1885).

Si bien es cierto que lo anterior puede plantearse como un mite, tampocoe podré dejar
de pensarse como un ideal, sin embargo lograr dicho propdsiio no dependers
Unicamente de la formacidn de un individuo sino de un conjunio ampiic de sujetos
Con relacién a este mito Farry (1990) identifica tres tipos de formacién imbricados
que nos plantean = la vez diverscs sentidos que la formacion puede tener, entre ios
Cuaies destecan los sigulentes:

I
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t primer tipo de formacién es aguel que se refiers 2 “... & formacion COmo una
uncidn social de fransmisién del saber, como suele gecirse dei saber-hacer o aal
seber-ser, que se ejerce en beneficic del sistema scciceconomico o, mas
generalmente, de la cultura dominante” (pag. 50). Este saber, como indica Ferry
(1990), generalmente es planteado sn beneficic de un sistema sociceconodmice,
teniendo como respalde, y bensficiando igualmente, a la culiure dominante. Sip
embarge, la antinomia misma de lz funcidr social de iz formacién posibiliia ser
uifiizada desde una perspectiva culiural alterna due sirva para promover cambios a)
interior de una situacidon dada.

i

Un ssgundo tipe de formacién es agqusiia que se refiere s un proceso individual vy
subjetivo, en donde & través de su hisioria el sujete va estructurande su propiz
personaiidad, es decir "... se puede contemplar la formacién como un proceso de
desarrolic y de estructuracion de la persona gue lo lleva a cabo baio el doble sfecic
de una maduracion interna y de posibilidades de aprendizajes, de reencuentros y de
experiencias.” (pag. 50)

1 relacion a un tercer tipe se puede considerar gue "La formacién pueds verse

IS Como institucion, Una institucion es un dispositivo organizacional zue, por

i

ey
Bl
sjemplo, estéd hecho de ?rogramas, de planss de estudio, de certificaciones, de
consirucciones." (pag. 51)%

il
1)

Queda claro, g pariir de o anterior, que esics tipos de formacion no pueden en
algunos casos separarse, dado qus constituyen parte de un mismo proceso oor el
cual transita buena parte de la humanidad. En este sentido nes encontramos ante un
términc complejo, de naiuraleza polisémica y multidimensional, gue dependiendo de
discursc en el cual se encuentre inmerso se cubrird de un ropaje ideolégico
particular, donde incluso las intenciones formadoras bejo la bandera de la ciencia v la
iecnologie, son poriadoras de ideclogia.

Tomando en cuenta que la nocién de formacién tiene diferenies dimensicnes gue
hay que considerar a! analizar unz probismatica educativa, es decir, entendida como
un procesc social, individual e institucional: estas dimensicnes tienen que ser
consideradas en el analisis de la dindmica formativa del posgrado gue me ocupa.

Asi la nocion de formacion toma todo su seniide cuando el sujeto aicanza una accidn
reflexiva para si, para un trabajo sobre si mismo y sobre situaciones, sucesos o
ideas. Fero también, a pariir de considerar al ser humano como un ser social por
naiuraleza, dese Ce guedar claro Gue esie proceso se dasarroila 2 irevds de
interaccionss & integraciones cor grupos. de pertenencis 2 clases socialss, y gue de

=4

** Para entender esta 1dea Ferry (1990} sefiala que "Una instriucién es también e! fuger de vz précica, con
sus normas, sus modelos, su propie tecnicidad, su lenguaje faciimente tmvializsble (las demandas, los
objetivos. las estrategias, la evaluacion, el conirc! ~.J ¥ sus practicantes, los formadores. Los formadores que
desarrollan una accién en este espacio transicional Yy transaccional entre los conjumios sociaies v los
mdividuos, y que se perciben ¥a sca como agenies de cambio social 0 como inciadores de deseos o de
proyvectos personales” (pag, 51).

(o)
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alguna manera se regula socialmente a iravés de modeios, sanciones, normas, gue
independientemente que se comprendan ¢ no (por sujeics externcs o & progic
sujeic Jorméndose), orienian v esiruciuran dicho procesc, es cecir, nay diversocs

f

rmegios o dispositivos de formacion, cues se entrecruzan | Cortraponen (Ferry, 1980,
~ /

Este acercamiento tedrico de iz formacidn, pare de una Concepcion que deniro de a
problematica del campo de los posgrados en educacidn es necesario debatir, pero
sobre fode de tomaria en cusniz para eniender que el procesc educativo de un
individuc tiens diversas influencias sociales y culturales gue e estructuran, o hacen
formar parte de un proyectc de formacion gue trasciende ai sujetc como aniidad
individual y que hacen, al sujeto en formacion, ponderar Ios rasgos més distintivos de
ur accicnar educative para nacerlos suyos v privilegiarios en la constelacién de
saberes, conocimientos v experiencias recibidos en el iransiio de su vida escolar o
sccial,

A partir de io sefialado es que se puede es gue se puede plantear la idea de cue
toda formacidn escolar, como es &l caso de un posgradc en educacion, tiens I
posibilidad de fograr que el sujeto reconozca:

“...|la estructuracién de un pensamiento propio ¥ fundamentado en el ambito de o
Socia t 2 no stlo reproducir las opciones de diversos autores, sino
enienderias en la estructure conceptual en las que son formulacas, debatir con eilas
desde su propia légica o desde una teoria diferenie y, fingimente, integrar ia propis
conformacion conceptual que a la larga se traduzea en una produccion original " (Diaz
Barrige, 1990, pég. 42).

Esto significa darle al sujetc en formacién posibilidades intelectuales propias de un
productor potencial de conocimientos nueves y sistematicos.

Esia caracterizacion de formacién como posibilidad de trascender un agprendizaje
limitado de ia realidad educativa, me permite entender a la formacion docente de los
posgrados en educacion comoe parte de un proceso ce formacion tocavia mas amplio
en &l cual transitan los profesores universitarios, concepte que sin embargo toma
mas complejo eniender la nocién de docencia Gue cada uno de eilos ha construido.
como parte de un procesc de encuentro o desencuentro entre ios discursos
escolares de un posgrado en educacién Y Una practica educativa concreta, sin
clvider gue ellc va articuléndose con una nocidn de una docencia construida desde
un deber ser, v gus come planiearéd mas adelanie, cada vez con maycr frecuencia
dicha nocion de docencia se confronta con una nueva realidad educativa, tan diversa
como diversa y cambiante es el nuevo escenaric social que demanda dia 2 gdia
trensformar su oraciica docenie,

.4 Lalabor docente ¢orofesitn, seminro’asidn u ofisia?

Acercarse a revisar la docencia en & coniexto actuel, & partir de unz reflexion
generai de ios retos gue le toca enfrenter en una sociedad cambiante. planiez iz



necesidad de revisar el estatus profesional del docenie en funcidn de las
caracteristicas que todo profesional tiene en sl mundc dal irabajo.

Preguniarse sobre la identidad del docenis como profesional impiica realizar,
aCemas de revisar someramanie las dimensiones ¥ aspecics que definen el
trabajc docente, una valoracidn menos arbitraria de su desempefic en !z sociedad
aciual, scbre tode cuande en los Ultimos afics se han multiplicado los apelativos
gue tienden & considerar al docente come un experic en lz ensefianza ds un
conocimientic o saber disciplinario, que sin embargo, v esta es la paradoja, hay
gue foirmar, capacitar o actualizarlo para que mejore ¢ incremente suUs recursos
pedagodgicos, sea a ravés de cursos aislados, diplomados ¢ massirias.

Con relacién a algunos rasgos histéricos que permitan entender ef surgimiento de
la docencia como profesién, Gémez v Tenii (1889) afirman que ésia forma parie
de! proceso en el cual fue naciendo e conjunto de prefesionas que actualmente se
encueniran vigentes en nuestra sociegdad capitalisiz, es decir, en el contexio de las
nuevas necesidades, procesos y relaciones scondmicas, sociales y poiiticas que
se fuercn desarroliandc en el ranscurso de la propia conformacion de ésta.

vida sociat en
tocos sus niveles e instituciones, racionalizacion que desde el sentido weberiano,
consiste en la "consecucion metddica de un fin determinado de manera concraia y
ce caracter practico mediante el empleo de un céloulo cada ver mas preciso de

los medios adecuados” ( Gdmez y Tenti, 1989, pag 13).

un proceso general de “racionalizacién” de iz
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-a racionalizacidn capitalista. de este modo expresado, &3 la buscueda constanie

el logro de objetivos, & través de ig organizacion metddica y conirolada, gue
teriga que ver con encontrar sojuciones practicas a problemas reales o concretos.
Ya sea que ésios iengan gqus ver con optimizar los procesos productivos parsa
obtener ganancias, ¢ detailar un curriculum para oplimizar los procesocs de
formacidn de profesionales sagin necesidades ce Iz industria, por sefaler dos
gjemplos.

De ahi que Ia constitucion de las profesiones modemnas, tienen gue ver con un
procesc ae racionelizacion de un saber fradicional®  Este conocimiento por

* Tratar de dar respuesta a [z inferrogante de este apartado implica preguniarse ammeén qué se buscz con la

prefesionatizacion del docente ;jHacer de & un trabajador méas capacitade para desarroliar mejor sus tareas y
con elio ademas solucionar los problemas de ensefianza ¥ por lo tanto coadyuvar a la solucidn de ias diversss
problemdticas escoiares, entre ellas la baja calidad educativa?, O bien, desde el punto de vista de las teorias
marxstas de la educacion, sdlo es parte de la estrategia para que los docentes colaboren de buen grado en su
propia explotacién. Tratar de dar respuestz a estos cuestionamientos también implicaria pensar v reflexionsr
sobre ias sigwientes mterrogantes, ,Qué es un docente?, (Es un profesional o un tcnice de iz ensefianza? Jln
individuo que al cabo del tempo se convierie en un ariesano de la enseflanza? ,Un artista que nace con las
faculiades para transminr un conocimuerto, sea de la naturaleza que este fuere” (Acaso no serd un trabajador
mas, explotado v utihizado por una élite en el poder?

** Esie saber genérico que Gémez v Fanfam (1989) denominan como tradicione], es aquel saber eszontineo,

z3



e D TR T2 PRI RPN o | 410 0 it 1 o B B A

supuesto, a pesar de gue no exjsia en ibros, méquinas o artefacios, se manifiesta
comunmente en dichos, refranes, costumbres o ‘receias”  que transmitidas

. i
craimente (finalmente saber Popular) prescricen come se deben de "hacer ias
ccsas”, sin dar cueniz del porgus de slic. Ssie saber radicional fue deteniado por
muche tiempo en las civilizaciones antiguas (o premodernas), por el hombre sabic
{brujo, mage o sacerdote) que or su cardcier poseia une ampiia informacion, que
le permitia dentro del contexto de su comunidad saber distinguir Io buerio ce lo

malc, ic belio de lo fac, io falso de o verdadere, slcdlera.

Or supuesic este amplic saber &tico, del cual era poseedor una clase social va
Sea por su origen mégico, carismaiicc o por herencia, se& sncontraba
ccmplementado por aquél que cada individuo de una comunidag il

¥ que le permitla desempefarse deniro de sy comunidad y resolver problemas
préclicos cotfidiancs. De esta manera como sefala por otro lado Carle Ginzburg
(1989), existiercn disciplinas que, incrustadas en la practice cotidiana, fueron
desarrolldndose tanto como gente que se especializabe &n ellas, disciplinas que
nunca fuercn reconocitgas como un saber digno de pagarse, como otro tipo de
saberes 0 conocimientos de Ig epoca gue si o fueron. Caminos gue también otras
cisciplinas han recorrido, no sin pocos altibajos, para lograr su aceptacidén o

R )y o ey
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Si bien la docencia no puede ser considerada como una profesion que surge de
una discipiina indiciaria, como lo plantea Ginzburg (1889), si puede sefialarse que
parlicipé de la problematica en ias que se viercn éstas pars su recorocimiento; al
respecto sefala que:

"... no todas las disciplinas indiciarias gozaron de un prestigio similar en ess épnoca
{-.} incrusiadas en la practica cotidiana, nunca fueron reconocidas. La capacidad
4e reconocer un cabaiio enfermo por ei estado de sus cascos, Iz aproximacion de
una tormenta por & cambio del vienic, o las intenciones hostiles en un rostro que se
ensombrece no se podia aprender, por supuesio, en ning(n tratado sobre el
cuidado de cabalios, o sobre meteorologia, ¢ sobre psicolegia. En todo Caso, @sios
lipos de saber eran mas ricos que io esoritos per cualguier autoridad sobre el tema:
no se aprendian en libros, sino de oidzs, en ia praclica, observando; apenas si
podia darse una expresién formai a sus sutilezas, y ne podian reducirse a palabras;
eran el legado - en parie comin, en parie diversiiicado- de hombres ¥ mujeres de
toda clase. Estaban enhebrados en un hilo comun: todes nacian de Ig experiencs,
de 1o concreto s individual. Y esz gualidac de Conereic ere € ia vez ia fuerza ae esz
Clase de conocimienio y su fimitacién: no le permitia hacer usc del poderosos v
terrible instrumento de abstraccién.” (p&g. 1413

A partir de lo anterior se puece gfirmar cue iz docencia como o
ge un sujeto que aprende sobre iz marche, sobre su experiencia cotici
procese mismo oe ensefanza, de tal manera gue los Cefaglies e ici

STPINICS § practico Gue permite z! portador del mismo resolver problemas viiales, perc que sin embargo el
Sujeto que io porta no s consciente de su conternido ¥ de su estructure, es decrr, " sabe solucionar problemas
practicos sin ser capaz de rendir cuentas en forma acabada de Ia racionalidad propta de las soluciores
alcanzadas " {pég 14)



conformando ese saper aun estdn pendienies de rescatar, Yy gue seguramente

serén de utilide p ara mejorar en muche los procesos educativos ge aquehes
orofesionales que se dedigusn g 1a docencia, v por supuesto a los jdvenes
profesores cue recién egresados se integran z tareas de ensefianze Y ogue
confrontan los saberes pedagodgicos, ( c‘iua%meme con unz carga normativa muy
fuerte) con la rigueza vy complejidad del proceso educative,

Por o pronto se puede sefialar, que en el {ranscurso de ia historia ce la profesién
decente, la importancia de su saber fue dandoss & parlir de conformarse con un
caracier mas @spec,ahzczao al irse formalizando en un giscurse expliciio y
sistematicc, ya gue si bien ei profescr conservaba un saber total, no especializado,
elio iba en defrimento de su valoracién social (esto pusde zfi n’narse Dor supy s*’c
del docente de nivel basico, v ubicado en unz clase social desfavorecida, pue

ofra figura sociai proyeciaba e! maestre a cargo de los hijos de los pr;vﬂeggauos)
Gomez y Tenti (1889) lo destscan asi;

"Esto ss importante, porque el estado del saber, en parie delerming las praciicas e
instituciones de reproduccion, es decir de transmision. Cuando el saber esig en
estade practico, la ensefianza no constituye una préaciica especializads que se
realiza en un ‘uempa y un espacio especrfcamente organizados para ese fin, y

u g 2 func 'o“;anoc especzauzauos {los maestros)"
(...) “En oiras as ndo e saber o la cultura de una sociedad, es decir e
conjunio de las formas ae haﬂer las cosas y "el sentido de la vida", no se ha
objetivade en textos ¢ discursos sistematicos, la ensefianza o la educasion no es

una institucion que se destaque denire del conjunto de ia sociedad.” {pag. 15) %

=s evidenie a partir de lo anterior, que en los primeros tiempos ne existié un
reconocimiento importante de |z figura del docente, como tampoco existieron los
sspecialistas © profesionales de disciplinas que ahoza conocemos en sentide
amplio. La objetivacion del saber social 2 través de la aparicion ae ia escritura, ae
2 apancion del libro con {e imorenta, fue posible gracias 2 la acumulacidn de un
sader asi como de su posibilidad de circulacion, confroniacion Yy superacicn a
través del flujo e intercambic incesante de los mismos. Es clare gue a pariir de elic
la mroducvzon Yy reprocuccion del conocimiento se fransforma racicalmente, de esta
manera el sader se produce a partir de un nueve paradigma cuyo reprasentante

ciasico se puede afirmar es Galileo, en el que Ia inferencia cientifica y el usc del
meétodo experimental son esencnales

De esia forma, asi como las formas de produccion del saber camian, tampién las
formas de transmisidn se transforman.

* Los autores por supuesio s¢ ubican en aquel saber especiahizade que tiene que ver con wna profesidn
especializade, un quimico ensefiz quu‘mcﬁ, un {isicc fisica, éstos a la vezr despliegan otro tipo de
conocimiento ¢ saber que se encuentra en la "conciencia praciica del mdividuc” v que formg parte de un saber
pedagdgico especializado nertenecients 2 tna disciplma en particular, que se encuentra en la fronters de la no
conciencia y la conclencia, comoe sefiala Guidens (1993)
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"El aprendizaje del saber formalizado no transcurre en forma asponianea, sino que
gs matzria de caiculo v slaneamienio. La ensefiznza se ransforma en unz praciica
especifica, gue pene en funcionamiento medios zdecuados a iz finalidad de
inculcacién. Ensefar es tarea ce especialistas-profesionales Nace entonces lz
profesién e maestro, y junio con eifa un saber muy especifico: el saber ensefiar,
esto es, ia pedagogia.” {Gomez y Tenti, 1989, pag.17).

A parlir de lo anterior se puede plantear gue el desarroile de las orofesiones es
paralelo a iz formalizacién y sspecializacién de! sabsr, volvidndose csie saber mas
exciusivo y solo es iransmitido de manera organizada sn  instituciones
especiaiizadas como son ias escuela, de shi que Gémez v Tenti, {1289) planteen
gue ... a diferencia del saber préciico que se acradita con su propio gjercicio o por
108 resuliados obtenidos, el saber racionalizado se garantiza mediante un tiulo o
certificacion, cuyo vaior, en cieria medida es independienie dal conocimienio real
que el sujetc posee " (pag.17).

Esta racionalizacién general capitalista irajo consige también la racionalizacidn de
ia formacién a partir dei desarrolic de una ciencia y una tecnologia de & sducacién
(la pedagogia) que sefala muchas veces de manera prescriptiva los métodos y
procedimienios més racionales para lograr un aprendizaje eficaz, de ahi gue la
propuesta de la Didactica Magna de Juan Amos Comenio en el sigio XV
resporda al proyecio de iz modernidad y del capitalismo incipiente gue se
inauguraré en todo su esplendor y crueldad en los dos siglos venideros.

Actuaimente el debate que trata de definir el irabajo docente como profesional o
no, tiene ya algunas décadas de antigliedad, en ese sentida Ghilardi (1893) sefala
que ya Lieberman en la década de los cincuenta planted una serie de
caracteristicas que dsbia cumplir una actividad para ser considerads como
profesién, y que comc se notard, a iravés de comparar las actividades de
ensefanza desarrolladas por un docente con otros profesionistas (piénsese, por
gjemple en un médico o un abogado) éstas solo se cumpien parcialments los
siguientes requisitos:

" - ser un servicic social essrcial, definido v 4nico:

- poner ei énfasis en ias tecnicas inteleciuzlies necesarias para desarroliar tal

servicio;

- exigir un fargo periode de formacién especializada;

- Bsignar un amplic espacic de zuionomie, sea el inaviduo o a toga 12 comunidad
dedicada g esa ocupacion;

- exigir a quien enira en la actividad que acepie amplias responsabilidaces personaies,
tanto oor jos juicios que emita cuanic por las acciones gue emprenda en el ambito de
la propiz eutonomia profesional;

- ooner ef énfasis er 105 servicios presiedos anizss gue
acondmico;

- tener un Grgano de auicgobierno para aquslios qus practican la acividad"” (pég. 24).2°

]

n & grado de provacno

Zl

® Por su parte Gomez y Tenti (1989) plantezn desde un enfoque diferente, pero a la vez complementario, Ias
caracterisicas fundamentales del upo ideal de las profesiones, sin embargeo, come lo sefialan los auiores en
los estudios empiricos desarroliados, ei docente no se cumple totaimenic con este perfi

- Necesidad de formarse en establecimientos especiaiizados.



=n este mismo sentico, sefiala CGhilardi (1993), Musgrave en 1885 Dropuss un
analisis concentrado pariicularmente an la dimensidn docente, sefiziande siete
criterics basicos: Conocimientos, Conirol de! ingresc en iz Profesion, Cédigos da
Conducta Profesional, Liberiad de Eiercicic de la Profesién, Jrganizacion
Profesional, Condiciones de Trabajo v Reconocimiento Social.

Con relacion 2 los conceimientos el docente se | =
conccimientos a iransmitir sinc acuelios que sniran an 2 pecagdgico v
didactico que le permita transmitirlos, sin embargo aUn si Gominara ambos {ipos de
conccimientos, aun persiste i2 resisiencia de negarle 2 su aciividad s
connotacion de profesional dade gque dichos conocimientos como afirma Ghilardi
(1983} "pueden nc ser muy diferentes - particularmente en los paises mas
desarroliados- de los que poseen ofros secicres de la poblacién adulta con
instruccion superior” (pag. 25), ademas ce gue ia propia capacidad desarrcllada
per el docente para transmiti dichos contenicos en la mayoria de ias ocasiones es
dificii de identificar y evaluar.

3G

ide que maneje no sdlo ios
1 &

Lc anterior si bien ha sido una dificultad constante a iravés de la historia de Ia
labor docente, es importante sefalar que existe unz acumulacién de capital
pedagoégico y didactico (técnicas de evaluacién, introduccion de tecnologias
informéticas en la actividad didéctica, por seRalar aigunos ejemplos), gue
descalifica dichos argumentos.

Con relacion al control de ingresc en la profesion, en ia mayor parte de los casos
existe una organizacién burocrética gubernamental que controla (formacion
académica previa) la entrada al mercado laboral educaiivo a la mayoria de los
profesores de niveies basicos, sin embargo todavia no exister mecanismes Gue
hagan pasar por un mecanismo similar 2 docentas de los niveles medic superior y
superior, sean del sector privado & piblico.”’

- Su actividad es regulada por Jos propios colegas 2 través de asociaciones o corporaciones para tal caso.
- La regulacién est4 acordada con las autoridades legales del caso

- Se constituyen a traveés de comumdades que comparten identdades e infereses especificos comunes

- Tienen una "actitud de servicio” a ia comunidad en general, s tomar en cuantz intereses personales.

- Tienen un ingreso, presiigio y poder elevado en iz socedad, pertenccientes a las clases mas aliss de &sta
* Para hacer una lecture diferente de lzs profesiones serfa Interesante rescater los plameantenios que al
tespecto  plantean Gémez y Tenn (1989), que seffalan la necesidad de estabiecer, desde una posicion tednca
diferente, una lectura de la profesionalizacién y sus origenes, retermendo la Teoria de los Campos de
Bourdieu, pues si bien las profesiones producen servicios, que no son oira cosa que "bienes simbblicos” gue
s¢ producen ¢n espacios objetivos auténomos de una sociedad, denominados campos "EStOs campos, va sean
artisticos, religlosos, ciemtificos o profesionales, se desarroilan en relacidn con las transformaciones
econdmicas, tecnologicas ¥ sociales que estdn en la base de la whbanizacién v la emergencia de una
"civilizacién urbana” De esta manera la estructuracion de un campo profesicnal no se constiuve como un
espacio homogéneo, s en un espacio dmimico en el gue las luchas por el prestigic y el poder, determinegn
$u DTCpia irayecionia mstorica. Como campo también establece ifmites para el que Ingresa, asi como e} control
de aquellos que detentan ¢l poder de dicho espacio, particularmente de los no profesionales En este sentido
" la constitucién de un campo profesional conlieva un primer proceso de delimitacion-exclusion, el gue
distingue a los profesionales de los no profesionales Los primeros rervindican para si el monopcho de ciertas
compeiencias contra 108 no-profesionales que de esta manera son desposeidos no sdlo de sus competerncias,
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o rCs ¢e flexibilided,
Gue distan mucho de un caudal de aptitudes plenamente identificadas en oirc
orofesional, por o que ios cddigos de su conducis profesicnal no han sido
esiablecidos come parte Ge una conducia esiandar Yy necesaria asi como
indiscutibles para e ejercicio de su actividad. De =siz forma ,céme podemos
Xigir que el docente ensefie siempre Ia verdad, cuando esia depende de
concspio ce verdac gue mangje la institucidn o e conocimientc socialments
valigado?.

Si bien debe existir un nivel de conirs! por parte de instancias gubernamentiaies v
ciertas limitaciones establecidas por un cedige de conducta asieblecids por ias
asociaciones profesionaies, el docente debe fener cigrio gradc de libertad para
escoger la modziidad educativa donde quiera desarroilar su aclividad, sin embargo
existe un control legislative que en muchos paises limita el {rénsito de un nivel
scucalivo & otro, pariicularmente dei nivel superior a niveles inferiores o viceversa.

de educacion bésice, aln siendo
en algunos cascs de formacion pedagdgica. Lo anterior permite afirmar que ia
libertad de ejercicio de iz profesién esia supeditada a un conirol del trabajo
decenie a ciertos niveles, iz cual se encuenira normada por ias autoridedes
educalivas centrales ¢ locales, sin embergo en el nivel supericr esic control
desaparece.

En nuestro pals este situacién se hace patente cuando un profesional de cualguier
disciplina cientifica egresado de la universidad quiers irabajar como docente en el
nivel elemental, se e exige ol tit fesor [

=

Por otro lade también es pertinente sefalar que si bien los docentes esidn
organizados, las caracteristicas gue tienen sus organizaciones profesionaies
Guedan circunscritas a Ia organizacion sindical y en la cuel se privitegia Iz revision
contractuai de los salarics o la defensa de las condicionas de trabajo. Por ofro
lado, es necesario decirlc, a la par de Ir dejande de lado ofras funcionss de
organizacion profesicnal gue iuvieran qué ver con el desarroilc & impulso de g
profesidn en 2mbitos académices ¢ de actualizacion cientifica ha trzido consigo la
desvalorizacién real del trabajo docente, pues ei poder adquisitive de éste ha
venido disminuyendo en pafses iatinoamericanos come el nuestro, conjuntamente
con un detrimento de sus condiciones de trabajo. A pesar de elio es necesaric
sefigiar aue actuaimente existe un replanteamiento pauiatine de iz funcion
tradicional del sindicato en nuesira sociedad, al impulsar en los Ultimos afios Iz
formacion y actuzlizacién académice-pedagdgica de los docenies.

oy

SIn0 tambien de todos 10s beneficios asociados con las mistiss * Asi los preiesionales como "comunidad” que
s¢ apropia de szberes, (o un campe smmbélico) excluye. desvaloriza ¥ desantoniza a otros. es Cecir a quienes
detentan el saver v culturas anieriores (saber "popular’, "magico", "wrracional”, "préctice”. etcéters) De ahi
que a través de la historia veamos sargir agentes de produccién de saberes que desplazatén a2 los agenies
tradicionales, proponiendo nuevas reglas. principios, méiodos, teoras; imponiéndose un saber objetivado v
menepolizado por un saber practico o comiin {pags 29-313,

[Pe]
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De esta manera para que haya un reconocimiente socisl de ura orofesion,®® dicen
Campos y Tenti {1988), es nscesaric que:

" ...haya cohersncia con la percepcion social que se tiene de ella, es decir. cue no basia
con que el ensefiante se considere un profesional, s |z comunidad no iegiiima ial
connotacion. Podemos determinar ires razones que se oponen & gue se fortalezez esa
sercepcion en ei nivel sociall a) e gran nimero de ensefiantes; b) ia pluraiidad de
‘clientes” con los cuales ef dogente trabajz simulténeamente; ¢) el escaso conirol gue
puede ejercer ef docenie sobre su propia aciividad, en wirtud de igs rigidos

procedimienios de funcionamienic del sisierna formaiivo fmpuestcs por el Estade”

(Pég. 28)

Es en ios dos primeros punios sefizlados y tomandc en cuenta &l nivel educative
en el gue se ubican los planteamientos de esia tesis ¥ ias condiciones en que
actualmente trabaja un docenie universitario en Ias universidades publicas, se
puede afirmar que debido a ia expiosion demografica estudiantil en el Zmbito
superior, 2! docente se he visio precisade 2 tranajar en alguncs casos con mas de
sesenta alumncs en una clase, cuyas expecistivas son variadas ¥ coentradiciorias;
es ahi donde ei docente, en ia dindmica misma de su actividad, puede tener poco
control sobre probleméticas particuiares o individuales de su clase.

ardm
resenie

Ceteriore gel reconocimiento de las capacidades de cualquier profesor, cuando se
le plantea que pone poca atencidn a las necesidades educativas de cada uno de
los alumnos. Lo anterior por supuesio es planteade como falta de atencion v
profesionalismo por parie del docenie.

3

LO anterior por supussto acarrea un constante 8800 Darz

Es evidente 2 partir de lo sefalado gue ia docencia disia todaviz de ser
considerada plenamente como una profesion, sin embargo hay gue reconocer gue
existe un avance imporiante en los Hltimos afos Gue tiengen & su consoiidacion,
tomands en cuenta que se han creado universidades Cuyo uno de los objstivos es
impuisar y forialecer la formacidn docente, como es el caso de la Universidad
Pedagbgica Nacional, para el nive! basico ¢ medio basico, y que también se han
elevado los estudios de ofras instituciones educativas al rango de ficenciaturas,
coma ocurrio con los estudios impartidos en las escuslas normales y tendientes a
lograr la piena profesionalizacidn de! docente.

= el ambiio universitario se han incrementads ios estuerzos Ge aciualizacion ds!
docente con la aperiura de diplomados tendientas z especializar 2 profescres an
estrategias de enssfianza en el ambito supericr. as! como en lz apertura o

£ "2 misma etimologia del término profesidn encierra iz -des del desinierés. Profesar no sdlo sigmfica
gjercer un saber o tna habilidad, sinc también creer o confesar pablicamente una creencia En la tradicién
religiosa cristiana el acto de profesar estd relacionado con la voluntad de consagrarse a Daos v a obedecer
iento 2 ias autoridades competenias come 2 las reglas y preceptos que regulan ia vida religiosa No s¢ profesa
eii fancion de la ousqueda de beneficios o ventajas materiales, sino en funcién de un 1deal gue trasciende los
mitereses particulares” Los autores identifican que hasta ahora el estudio de las profesiones se ha realizado
desde una perspectiva funcionalista, que s bien h2 generade importantes referencias empincas, Iz
Imierpretacion en algunos casos deja mucho que desear (Gomez y Fanfam, 1989, pdg 23)
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actualizacién de maesirias ¢ doctorados en educacién o en ol drea de docencias
especizlizadas. Pare algunos crilicos este proceso de "orofasionaiizacidn” no
implica necesariamente e desarrclic de iz capacidad profesional dei docente,
derivado de un mayor tiempo de vreperacion (para ic cual se plantes e necesidad
estucios de posgrado), como tampoco exisie en & mayor ae ios casos una
medificacion ¢ mejoramiento ds su posicion ccupacicnal ¢ selarial; sin embargo =
docente parece enconirarse en la paradoja de un proceso de profesionalizacion
que nc le reditds en un mayor reconocimienio sccigl, ¥ por supuesio tampocs en
un incremento significative de sus ingrescs.®®

Diches rasgos parecen ser los més frecuentes en iz cccencia, si 2 estos rasges se
suman que ios docentes desarrolian su labor a pariir de esguemas practicos de
accién de base emplrica, producto de su formacién scadémica ¥ experienciz
escolar come alumnc y como docsnte, siguiende comporiamientos basados en iz
fradicién y los rituales escolares, todo ellos gue los coloca en desventaja con ofras
profesiones ya consciidadas.

Si bien la profesién docente es definida social e institucionaimente, como una
semi-profesidn, desde un punto de vista sccioldgico, por una dependencia fuerte
de lo institucional, el propio ejercicic de la docencia no se ajusta a los patrones
reguladores de las profesiones, en el sentido libera! gue éstas han tenido en el

I'a)
?.l
{ranscurso de iz historia.

E! profesional de la docencia, sefala Gimenc (1884}, no puede compararse a
Ciras profesiones liberales, como el médico, el ingeniero civil, el odontélogo, entre
otros, pues no es el profesional que pueda disponer de un bagaje de técnicas
instrumentales terminadas, rutinizadas Y apcoyadas en preiendidos conocimientos
cientificos 2 imagen v semejanza de un tecndlogo cientifico.® Comes {ampoco
pusde ser aplicable z ofros profesionales como los arquitectios, urbanisias,
planificadores, psicdlogos, sicéters, cuya actividad podria parecer caerian en esie
esquema. De hecho, afirma Gimenc (1989), existen profesionales, v dentro de
silos los docenties, gue por ia caracieristica de los conocimientos gue manejan se
comportan como:

¥ B este mismo sentido es que Davin {1995) plantea que la docencia es en mucho considerada socialmerte
hastz ghora como unz semiprofesion, Cado Gu€ 10 ha acanzado a desarrollar los rasgos basicos de les
profesiones, que comsisten en “ .. un cuerpo de conocinuentos consistente, (con) fuertes lazos entre sus
miembros, 2utcorganizados en asociaciones profesionales, (con) autonomia v control de su prepio frabajo zun
dentro de las regulaciones legales vigentes y una éuca compartida" (pag. 68) A lo anterior se suma el hecio
de gue los docentes, no se han constitndo como grupo profesional por carecer de un cuerno de conccimientos
consisiente, como en el caso de otros profesionales y sus cisciplinas, amén de que su constiucion ha estado
atravesada por una problemética mas compleja, que hiene que ver con la dependenciz piblica de su labor v el
entramadoe burocritico en el que queda atada sv zccién

* “Una semiprofesidn no dispone de corpus concreto de conoCimienics basicos preiencidamente
fundamentales, pues obedece 2 planieamientos muy diversos, se apoya en conccimuenios muy dispares, donde
quedan amzlgamados aspectos cientificos, técnicos v admunistrativos, trapsmitidos muchas VECEs Como
“sabiduria artesanal” entre profesionzles mds que como procedimientos formahzados ™ (Terhart, 1987, Dag.
133-138)
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*...disefiadores reflexivos cuve accidén no 2s unz mera realizacién de una aocitn
iecnolégicamente  ssiructuraca, sino gue implica problemas de seleccion,
ponderacion, veloracién y acomodacion ariistica del conocimiento = las siiuaciones
conde se pretende uiilizario. Se enfrentan a sitvaciones Unices en ias que pueden
aprovechar conocimientos v experiencias, sin descuidar ias pariicularidades de la
situacidn. i orofeser también se enfrentz cor una situacién compleja e inciens
donde “es un problema enconirar el problema”. Al iraiarse de casos Unicos no
pusge apiicar tecrias o iécnicas estandarizadas, sinc un proceso de reflexion v de
slecciones en las condicionss concretas de iz situacion praciice.” (pag.201;

Por lo anterier s clarc gue las condiciones en Gue el docente desempefa su
labor, son diferentes a la mayoria de los profesionistas, pues hay un procesc da
elaboracion de estraiegias de ensefanza con un tiempo de preparacién corto, v la
mayoria de eilas se elaborz en el desarrolic misme de ias aclividades de
enseftanza, generalmenie aplicabies de forma inmediate y en condicicnes reales.

Ser docente actualmenie implica o sélo 1z activicad de ensefiar, como imagen
comun € inmediata de agusl profesional gue en el aula escolar solo se dedica 2
transmitir un conecimiento del cual es experio ¢ relacicnado con su disciplina, sino
que la frama de la docencia va mucho mas alis y enclerra olros muchos aspacios

__________ o las actividades comunes a una

invisibles a simple vista o que no forman parie de
profesion, sez éstz técnica o cientifica ¥ que fienen que ver con aspectos del
trabajo docenie cada vez mas complejos, numercsos y significatives.

Ern un contexie social, o lo que para algunos serian {os nuevos retos planteados g
tas propuestas de formacion docente en los limites iniciales de Ia postmodernidad,
existe la necesidad de formar a ios docentes para mejorar su tarea principal, que
es ensefar, pero dicha formacién no necesariamenie debe enfocarse Unica v
exciusivamenie al ambiio de Ia didactica, sino también a conocer y reconocer los
factores tanto sociales como personzles que iimitan ¢ poiencian su labor docente.

“ai es el casc por gjemplo, de romper con los "mitos académicos inconscienies’
de que la ineficacia escolar se debe en ‘mayor medida” 2 la mala preparacion
académica, profesional o disciplinaria de los docentes, a su falta de compromiso
con las tareas de ensefianza, peor la poca o nula participacién en las actividades
academicas coordinadas por los direciivos, cer la falia de particivacidn en
actividedes colegiadas en los iérminos y Dorcentajes planteades como necesarios
por esios, o en el peor de ios casos, argumentande que elic se debe 3 su
individualismo, Talte de interés por las labores académicas, eicéiera. Lo anterior
sin pretender, por supuesio, iustificar las limitaciores personeles, acedémicss o de
‘ormacién  psdagégica cue pusda (ener cuaiquier docente paraz impariir
edscuadameante sus conocimienios.

Aceplar estas argumeniaciones respecio ¢e ia conducia v g desempefio del
docente como verdades incuestionables, es caer en & error de aceptar o
inmediato como verdad Unica y absoluta, sin intentar ir més 2llé para explicario
desde las distintas cimensiones gque hacen Gue cichas conducias o desempsnos
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se manifiesten de una manera y no de otra.®

For lo ancerior planteo e necesidad gue iizne el docenie de conocer, v por o tanic
formarse, en los elementos tedricos que le permitan entender 2 la Gocencia como
Ui provlema social-cuitural complejc del cual forma parle, ianio de su
problematica individual v sccial. Actualmente es cada vez mas dificil negar cue,
consciente ¢ inconscientemente, existe aciualmente un descontento o malestar del
docente universitario por las condiciones en las cus desarrcila su trabzjo, sin
smbargo me aventuro a pensar que ademds, este malesiar es generace por el
pceo reconocimiento sccial de su guehacer docenie como profesidn, vy de la

dz &} tienz Iz sociedad,

imagen gu

(O]
m

m

A partir de lo anterior es necesario revisar el contexto generzl, en el gue se
desarrolla la practica docente universitaria, en sus diversas dimensioneas, tanic
politica, social, econdmica, individual, etcétera, como parie de un angiisis global
del rol qus le toce desempefiar al docente y que tienda a gar cuenta de las
demandas implicitas o explicitas gue actuaimenie se s hacen 2 éste, tomando en
cuenia jos cambios en el contexio social y cultural que e rodea, posibilitando ma
adelante eniender vy justificar ia importancia de una formacion pedagbgica de
docente que no deje de lado su praxis educativa,

=W

1.2 Las dimensiones de la practica docente.

Si se toma en cuenta que Iz tarea doceniz es mas compieja ce lo que a simpie
vista pudiera parecer; si partimos dei supuesto de considerar aue todo acto de
ensefanza, lgjos de ser un acic mecanice, ss parte de un procesc educativo
compieje vy dinamico; si nos preguntamos sobre el guehacer docente o s¢ inicia
un irabajo de investigacion scbre las posibilidages de replantear la préactica
docente, g parlir de un proceso de formacion posipilitade por un posgrade en
educacion, necesariamente debera tener en cuenia, para su analisis, las diversas
dimensiones de ia realidad en ia cual se encuenira involucradz Ia docencia, con e
propasito de comprender en su complejidad e significado y la importancia del ser
docente asi como los procesos de valorizacion, en diverscs grados, de la docenciz
en la sociedad aciual.

— H . & d - v - ! - o S
SN Drmcinio Y aniss gg taszr g fevisar 2o maners genera &

guenacer docenie, pars los objetivos de e
practica docente planteada por Fierro (1899

f s cimensicnes dej
ste trabajc recuperamos ia nocion de
) ¥ que considera a ésta como:

&

3 Una de os gjemplos que podemos manejar para aclarar esta ez ariba seflalada es la idea comin poT
cierto mal visto, de que la actitud individualista del trabajo docente propicia e! zislamisnto v 1z falta de
cooperacién e mtercambio de 1deas entre los compafieros docentes para solucionar los problemas de
enseflanza S: bien esto puede tener su peso de verdad, tambidn es cierto que bene su contraparis falsa, como
toda verdad que pretenda ser absoluta, pues deja de fado aspectos positivos del tmabajo ndividual del docente,
pucs este posibilita orgamzar v pregparar sus clases, asf como también se constituye como el espacio nersonal
que permite la reflexion individual para generar sus propias ideas ¥ estrategias que le posibiliten un mejor
£TT

desempedio docenie { Hargreaves, 1996, cap VIIL).
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"... une praxis sociai, objetiva ¢ intencional en la que intervienen ios sicnificados, ias
percepciones vy las acciones de los sgentes implicados en &l oroceso - TREEsiros,
alumnos, autoridades educativas y padres de familia -, asi como los aspecios
politico-institucionales, administrativos y normativos que, segun sl proyecic
sducativo de cada pais, delimitan iz funcién dei masstro " (pég. 21).

£n el sentide expresade, v de acuerdo 2 la rigueza qus conceptual gue permita

acercarse 2 la complejidad de ia problematica de ia docencia, ss que pisnsc en |
pertinenciz de recuperar la nocidn de practica docents qus, comc es gvidente, vg

mas aiié de la simple concepcitn técnice de! docante gue prelende encsjcnar su
imagen como un técnice de la ensefianza, un especialista de Iz ensefianze neulrs
y aséptico dei cimulo de problemas sociales v necesidades individuales, tanio del
ecucando y de si mismo, como del enterno que le rodes, de ahi que se pueds
afirmar que el docente es un agente social cuya practica educativa estz expuesta
a diversas influencias y contradicciones que en cieriz mecida condicicnan sy tares
de ensefanza.

Es importante, a partir de puntualizar en gue consiste ia practica docenie,
descomponer los diversos elementos que la conforman, lo cual facilitard
posteriormente acercarse analiticamenie a la probleméatica de la docencia en
general, asi como de las particularidades = revisar, como es & caso de iz
formacion v ia tendencia pariicular gue tuvo la Maesiria en Ensefznza Superior
en ia ENEP-Aragon en ia formacion de docentes,

En el caso del profesor universitario, por poner un elempio del drea de
humanidades, éste resiente las contradicciones del sistema educativo, va que a ig
par de ensefiar ciertos conienidos especificos, como parte de un programs ¢ plan
de ssiudios, fiene que emillr opiniones personales que no necesariamente
corresponden con un proyecio educativo del Estado. De ahi que se afirme
acertadamente por Fierrc (1899) que:

“Por ser un agente social que desarrolia su labor ¢cara a cara con los alumnos, &
irabajo del maestro esta sxpuesic cotitianamenie a las condiciones de vida,
caracteristicas culiurales y problemas econémicos, familiares y sociales de los
sujetos con quienes lzbora. Todo elic hace de su guehacer una compigja trama de

reiaciones de diversa raturaleza” (pag. 21)

Tenemos asi que esta labor cotidiana que desarrollz el docenta implica un
conjunto de relaciones con diversos actores de s socieaad, zuicridades,
instituciones, saberes v valores, que forman parte de todo & conjunis de aspecios
de !z vidza humanz en la gue s& encuenira inmerso Y aue van conformando sl
rumoe por el cual transita le socisgad. Tener presente lo anterior es evitar caer en
el seniido comin ds afirmar que |a practica educativa del docent
al aues escolar,

e e e Rl e T
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De hecho este conjunto de rejaciones del docenis tienen que ver con personas
(elumnos, compafieros maesires, autoridades, padres de familia ¥ iz cemunicad),
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con el conocimiento, con la instituciGn, con ia culfura, entendiendo por esta ultima
todos los aspecios de la vida humana que conforman a marche de iz scciedad,
asi como del conjunic de valores personeles e institucionaias gue en ésia se
recrean. Tomando en cuenta todes estos elementos que influven v dotan ge
sentido a la docencia, separéndolcs para su andlisis pero sin dejar de reconocer
su interrelacion como parte de una iotalidad en movimiento, es como se facilitara
cemprender ia cocencia vy su praciica en la actualidad.

mierrs {1998} y colaboradoras, distinguen locs elementos del entorno social e
instituciona! del espacio privado del aula, donde el docente desarroliz su aciivigad
sducativa con mayor libertad, v para elio j0s organiza en ssis dimensiones Dara sy
analisis: personal, interpersonal, social, institucional, didéctica v valoral, donge
cacia una de ellas destaca un conjunto particular de relacionss dal irabaic docente.

En términos generales y puniualizando 2 que fipo se relaciones hacen referencia
aca una de las dimensiones destaco (o siguiente:

%]

Le dimension personal hace referencia al docente como un individuo con
3
s

cualidades, caracteristicas v dificuliades que le son propias, es decir, un sernc
acabado, con ideales, motivos, provecios y circunstancias de vida perscnal gue
imprimen z la vida profesional determinada orientacion.” {pag. 28). Esta dimensidn

tiende a destacar la practica docente comc esenciaimenie una practica humana
histbrica, en la gue ella conforma a un individuo Cgpaz ¢e "... analizar su presente
y de consiruir su futuro, a recuperar, la forma en que se enlazan su hisioria
personel y su trayectoria profesional, su vida cotidiana v su frabajo en la escuela:
Quieén es él fuera del saldn de ciases, qué representa su trabajo en su vida privada
vy de qué manera ésta se hace presenie en el aula.” (pag. 29)

ener presenite dicha dimensidén es fundamental para las circunsiancias
personaies que lievan a un individuo elegir e magisterio como activigad
profesional, asi como Jos ideales v los proyectos gue como docente s traza en &l
traniscurso de su labor y ¢dmo estos cambics cambian con &l transcurrir dei tiempo
y de la historia personal. Elio es imporiante, desde ia perspectiva planteada, dado
que a partir de fener en cuenta esta dimensién de la docencia, nos podemos
acercar al gprecic v valoracién que ef profesor universitario tiene de su praciica
docents pasada y presente, asf como de las expactativas que ésie pueda tener de
su igoor en un fuluro.

Le dimension Instifucional por su parte implica tener presente, que la practice
docente se desarrolla en un entorno organizacional gue se cbigiivea en Iz
insfitucion escoler. Espacic privilegiado ce socializacion profesional en donde g
docente enira en contacto con los saberes del oficio, jas ‘tradiciones, S
cosiumbres y las reglas téciias propias de iz culiura docente; lz dimension
institucional, sefiale Fierrc (1999) v colaboradoras, destaca a la institucién sscolar
como un "organismo vive" en el cual [os docentes con sus acciones (sir dejar de
lado ios demés sujelos gque intervienen en el funcionarniento de una escueia)
participan con sus acciones, intereses habilidades, oroyecios perscneles vy
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beres en una accién sducativa comdn v que explica el nechc de que i2 escusia
<ne cerstruccion cultural, de ahi qus:

[

" La dimensitn instituciona! reconoce, er suma gus ias decisiones y las préclices de
Cada maestro esién iamizadas por esa experiencia v perienencia instiiucional vy, 2
Su vez, que iz escuelz ofrece ias coordenadas materiales, nomativas, vy
profesionales cel puesio de irabajo, frenie a ias cuzies cada maesiro toma sus
propias decisiones como individuo" (pag. 3C).

£sta dimension es bésica para acercarse v entender s la docencia universiiarig,
dado gus permite poner de menifiesto la importancia del dmbito institucional gus
influye de manera muy imporiante en la practica docente Yy que a lz vez permite
pensar gue dicha practica no sdio fiene un cardcter individual (eensando en un
maesiro y el auia donde ensefia) sinc colective: intercambio de experiencias,
saberes y practicas de ensefianza con comparnercs de asignaturas similares,
modelos de gestion adminisiative v académica gue delerming la peula de
organizacidn de los docentes al interior de una licenciatura, mecelos de gestion
directiva que establecen determinadas pauias de organizacion en las escueias o
faculiades, estlilos de relacidn con los compafiercs de distintas o afines 3reas
académicas, establecimiento de incentivos para la fabor docente; todas ellas, entre
otras situaciones, influyen en la manera en que cada docente trabaja en e| aula
escolar y en ios criterios de trabajo predominantes en ia institucién educativa

La dimension interpersonal es imporiante dado que permite tener presente cue la
practica educativa dei docente estd cimentada en la relacion con los ofros
(alumnos, maestres, direciores, padres de familia) gue pariicipan de una u otra
forma en el proceso educative, Fierro (1289) sefiale que:

"Esias relacionss interpersonales Gue ocuiren dantro de la escueia son siemora
complejas, pues se consiruyen sobre la base de las diferencias individuaies en un
marco inslitucionai; estas diferencias no solamenie atafien a la ecad, el sexo, la
escolaridad, sinc a cuestiones mencs evidenies a primera vista pero de iguai o
mayor importancia: ia diversidad de metas, los Intereses, ias ideclogias frente a Iz
ensefanza y las preferencias politicas por ejemolo."{ pag.31)

Tener en cuenta esta dimensién, impiica reconocer que ics individucs y grupos
que intervienen en les iareas de ensefenza institucional tieren civersas
perspeclivas y propdsitos respectc a  esiz dltima, y su importancia pera
comprender la préctica educaiiva concreta es fundamental cuando sobre ia basa
de ésta, se revisa criticemente como se eniretejen las relaciones interpersonales
de una escuelz o institucién educativa, ¥ como {as preferencias politicas, interases
personeles e ideclogias, generan un dsterminado “clima instiucional” gue (estable
u hestil), influye en ef desempefic de las tareas educativas de 10s docenies

- dimensién sociai tiende a desiacar el entorno histérice, pelitico, social,
geografico, cultural v econdmice particular, que le imprime geterminadas
exigencias a {a practica docente, este eniornc no sdlo tiene gue ver con gl
encuadre macrosccial de a2 docencis sing con & gspsecic mas inmediaio ce su
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labor comc es el aula escolar. Si bien pudiera pensarse que esios elemenios
sehialados lienen gue ver con un conjunio de condicicnes v demancas pera el
siglema aducativc nacional, v en pariicular para ias universidades ¢ escuslas en
nuestro caso, representa pare el docsnie una realidad especiica gue iiene gus
tomar en cuanta en su preclica educativa cotidiana. Fierro (1998) y colaboradoras
sefizlan al resnecto:

"Lz dimensién social de l2 oriclice docenie inteniz rECUBETET Un COnjUnic de
reiacionss gue se refieren a la forma en que cada docenie percibe v expresa su
tareg como agenie educailivo cuyes destinatarios son diverses ssctores sociales;
&simismo, procura anaiizar {2 forma en que parece configurarse una demanda social
determinada para e guehacer docents, en un momenio histérico dado ¥ en
contextcs geograficos y culturales particulares, ia cual no necesariamenie
corresponde con o que el maesire considera su aportacion a la sociedad” {pEg.
33).

La recuperacidn de esia dimension, permitird mas adelante revisar 2 la reflexion
que hacen los docentes del sentido de su guehacer en e momento hisiérico en &l
que viven, asi como de la posibilidad ¢ nc de "senti’" el conjunte de demandas
sociales que se le hacen como profesional, asi como aquellas que en su entorno
inmediato ie exigen las nuevas generaciones de jévenes en nuestra sociedad, asi
comoe de las expectativas que de transformacion del quehacar docente, sobre todo
cuando dichas expectativas y demandas tienen que ver con la iransformacion de
su practica educativa tradicional. Acercarnos y comprender en qué consisten ésias
demandas, que retos se ie presentan al docente universitaric en el contaxto actual,
con el propésito de que las conozea v refiexione en {omo a elias para enfreniarias
de manera mas exitosa, forma parte de las intencicnes generales de este trabajo
de indagacién.

Lz dimensién didéctica por su parle, posibilita conocer al docente como un agenie
Cuyc papel es orientar, dirigir, facilitar y guiar, a través del procesc de ensefianza,
tanio la interaccidn como el aprendizaje de los alumnos, con &l propésitc de gue
elios construyan su propic conocimiente. Esia dimensidn tiene gue ver con el
cenjunio de decisionas y practicas de cada docente, v de elic dependera que en &i
procesa educativo por el coordinade no se guede en la transmisién y repeticién
mecanica de informacion, sino que la ensefianza v al aprendizaje se constituyan
en una expariencia constructive y enriquecedcra.

Desde la intencién pedagbgica iceal pianteada por Fierre (199€), v 2 partir de una
perspective constructiviste, se planiea la necesidad del docenie de buscer
cnstantemente en & educando un aprendizaje auténtico, a pariir de faciliare
descubrir un conocimiento gue, auncue éste ya sea parte de la historia de la
clencia v del avance del saber dz g humanidad, le dé ocsiviiidades de recreario v
recrearse coemo sujeto frente al mundo.

(9]

"Lo anterior seré de gran impontancia parz determinar la naturaleza y ig profundidad
de los aprendizajes que los alumnos adguieran, no soiamenie en iérminos de
conocimienios & informacién adguirida, sino también de habiidades v comoetencias
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para: allegarse informecion, analizar, sintetizar, formuiar juicios esiruciurar ge
manerz iégica su pensamienio y expresarlo de manera oral o escrita: para irasiadar
lo aprendido & oiras esferas, gplicaric, v recuparar ¥ evaivar su propio proceso ge
aprendizaje” (pag. 34).

Acercarnos & esta dimensidén, no séic desde un deber ser sinc a partir de los
procescs ce ensefianza v aprendizaje rezles de los alumnos y estudiantes, nos
daré la posibilidad de identificar las diferentes formas del qguehacer docente,
influenciadas per un procesc de formacidn derivads dai crocesc de formacién
tantc personal o experiencial, como de un proceso aczdémico escolarizade, en &l
que la formacion derivada de cursos aislados o de un posgrade en educacion
jugara un papel importante en la busqueda de aprendizajes significativos para &l

e
gsilgianis,

Por Uitimo ia dimensién valoral hace referencia a la intencidn ieleoldgica de Iz
praciica docente, entrelazada con Ia axiologia, es decir con e conjunic ds valoraes
gue siempre estaran presentes en todo acto educativo. Esta dimension se pueoe
maniiestar en distinics nivefes de la realidad educativa en la cual el docente
desarroiia su practica docente; recuperar esta dimensidn en el andlisis de ia
docencia posibilita comprender que toda accién educativa nunca es neutral, pues
re esta orientada a la consecucion de ciertos valores, v permitird dar cuenta
0s valores personales {prefersncias conscientes o inconscientes, juicios de
valor, aclitudes, eic.) de un docente que comunica su forma de ver v entender al
mundo, de valorar y eniender las relaciones humanas, de apreciar el conocimiento
y dentro de ello destacar algunos saberes sobre ctros, de conducir el proceso de
ensefanza apegado a la docencia fradicional o en la busqueda constante del
replanteamiento de los procesos educativos a! interior del aula, todo ellc, y mas,
necesariamenie liene y tendra un impacic en los alumnos, ¥ Un pese significative
para algunos y para ofros no iagnio, pero gue sin embargo serd parie de la
experiencig formativa de éstos.

Si bien un primer nivel de esta dimension valoral es el docente come individuo, no
puede uno dejar de lado gue sstos cobran significatividad en un entorno ascoiar,
gue se convierte en otro nivel de analisis & partr dei cual se establecen ciertas
normas, expiiciias o implicitas:

" Lzg normes que rigen 'a convivensiz sscolar - 1o gue esid pemitidc nacer, © que
&z prohide, lo que se considers “adecuaco” o "inadecuado”, valioso o deseable, v gl
iipo de relaciones que se establecen enire i0s distintos agenies gue en eig
particican- son espacios de formacion de valores, aungue muchas veces &sta no a3
intencionadz. La actuacion de cada maesiro esta también tamizada por esie marco
valoral parficular de la escuela en que labera.” {Fierro, 1888, pag. 36)

g de juego” gue tlensn que ver con valores instilucionales més
amplios expresados en el marce juridicc-poiitico del sisterna educativo nacionzl y

g
gue cefinen igs directrices de cada subsistema educativo, Y Que Se expreszs an
cada una de las normas generaies bajo las cuales se rigen cada uno de esics

Normas o "regls



subsistemas, (2l es el caso de la polilica educativa nacional v su ob;etivacion en
s planes de esiudios.
Después de sefialar de forme general sstas  dimansicnes dc 'z docercia, es
posible afirmar con Gimenc (1988) cue la profesion docenie ... no séio ss zige
eminentemente personal v creativo, sujsio & las posibilidadas a‘e e forma
desarrollc del pensamxemo orofesional aviénomeo d los profesores, sing
gjerce en un marco gue predetermina er buen o, Ci

ﬂ(!)

2 parie &l seniide, direccién e
ins?rumeﬂtacién técnica de su contenidc” (pag. 198

S

n

En este sentido es imperianie sefialar que las competencias y posibilidades
sutdnomas parg la ensefanzs ofesor, interaccionan de manera dialéciica
con las condiciones de la realidad social y sscolar en la que desarroliz su practica
cente, asi ¢l docsnie se encuentra con unos aiumnos selsccionados
previamente por la administracién escolar, un horario, un e@spacio para impartir su
clase, un plan de estudios ya elaborado, eé:cetera Todo elle considerado v

m

esi "m‘aco COMG &l “medio natural” de la préciica educativa,
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embargo siempre hay un margen de accidén importante en gue iz responsabiltidad
det maesiro es fundamenial para decidir situaciones inmediatas en ei aula escaolar,

lo anterior sin caer en ios discursos idealistas de la educacion, que piantean g un
docente libre, autonomo, creativo, duefo de su accidn profesional y olvidando {odo
concicionamiento social e institucional (entre ctros aspectos).

Gimenc (1289 sefiala que sl andlisis social de |z préacticz de 2 ensefanza pong
sn evigencia que [z docenciz al ser una profesién Cuya préctica es
institucionzlizada, se encuenira definida histéricamente {al mencs en sug
coordenadas Da&CqS) por condicionamiento poiiticos, scciales, organizativos,
tradicion de desarrolle curricular, etcéters v “Ia orzcmauczac del profescr, lo que
este decide realmenie, se reflere mas bier al “cierre’ y concrecion de las
caracteristicas que tendré su oréctica dentro de unos palamewos gue ie vienen
dados y dentro de ios que ¢l mismo ha sido socializ y formado
profesionaimentie” (pag. 199).

r—

De ahi gue todo profesor Gue preten nda renovar su practica fuera del conirgl
uls

J

institucional ¢ de una tradicidn curricular adversa, en muchos de jos casos se
convierta en una accidn de ‘resistencia’, une accidn de desaire z las ooliticas
adaptativas en las gue se le pretende encgjonar. $n embargs, ¥ Dartcuharmente
en el nivel de 1a ensefianza superior, en alguncs aspacics donde puede afirmarse
existe una mayor autonomia, ésta tiene sus limites y estcs limites los daterming e
marce histérice, social, adminisirativo de dicha practica, as{ como el nivel de
capacitacién (formacion tebrice v iécnica) del docente.

os limites esiablecidos por dicho marco tisnen diversas formas de vivirse £or {os
o.occm@s pare algunos estos limites son evidentes y buscan frensgredirios ce

’
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ziguna forma parz desarrcllar précticas educativas Innovadoras, pero ofros
conviven con elios por un procesc de interiorizacidn “natural’ el crofesor
considerado como servidor publico, cuya actuacidon estd adminisirativamente
controiada, sefiala Sacristén, es una configuracién politice del pape! orofesionz!
del docente, gue desaferiunadamente se encuenira sobrepuesta a uns forma de
entender la docancia como aguel profesional que es al disefiador del contenido de
$u propia aclivicad.

=€ anhl que iz acepcion comin de “ejecuior’ del docents, segln Gimeno {1988),
venga a ser reforzacda por un punitc de vista “cientifice’, “al concedir las

competencias docenies Como una agragacion da desirezas sometipies & control
de pairones especificos de comporiamiente. Planteamientos como |z
programacion por cbjetivos, formacién de destrezas conduciuales eicéters gue
sirven & un modelc en ¢l gue los profesores tienen que precisar lo qua pretenden,
porque esz es la forma de confrontar su practica con las exigencias curriculares
exteriores, v con las politicas ecucativas v gue, como Yeremos, en nuesiro
contexto forman parte de una fradicién de formacion docente que permez el plan
de estudios de ia Maestria en Ensefianza Superior.

n de docentes.

€
i)

1.8 Tradiciones y tendencias académicas en la formaat

Este apartado, intentaz presentar de maners general las diversas iraciciones Y
tendencias de formacién docenie que se han destacado en los dltimos afics deniro
de nuestro conitexto, siendo evidenie la coincidencia del contexto mexicano con el
atinoamericanc en genaral, sin dejar de lado, por supuesio sus matices particulares
que cada una pueda terer en el dmbito de Iz educacién superior de acuerde 2 las
condiciones concretas de cada institucison educativa.

Revisar dicnas tradiciones y tendencias dars la vosibilidad de entender en iérminos
generzies la forma en que se ha promovido, al interior de ia universidad publica, la
formacion de docentes v establecera puntos de referencia parz ubicar & la propia
Maestria en Ensefianza Superior de la ENEP-Aragon en dicho proceso, asi como !
docenfe que se ha promovido a través de su plan de esiudios formai y de lcs
procesos educativos generados 2 partir de elle.

Si Dien eniender iz iinee e formacién docenie ge un orogrema de esiudics ds
posgrado en educacidn pareciera se pusde realizar de manera inmedizta, a través
del analisis del documento formal que expresz su plan de esiudios, es importante
desde mi perspective realizar un ejercicic previo de revisidn del contexio institucioral
y scciai amplio de dichas tendencies formativas generadas & mediados de los afios
selenia haste nuesires dias, gue como se vers jeren gue ver con un conjunio de
intereses desde donde hacer girar ia formacién docente an general, particularmeanie
universitaria. Lo anterior sin clvidar que acercarse al curriculum vivide a travas ds los
actores del mismo es imprescindible para comprender Iz iendencia con la cual fue
permeada la Maestria en Ensefanza Superior con mayor objstividad y saber como
su curriculum se transformd a través de ios aAos.
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Come es comun observer, 10do inienio de sambio, reforma o modernizacion de e
escuela pretende implementar propuesias innovadoras en iz formacion de docentes,
pieza ciavs, segUn ei discurso politico-educalive, nara evitar arrores pazacos ¥
cumgiir los objetivos del nueve perfode politico de que se trate. Davini (1 S93) planiea
gue:

‘Los debamies y propuesias en iome 2 la formacidn de docanies Y & su
perfeccionamisnto liendan g emerger oon fuerze on oS momenios mas criticos, sea
por la insatisfaccidn respecic de los logros de la escusls, ses por procesos de cambic
politice” (pag. 19).

independientemenie de los discursos politicos gue les cobije, continug Davini (1995)
tocio proyecio de reforma o cambio educative que inciuya ia formacion del docents
opera sobre tradicionss pasacas, gue se encuentiran "encarnadas en ios sujetos v en
las instituciones” (pag. 20} v lo que es &l caso, en muchas de ias ocasiones, esias
reformas terminan reforzando las tradiciones més arraigadss en los orofesorss y las
escuelas.

Bajo este argumento Davini (1995) planiea que es importante comprender las
tradiciones en la formacién de docentes ¥ sus conflictos y reformulaciones,
permiia conocer en su compieiidad &l problema de ia formacién docenie en el
presente, tomando como referencia su historia, aun cuande algunes de elias han
sico caracteristicas de un determinado nivel de ensefianza (profescres de nivel
basico generalmente) los rasgos centrales estén presentes en la formacion para
oiros niveles, particularmente del nive! universitario.

que

Junio a estas fradiciones se encuentran ofras tendencias, due si bien no han liegado
z consolidarse en irediciones, ni se han materializado en formas instiiucionales de
capacitacion docente o propuestas curriculares con un especirc de formacidn
generaiizado, estan presentes sin embargo en el discursc de la formacion docente,
elic a pesar de que dichas tendencias tienen muchas dificutiades para orientar las
practicas educziivas, puses finalmente son absorbidas por fa fuerza de las
tradiciones.*

% Seguird a Davimi (1993) en este apartado, entendiendo ... DOr fradiciones en la formacion de los docentes a
configuraciones de pensamientc y de accién que, construidas histéricamente, se mantienen a o iargo del
tiempo, en cuants estan mstitucionalizadas, wcorporadas a las préchicas ¥ a la conaiencia de los sujelos.
£sto es que mas alia del momenic histérico que como matriz de or:gen las acufic, sobreviven actualmente en
la organizacion, en el curriculum, en las nracucas ¥ en los modos de percibir de los sujetos, onentando 1060
uid gama ce acciones.” (pag 20).

* Algunos ofros teérices de la educacién, Pasillas y Serrano (1992) plantean que lz formacién docente ha
respondido a diversos miereses de formacion pedagdgica. para ello proponen una tipolegia comoe ia sigwente
A) un miteres técnico; B) uxterés de profesionalizar a! docente, C) interds por la mvestigacion v D) interés por el
docente como intelectual. Esta tipologia nos permutiré mas adelante ubicer Ias inclinaciones Gue en térmunos de
formaci6n ha terudo la Maestria en Ensefianza Supstior

4
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Siguiende a Davini (1995) se pueden planiear esencialimenie ‘res iradiciones: a) lz
tradicion normalizadora-cisciplinadora: e buen maestre; 2) le radicion académice” i

docente ensenante v ¢} la tracicion eficientista; B! docente técrico. Daremos cuenia
de esias tradicicnes en iérminos generales, v donde se intaniarg un acercamiento 2
contexic de! docente universitario, asf como del grupc de propuesias formativas
identificadas como tendencizs que aln no se han consolidado como iales en iz
formacion docenie.

e u

. . ot
b Le tradicién normealizedora-discipiinadora.

5*3,

Respecic 2 ssia iradicién se puede afirmar gue se carscierize por e papel
moralizador y socializador gue se le asigna 2l massiro, con unz base filosdfics
positivisia ésta tradicion posibiiitd al Estado Liberal (come "Estads tducado g
conformacion de un sisiema educative normalisiz ‘endienie a formar al "buen
maesiro”, gue come propuesta ceniral de su dsscursc posibilitaria educar al pueblo
”.Ecirad"”. Davini {1985 ai respecto pianiea que ia ... empresa educativa se orents,
desds enionces, muche més hacia &l dsmpimamiemo ge la conducia v la
homogeneizacion ideoldgica de grandes masas poblacionales q a ia formacion de
habilidades o zl desarrolic del pensamienic o deé conecimiento.”

Esta tradicion de formacion de docentes, ha tenido un carécter prescripfivo que se
denote en su discurso C v en ia determinacion de la practica educativa, a partir del
como "debe ser” el docente, pensando en & como modelo, como gjempio, como
simbolo a seguir, dado & rascendents pape! gue tiene en la scciedad. Esta tradicién
normaiizadora-discipiinadora sigue presente en la actualidad, sobre fodo an el
espiritu de las Escuelas Normales, que son las instituciones que tienen como tarea
formar a los profesores en el ambito de l2 educacién bésica { (Davini, 1895).

Bentro de o8 remanentes histdricos gue se pusdsn enconirar en la actualidad de
gste tradicion, se pueﬁm mencionar los siguientes rasgcs basicos: "...una oferta de
fomacson docente de carédcier mstrumema ligaga &l "saber nacer", a! manejc de
maierigles y rutinas escolares, con débil TOf""ﬂuC!Dﬂ EeOF!Cd y disciplinaria; predomine
una vision utilitarista de la formacidn: un minimo saber basico v de técnicas de aule
sin mayor cuestionamiento de sus enfoques, paradigmas e mtereses " (Davini, 109u,
26},

* En apoyo a lo anterior la Davim (1995) igualmente selzlz que "S: bien ol origen de esta tradicion se asenté e
una utopia compromeuda con un camblo social, su marcado cardeler civilizador reforzé la dimensign de
incu’cacidn ideoldgica de un universo cuitirai que s impornia a los sujetos como el amco legitimo ¥, por Io tanto,
negador de los universos culturales exieriores a Ia escuela. La escuela fue, asi, concetida como eI ambio del
saber, restringiendose a sus espacios la nocién de cultura” (pdg 22). En el contexto mexicano es interesanie el
traba]o desarroliado en la SEP (1987) al recuperar testimomos de docentes Cuya experiencia educativa se
desarrolld en la epoca posrevoiucionaria y gue vienen a gjemplificar esta {radicién en la formacion de profesores
en nuestro pais, Este proyecto sducative tuve su fundamento en la filosofia positivista, cuyas nocicnes de "orden y
progreso " impermeabilizaron el discurso de la larcizacidn de la ensefianza v de la orgamzecion del sistema de
mnstruceion piklica del pas.
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avini (1995) sefiala que las caracieristicas del pensamienio normaliste. si bien han
perdido vigencia histérica (la uiopia civilizadorz a perdido validez, va gue ei Sstate
se ha efianzado politicamente y ios objetivos se han replanieado de acuerdo 2 las
nuevas necesidades scondmicas y sociales) aln siguen circuiande discursos
nosialgicos, ya que se piensa gue sxisie una correlacisn antre iz perdida de sfafus
sociz! del docente (deterioro de las condiciones laborzies y descenso en gz
vaioracion de iz profesion de docente) v el olvide de esiz iradicidn de formacion
docente. Para algunos:

"Hoy ef docente se encuanira dasproiegico respecic de aguella patemidad de! Estado
originario, enfrentado a profundas problematicas sociales en las cscugigs donde actiia
¥ es pearmaneniemenie cuestionado. Con escasas herramientas maierizsies ¥ {&cnicas
para atender los desafios de iz escuela, se ha ido minango su autoestima, cuestion
ésta muy peligrosa pues como el efecic Pigmalidn, |2 auiodesvalorizacidn determing
en gran medida i nivel de los logros personales.” (pég. 26)

r )

b} La Tradicidn Académica: Bl docente enscfante.

Esta tradicion académicz que se ha ido perfilands a partir de lg existencia de
instituciones escolares vy los programas de formacion docente; se diferencia de ia
tradicién anterior por plantear que lo més importante en la formacion de ios

cocentss, es propiciar gue conozean sdlidamente la materia que ensenan, dejando
en un segundo nivel la formacién pedagégica, considerada débil, superficial e
innecesaria y gue incluse obstaculiza la formacidn de los docentes™, dicha tradicidn
que tiene sus origenes en el pensamiento estadounidense, plantea la necesidad de
que el docente sea un experto en los conocimientos disciplinarios gue ensefia, sean

8108 de materias diversas como lz quimica, fisica, matematicas, etcéterz.

Es importanie sefigiar que la influencia del pensamisnto positivista esta presente en
esta pesicidn, sobre tode al considerar & las ciencias en las cuales se forma e
docente pajo el enfocque cuantitative v experimental del conocimiento;, paradigma
bejc el cual se han formado, en los émbitos académicos universitarics, los docentes
de Estados Unidos v Europa. %

>* Bs asi como los representantes de esta tradicidn se han dedicado a cuestionar los cursos de formacion
pedagogica, calificandolos de triviales, sin rigor cientifice, argumentandg cue cualyuier perscna con ouens
formacion acadénuca y sentido corun, al paso del tiempo v & través ds ia practica, se convierte en un experto
ensefiamte, sin la pérdida de tiempo en cursos de pedagogia, que poce o nada zportan al profesor para su
practica docente. Si bien es cierio que algo hay de razén en 1o anterior, desafortunadamente por el
“academicismo” con la que algunos pedagogos han trabajado ios cursos de didactica, (delimitando més un
vepel normativo de 4sta en Iz ensefianza as! come en la explicacion de la diddctica, derando de lade la
comprension ¢e ios procesos educatives y recuperando la practica docente}, 2 o que puede sumarsele la baja
calidad de no pocos cursos pedagdgicos impartiGos. esto, hay que aclarar no puede plantearse como una
probiematica es exclusiva de ia discipima pedagogica, smo de la nusma formacidn disciplinana &specifica
recibida con enterionidad por el docenie

*® Davini (1995) sosiiene - ¥ 1o con poca razon- que dicha iradicién académica, producto de lz mcionahidad
posilivisia “. continde sosieniends una desvalonzacion del conocimiento pedagdgico v la creenciz en la
newtraidad de la ciencia. De heche, el conocimiento pedagégico -por scmeterse durante décadas a dicha
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8! bien es cierio que un compenerts basico del procesc educativo, es que & docente
tenga un dominio clarc del contenide cue ensefis, ingependientemenis dsl
curriculum escolar en que ésie se organice (c;smp!m;r!a, meduiar, por gjes
problematicos, elcéiera), la formacion de los docenies desds ssta tradicién no pusde
erifocarse soclamente a la puesta en practica de un instrumental didactico oropic de
las C‘SC’D]IHQS impartica “bajo la genérica denominacion Qe “transposicidn didéctics”,
ccme si fodg lz problemética de iz accidn docents se “encerrase’ en el trabzjo
nstructivo, “bajands” ef contenido de ias discipiinas 2 los sujeios concrelos.” {Davini,
1985, pég. 34)

Si 2 lo anterior se le suma que el docente tendrd gque esiar permanentemente
aCanilZaﬂCiOSC en conccimientes legitimados y generados por ofrcs, es decir por las
comunidades de expertos o investigadores del campe educativo, ello tras consige
nusvas probiemas para ia formacion de docenies, sobre iode cuando se hace
nincapié en que st docente solo puede ser ef reproducior de un conocimiento

geﬂerado por especialistas, negandose implicita v explicitamente iz posibilidad de
ser genersdor de conocimiento, saber gque necesariam ienie no tendré que ser
disciplinaric necesariamente, sinc el propic de su campo de accion, como es el de ia

Desestimar el conocimienio pedagogico por parte de esta iradicion, asf como
plantear al docente como sdélo reproductor de un conocimiento gisciplinaric, que se le
impone, vy que se pretende neutro por si mismo, sefala Davini (1995), tiene
consecuencias imporiantes, de ial manera que mas ".. alid de allo, existe &
conocimiento del sentide comln, el emergente de las perticularidades de los
confextos sociaies y cuilurales, de la experiencia de los alumnos v de los docenies.
Estas cuestiones aparecen iniccadas en el enfogue de la tradicion académica. La
escuela no sdio es el espacio de insiruccion, y los cocentes son poriadores de
supuesics que merecen ser considerados en e ambito de la formacién inicial Y en
s8rvicic” {pag. 35).

Esia tradicidn, a fines de los setenta, tendiente a buscar Iz gficiencia, tiene como
interes acadermco en nuestro pais, profesionalizar ai docente, interés gue en &f
transcursoc de su implementacion se contravondra (por un paraielismo en Hempo v
espacio ge aplicacion de ambas fradicicnes) direciamente 2 |z tradicicn permeada
por ia fecnoiogia educativa (Davini, 1985).

raclonalidad- se ha 1do constituvendo mucho mas como un cumulo de iecrizs aisladas, con Haja produccidn e
la constitucion de su odjeto ” (pdg. 21). De ahf que no resulte extrafio que ademas, por mucho flempo atrds 3
wdavia en nuestro pais, se encuentre el conflicto COrpOTativo enire los BILPOS (€ eXperios ¢ pedagogos
universitarios v especialisias o pedagogos egresados de escuelas normales, para tener el conirol de Ia
cnseiianza considerada come valida para formar profesores. Los primeros rervindicando como atribuios del
buen docente, la dusiracion y el talento propios de la cultura universiiaria y los segundos sosteruendo Iz
imponancia de & formacion profesicnal disciphinaria especifica para la docencia
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Dentro de este propuesta formativa cuyo interés es la profesionalizecion se
distinguer. fres niveles: 1) amoliacion de la formacion ciscipiinaria, 2) generacidon de
una propuesia denominadz didactice oritica v 3) andlisis de iz practica docenie.

Con relacion al primer nivel, en ie que se identifica como el inierés caracteristico de
12 tradicion que busca fundamentar al docente ensefiants, se oueds cestacar, unic
con Davini {1885), que:

En la formacién del docenie v de profesionales de iz educacién se ofrecen una ampilia
gama de perspectivas disciplinarias, a pariir de ias cuales se progone reflexionar sobre
l2 zccidn educative; asi, se enfatiza unz aciiud multidiscipiinaria para anaiizar iz
formacion. Al plantear que la docencia es una praclica profesional, se aboga porcue los
scenies se apropien de ios contenidos propios de su profesion y de otros referidos al
ampo educstive® (pég. 28)

Con relacion al segundo nivel de esta propuesia de profesionalizacion, existe una
evidenie relacion con propuestas de formacién que pueden ser ubicadas en el rublo
de las tendencias no consolidadas, pues fundamentadas en la didactice critics
tratan de censtituirse en alternativa a ia didactica tradiciona y principalmente de
aquelia emanada de la tecnolegia educativa. Desde esta perspectiva se prescribe la
practica docente a partir de fomeniar el trabajo grupal v avitar &l individualismo, asi
como evitar caer en los papeles iradicionaimente definidos de! docente v el alumno,
evitando en ia mayor medida ia ansiedad que conlieva transformar dichos roles, eilo
& partir de construir su propio procesc didactico en el aula. Sin embarge, se ie ha
criticado su falta de propuestas concretas para resclver problemas escolares
especificos.

Con relacion gl fercer nivel Davini (1895) éste puede ser ubicade sn e rublo de
tendencias gque no se han consclidade come tradiciones, ¥ el cual se propone ef
anélisis de la practica docente, cuya propuesta principal en aigunas instituciones
educalivas fue la apertura de algunos posgrados y especializaciones cuyos
propositos académicos tenian esia intencion, es cecit, formar docentes cuya iinea de
trabajo y de reflexién fue, y he side, el andlisis de ia préctica docente,

"Inciinarse por esta tendencia implica considerar aue la transformacién de la accién
educativa es posible & parir del examen de la practice educativa gue realizar los
docentes. Se privilegia la reflexion sobre la nractice scucstive existente, 2 ia gue se
califica de tradicional, por io tanic tiende a ser modificada en e proceso formativo-
reflexive” (pag. 28).

3 Igualmente Davini (1995) "... sostiene gue con el domunic de ambos tipos de saberes, que se podrian

supcrar los problemas que se heredaron de la tecnologia educativa, por eremplo 12 dicotomia contenido-
método” (pdg 28).
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c) Lo tracicidn sficiantista: El docente téenice.

cste tradicidn que tiens sus crigenes en la década de los sesenia, orincipios de los
setenta, es aqueila que bzjo el amparo del discurso ideologico desarrollista o0siUid 2
la educacion como el motor del cambic v transformacion socicecordmica de lo
paises llamados subdesarrollados, como parie de las formulas econdmicas, politica
y sociaies importadas de los pafses avanzados, donde aguelios tendrizn gue
reproducirias en su contexto parz fransitar exiiosamenie por el caminc 2 'z
modernidad y ef progreso come lo habrizn hecho supusstamenie ios paises de los
cuales dichas formulas se imporiaban.

o W

Diche tradicién vinculada con una filosofiz socia!, cuvo obigtive 28 slcanzar &
progreso, va de (a mano con un planteamiento aconomicisia de le educacion, donde

8sta es considerada una inversion que posibilitard formar “recurscs humanos
los nuevos empleos que el mundo de los negocios v |a industria le solicitan.

pars

Es una tradicion que, fundamentada en una sociciogia de la educacidn, considera g
la escuela como el instrumento que posibilitara el paso de una sociedad atrasada 3
una mederna v progresisie; basada en los enfoques tayloristas gue habian logrado
un éxito en la productividad industrial, v que justificd ain més ia “division técnica del
trabajo escoler’, donde (ademéas de los supervisores y direciores se sumaban ios
planificadores, especialisias, orieniadores esoucativos, asesores académicos y
demas categorias que i2 adminisiracién escolar considerd importante para la vida an
el zula) el docente guedsd Unicamente como el ejecutor de Iz ensefianza.

m

Dentro de una racionalidad iécnica de la educacién y basada iguaimente en una
psicologia conductista, estz corriente de formacién permed los diversos niveles
educativos de los profesionales de la educacion, donde los temas de plenificacion,
evaluacion objeiiva del rendimienic escolar, programacion por  cobjetivos,
microensefanza, técnicas grupales, stcélera, privilegio la necesidad de conocer y
manejer los “medics” de la educacién, olvidando o replanteando los fines de la
educacién a famas come educacion y desarrolic, formacion de recursos humanos,
entre otros, que indudabiemente coincidieran con el planteamienio de formar
docentes calificados (1éase capital humano) adissirado en las nuevas i&cnicas

pedagbgico-didacticas.

Si bien ei discurso v 12 préciica de la ‘radicién sficientisia cautivé 2 ro DOCOS
ecucadores y pedagogos, gue vieron en ésiz la férmuia parz resclver los problemas
de la ensefanza, por su planteamiento simple y aparentemente eficaz, pronic hubo
que poner atencion e la implicacidn que esto tuvo al olvidar iz reflexidn tedrice &
iveclégica de los fundamentos de dicha comiente de formacién, pues ésig
curiosamente, deda cueniz del proceso educalivo  Unicamerie desde unzs

perspectiva técnica.

En el proceso de expansion de este corriente, Davin: (1995; safiaia gue se consclidsd
la separacidn de le concencidn de ia ensefianza por un lado v el sist
burocratico sobre la escueia por otro, donde si bien an la8 radicione
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se le olorgace ai docente demasiada autonomia, fue duranie iz hegemonia de esis
tradicion Vuanco g cocente fue perdiendo & contel de las decisiones en g
ensefanza.

3in embargo Ic anterior, ello no negd ia posibilidad de que y aln a pesar del mayor

controt que de la ensefianza se tuviers por parte de las autoridades administrativas,

O de iz buena intencidn de parte de las auioridades académicas por implementar los

lineamientcs de lg planeacidn educative innovadora, e docenie desarollarie

ccmwursqmicnios ge resisiencia ante unz serie de planieamisnios iécnicos v de

planeacion escoiar gue se alejaban de su realidad escolar cotidiana, convirliéndolos
sn ol franscurse cel tiempo, en un requisito formal més que cumpiir para inicier &l
afio o la semana sscolar.

Finaimenie esta tredicién, nos dice Davini {1995), se maniiene ianio an la formacién
de docentes como en las préaciicas escolares, dads la ibgica eficientista de los
Orgenismos gue conaucen ia educacion asi como de la craciente burocratizacion ce
la escuela y sobre toce que buscan alejar af docente de participar en los procesos de
fransformacion escolar internos.

En el ambitc universitario esta tradicién es la que muestra un interés técnico de

macior ] que se articula & la demanda de organismos rectores de
ig educacuon superior en iMeéxico (SEP, ANUIES) por establecer programas de
formacion docente, dada la urgencia de capacitar 2 un numero significativo de
docentes cuye contratacion fue realizada de maners apresurada, puss la oferta
educativa y el crecimiento de la matricula, (resuliaco de la politica de medemizacién
educativa implementada por el Estado) hizo crecer la demanda de profesores para
ias diversas universidades vy escuslas de nivel superior que se crearcn en esias
fechas.

Elle propicid que iz formacién de docentes, segin Duccing {1993, haya sidc "

concebida fundamentelments comoe una estralegia de cardcter practico, es aec;r
como actividad de capacitacién orientada al Eogro de los fines modermnizaderes o g la
realizacion de proyecios académices pariicularss” (pag. 14). Dicha formacién de
profesores fue fundamentada en lo que algunos autores han denominade ia
pedagogia de las sociecades industriales: la tecnologia educativa; dicha teoria
pedagbgica, proveniente de Estados Unidos es aplicada en un coniexte cug de

antemano afirmamos demandabe y demanda un tipo de docente diferente.

Ducoing {1983}, sefiala que:

‘_0s gue se afiiaron & iz {ecnoiogia educativa persiguen 12 modificacién de una
prachica cue elios mismos denominarsn “praciica fradicional de la ensefanza”. La
caracierizan como ¢eniradz en ef docente carente dei usc de medics técnicos en un
ambiente sccial eminentemente tecnologizado. Lg sisismatizacidn de iz ensefanza se
propene como el gje conducior ¢el cambio o transformacién ds l2 actividad que e
docente desempefie en la institucion " (pag. 26).
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tviceniemenie sstz tradicidén se encuenira permeada de un interés écnico con
relacion a 1z formacidn docente, v se plantez come Iz alierraiiva gue vendriz g dejar
airas Iz lradicion normaifzadora~dfsmplmadﬁra, sin embarge vendriz & formar parie v
complemento de la fradicion academizante del docente.

Pam\,u!armente an México, esfa {radicidn docente se mtroduzo como un modelo
“cieniifico” dg instruccién para hacer més racional v eficaz las tareas educaijvas dal
profesor. La caracleristica mas imporianie de esta i adacaon 88 gue sg b&sz en una
racionaiidad iécnica que enfeliza la "accidén in aé.‘uTc"hai en lodos ics ampbitos,
replanteandc formas iradicionales de ensefianz

£sta corriente que fundamentd en gran medida iz formacién docante an |

de los setenta y hasta mediados de los ochenia en el émbitc universitaric, estd
inscritg en una concepcién social funcicnalista de 2 educacion que p:etenae
capacitar al individuo en diversos tipos de habilidades y conocimientos de acuerdo a
les necesidades de pTGdUuCIOﬂ En esie seniide ia funcidn de la escuela v por ende
la del profesor es formar a los recursos humanos a partir de la acumulacion y
fransmision del cenommren?c cientificc y tecnclégico que requiere el sistema
productivo, bajc el argumentc (Hirsch, 1990) de que la desigualdad educativa
causa directa de la desigualdad econdmica y el subdesarrol

parte por el subdesarrollo educativo. *®

Esta corriente sociclégica ha sido criticada por diversas vertienies del marxismo™

incluso desde el propio funcionalismo autores inserios en esia corriente teorfca
vieron la necesidad no sélo de reformularia sino de plantear otra mas precisa pare
explicar este fendmeno, a partir de "Teorfa de la Segmentacién del Mercado” © i

¥ Dicha concepcion social funcionalista articulada con la teoria social del capital humano (gue tiene sus
origenes a pactir de los afics cincuenta en Estados Unidos), plantea a la educacion como factor primorchal para
formar profesionales con una marcadamenie técnica, reconociendo a los individucs come recurses del capital
En este sentido Hirsch (1990) comenta que " La concepcrén del hombre subyacenic a esta teoria es la del
hombre racional que elige entre una ocupacién retribmda v la asistencia 2 la escuela; si se decide por la
educacion, posteriormente podrd obiener Ingresos mds elevados. Esta es unz decisidn personal v el
responsable de las consecuencias es el mdividuo" (pdg 21). De ahi gque un mdwideo con mayor nvel
educative s¢rd retribuido con mayores ingresos, pucsto que cuenia con un Mayor nImero de COnocinuentos
utiles para ¢ mercads de rabajo

** Hirsch (19935} planiea al respecto: "Las consideraciones gererales acerce e s rentzdilidad de 2 educacion
v los aumentos automaticos de ingreso al anmentar la educacién, 1gnoran e funcionamienio real de distnias
sociedades distinias ¥ cuestiones politicas, socicecondmicas v culturales decisivas, como por ejermnplo las
diferencias de clases ¥ grupos sociales, los problemas del Dod@ y burocrédnico admunistrativos; ias distinciones
enire las esferas puohca ¥ privada, asi como las gue existen en cada una de ellas en particular, las
remuneracionss disimiles enfre dispnias profesiones v oenire 10 gue iz emoresa capitahstz considera
conocimientos "tiiles” ¢ "ingtiles"; el desempleo v subempleo profesional, ercétera " {pdg 22).

Y Hirsch {1995} sefialz de esia forma que: "En esta teoria, a diferencia del capital humano, &l mercado de
trabajo 20 es homogénec, objetivo 3 eficaz, smo gue esid faccionado en varos mercados de trabajo
desiguales v fragmentados, de acuerdo con determinadas ocupaciones gue constituyen ires gandes mveles de
ierarquia 0c1.pac10nal a) de concepcion v gesudn de la preduccién, b) técnico-administrativo v <) de
gjecucion {generalmente trabajo manual) La diferencia entre los ires 1anges €§ muy grande. Hav distinciones
fuertes de salario, prestaciones, condicicnes laborales, grade de autonomia v responsabilidad laboral v en los
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oien esta explicacién de ias relaciones enire la economiz v la educacién es mas
ampiia para alguncs inscritz en un marco funcionalista y para oiros ce corie

arxisia}, deja de ladc aspecios como lz Givisién social y téen del frebajo, las
w.‘csones loled cﬁes de produccidn, la autonomia relative de lz escu enlre otres.
Bespues de haber destacado lo anierior, lo que se pusde afirmar con ma yor Claridac,

&s que desde su infroduccion en México, la Tecnologia Educativa, como cor*newie
pedagdgica, se convirtid en casi lg Unica manera de sbordar & intanier superar |
problematics de ia formacion de profescres universitarios, debide a la influencia d\,
uriversidades estadounidenses en la UNAM, asi como de organismos educativos
como ia Ascciacion Nacionai de Universidades e Instiiuios de Ensefanza superior
(ANUIZS) v el Centro Latincamericanc de Tecnologiz Educacional nare iz Salud
(CALTES), que hicieron suye ios plantezmientos de esta iradicién pedagogica.

Esia corrients © tradicidén pedagbgica de formacién docente, si bien buscé mejorar
ios procedimienios educativos v aumentar la produciividad en las aciividades de
ensefianze, Unicaments pri veiegio o t&cnico, no estimuls ia reflexién del individuo e
ignord la comunicacion grupal, aislando tanto a docentes como alumnos entre i, asf
come del contexio institucional y social don de cada uno se inscribe, olvidando gue el
procesc educativo esté muliiplemente determinado, '

Una de las siiuaciones que habriz que resaliar es gue, si bien la tecnologia
sducative ha fenido una aceptacion imporiante en los Estados Unidos en las
actividades de formacién de docentes. el contexto v condiciones econdmices en las
cuales se pretendié implantar en nussire pafs dﬁeren notablemente, enire ellos, Iz
falia de un consenso amplio por parte de los especiaistas de ia educacnon asi como
de una ncipiente infraesiructura en las sscuelas que no han permitide gue un
modelo educativo de este naturaleza tengan un impacio imporianie las taress de
ensefianza.

dj Tendencias de formeacidén docente no consolidadas,

A la par de las tradiciones mencionadas anteriormente han surgide tendencias de
formacitn de docentes gue alimentadas de diversos pianteamientos pedagégicos
emancipadores que a finzies del siglo pasado y o que va de éste se han construico

requisiios educativos y adscripuives (edad, sexo, grupo étmco, eic ) que se exigen para ocupar un empleo.”
{pag 23).

Esta teoriz parte de ident:ficar segmenios del mercado de trabajo generalmente cerrados, planteando con cllo
que la movilidad de fos individuos depende de multiples factores que determinan su terarquiz ocupaciong!, agl
como del upo de trabajo manual € inteiectual gue desarrgllen, 2 pertir de esie planigamuenio tedrico
aificiimente pueda afirmarse que los ingresos econdmicos de un indrviduo eﬂ Iz sociedad estédn condicionados
anicamenie por ia mayor ¢ menor mversion que en educacién haya hecho a lo large de su vida, sino que éstos
estan condicionados no sélo por Cuestiones ccondmicas sino también polmcas sociales ¥ culturales

“! Desde esta verspectiva pecagogica al docente se le caracieriza como agente pasivo Gue nada Uene que ver
con los fines educativos de los procescs gue é1 desarrolla, convirtiéndose en simple giecutor de estrategias de
aprendizaje planteadas por especizlistas f{en sistematizacién de la ensefianza) pere gue poce o nade se
relacicnan con su realidad escolar inmediata
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como parte de la pusquedz de caminos elternativos para la escuels, desde e
planteamiento de la educacion pera la democracia de Dewey v Kilpatrick hasta los
aportes de la pedagogia un institucional, pasandc por supuesio cor los
planteamienics de ia escuele active, =l construclivismo piagstiane !z critics
antiauicritariz de Neil!, le pedagogia humenista, enire otros (Bavini, 1993} 42

Jno de los ejempios que nos pone & considerzcidn Davini (1995) es e
reconocimiento en los afios ireinta de ios planteamientos de la Sscuela Nueva como
uni& propuesia que criticzba y se coniraponia a is iradicidn pedagdgice positivisia de
las escuslas normales de ia dpocs.

Particuiarmente en los dltimos afos de ios ochenta, las tendencias
docente que se inscribieron en la dplica participativa v de transformac
préctica docenie planteaban la necesidad inmanente de transformar las relaciones
de ensefanza, consiruir una nueva escusla, que dejara airas su ceardcier
reproducicr, su tinie opresive y su funcidn de descalificacion académico-social de los
incividuos.

Asi a la par de discursos aliernativos en pro de una escuels y educacion mas
democratica, se fueron desarrollando dos tendencias de formacion de gocentes, gue

en alguna medide se polarizaron perc que 3 la vez se comp!

de los contenidos significativos de & ensefianza - dentro de un enfogue de critica
social & histdrica- como instrumenios para lz trensformacidén socigl ¥y otra
dercminada .. hermenéulico-participativa, cenirada en la modificacion de las
relaciones de poder en la escuela y en el auls, tanto en la revisidn critica de la
organizacion institucional escolar como en los rituales de |z clase, las formas VRER

condiciones de trabajo, los dogmatismos y ia estructura internalizada en los docenies

La primera considera al docente como mediador, entre los contenidos y ios alumnos,
buscando que en su tarea de enssfianza busgue contexiualizer criticamente los
contenidos v la ensefianza asi como la practica social de la cual formz parie; la
segunca busca hacer del docente un ser critico de las relaciones scocizles de Ia
practica escolar, del verficalismo, la pasivided y ias formas latenies de
discriminacion, lo que posibilitaria por ende formar alumnos pensanies, libres v
sciicarios.

Tendencia alternativas de formacién docente que tratan de superar lag corrientes
deminantes y fundamentadas en vertientes mearxistas, que agrupan a fodas zousllas
propuestas de formacion decente gue intentan alejarse de ios marzos funcionalistzs,
tratandc ce relacicnar la formacién con & andiisis de los curriculz v de Ios

o
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“ Davini (1995) aclara que: "Realizanco un andlisis desde ia logica de las relaciones de poder, podria decirse
que estas tendencias representan proyectos 1declégico-pedagogicos de ios docentes, como formas de resisiencia
2 los proyectos de dominacién de las tradiciones hegemémeas” {pag 42).
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contenidos, la préciica de los profesores con iz tecrizacion, de las articulizciones
enire los diverscs campos profesionales de ios docentes ¥ el campo educative, enire
olros aspecics; tratandc que en este procesc lograr mayores niveles tedrico-
metedoibgicos de formacion docents.

Si bien en los noventa estas tendencias practicamenie han sidc shsorbidas DOT U
discurso eficientisia rencvado, en un contexto de globalizacion de |z aconomiz y de
restriccion del empleo, ésias continlan oresentes en las préciices cotidianas de
algunas instituciones. Desde mi perspactiva puedo sefzlar, gue dichas tendencias
elternativas han convivide dentrc de mensajes v Dracticas coniradictorias
particiarmente en el posgrade de iz MES, donde es préctica comun pOr Zigunos
docenies de ésie iz intencibn de  ensefer z sus aiumnos-profescres de otras
disciplinas {y que nc han fenido una formacién pedagdgica previa) propusstas y
metodes de lz Escuela Activa, a iravés de sistemas expositivos "tradicionales” que
“lievan a una fragmentacion entre &l discursc vy las practicas, en ia gue la circulacion
enire o real y io imaginario tiene limites difusos” (Davini, 1985,pag. 43).

e revisar de manera general las diversas tradiciones v tendencias de
formacion arriba sefialadas queda claro gque cada una de elias ha tendide a
' 2 paradigma de formacion docente, (sn ol caso de las

onugurarse como tales {con relacion a las tendencias
sefialadas), aciuaimente ambas tradiciones y iendencias, como a través de lz
nistoria en lz busqueda de ia profesionalizacion docente, se mantienen en conflicto
para asegurar su periinencia y permanencia en &l discurso padagdgico.

iy . ~
tradiciones) u orien
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EL DOCENTE ¥ LA TRANSFORMACION DE LA SNSERANZA
SUN RETO PARA LOS POSGRADOS EN EDUYCACION?

iguientes re 3
la formacion de los docentes, planteado en la parie final del capitulo |, se plantea

Ensefianza Superior de iz ENEP-Aragon, sus propositos fundantes, sus objetivos
particulares, la infreesiructura en gue se he apoyado, enire okros aspecios
importanies, que nos sirvan de marco para realizar una evaluacidon curricular
general de la misma®, como parte del contexto interno o de realizacién sefialado
por Gimenc (1989), gue nos permilz no sdlo comprender las intenciones
formativas del plan de estudios de la maestria, a partir de sefialar sus oropdsitos
generales, sinc cémo ha sido incorporada unea nocién y concepiualizacidn del ser
docente, y como esiz imagen na sido recuperada por los egresados en su praciica
educativa. Lo anterior sélo es posible entenderlo si se ariicula con el confexio
practico externo, & partir de destacar sl contexic histdrico gue dic origen a los
posgrados en educacién, a las poifticas sducativas de la educacién superior v de
formacién docente gue fes dieron coberiura v validez social.

Revisar el contexio histdrico en el cue surgieron lcs nosgrados en educacion, las
nuevas concicionas sociaies y politicas que dieron origen & un nuevo docenie, las
implicaciones que estas nuevas condiciones generaron pars el cusstionamiento de
la Tigura del docente tradicional, me permitird posteriormenie establecer algunas
reflexiones que pongan en dudz la responsabilicad del docenie an s crisis
educaliva, particularmente del &mbito superior, donds se sugiere ¢e manerz

* Pensando en Iz necesidad de un proceso de evaluacidn mas amplio de la Maesiria en Enseflanza Superior,
pendiente atn por realizar, es que planteo algunos elementos para ello, de hecho la presenie evaluacion sdlc
puede ser considerada un ejercicio mntroducterio v parcial a partr de una concepcion amplia y estrecha
plameada por Angule, perc que para el propésito de nuestra refiexion sobre iz docencia en general, revisar el
plar de estudios ¥ la formacion docente propiciada por el posgrado, nos perminrd ubicar temporal ¥

o

espacizimenie iz nocién de ia docencia en el dmbito uiuversianc
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velada que la causz fundamenial dsf bajo desempefic académico de las
uriversidacss publicas, se debe al bajo nivel de formacién académica v didactica
el docente universitario. Todo elic, como planiearemos = continuacién, derivéd en
ur:a politica de formacién docents gue intento e inientz fodavia peliar dichs crisis.

Pero el pasado tampoco se entenderia sin tener en cusniz los aconiscimientos
coniemporanecs, derivades de un proceso de cambio acelerado de i sociedad
aclual, en sus esferas poifiicas, econémicas, culturales, cientfficas y tecnolégicas v
que esia replanieando a la docencia universitariz en su pagel central: Educar v
formar profesionales zcorde g ias necesidades propias de nuesire pals. Todo o
anteror nos permitird realizar, més adelanie una reflexion sobre al gushacer
docenie en el contexio oz transicidn de la modernidad a iz costmodernidad.

2.7 Surgimiento y desarrollo his*drice de los rosgrados en educacion.

=i origen de los posgraacs en egucacién en nuesiro pais pueden situarse en los
inicios de fa propia Uriversidad Nacional, con & establecimientio de la Escuela de
Altos Estudios, qus en su pla ucios de 1916, va establecia enire sus
objetivos Iz busqueda del perfeccionamientc didéctico de los docentes, oforgando
grados universitarios gque denoia ta i . i& se buscaba aicanzar
después de la conclusién de dichos estudios, entre ellos se encontraban s de
Profesor Académico, Profesor Universitario, Masstro Universitario y Doctor
Universitaric {Ducoing, 1990).

1 1\

Sin intentar profundizar en la historia de Ia formacién docente a principios de siglo,
me parece importante destacar que los aciuales programas de posgradc en
egucacion, particularmente el de Pedagogia de la UNAM, tiene su antecedenie
mas formal en la Maesiria v el Doclorade en Ciencias de Iz Educacion creados en
ei afic de 1935, después de Gue ia Escuela Normal Superior dejara de formar
parie de ta UNAM vy pasara 2l ampare de la Secretariz de Ecucacidn Publica.

En el documento cue avala los antecedentes hisidricos del nuevo pregrama de
Maestria v Doctorado en Pedagogia de la UNAM, aprobado por el Consejo
Académico de las Humanidades y las Ares el dia § de febrero de 1988, se plantes
que "Dicho docterado desaparecic en e afic 1939 Y 8uU coria vida puede
explicarse, en gran medida, porque su antecedente acedémice, - la Maesiria en
Cisncias de ig Educacién- funcionaba, de necho, como un dociorado, ya qus para
inscripirse en ella ere menester poseer el grado de maesirc en otra especialidad.
De la condicion anterior no es dificil inferir que dicha maesiria centraba sus
esfuerzos fundamenialmentz en la formacién de docentes, esvecificamenie de
orofesores en fg ensefanza secundarie, preparaioria v normal de las diversas
areas del conocimiento que por aquella época se impartian en esta Facuitag”
{Programa de Maesiria y Docicrado en “edagogle. 1988, pag. 8).

Si bien esios posgrados no tuvieron el impacio esperado, dada lz escass
mairicula de estudianies v por tanio su baja graduacion, dichos orogramas fueren
sustituidos formalmente & partir de 1955 por la Maesiria v Doclorade en
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Pedagogia que después de alguncs afos de vigencia, fueron reformulados oartir
de lg zprobacién del Primer Reglamenic Beneral de Esiudics Supericres de iz
UINAN (1887} v aprobados en sesidn de Consejo Universitario en enero de 1972,
Desde esz éoece " Se pretendid que ios sgresados de ia Maesiria aiendieran 2 un
ambitc de accién profesional mas alig del circunscriic al de la mera formacion
docente, buscande un eouilibrio arméni

profesional.”

A pertir de io anterior es imposibie negar ia impcrtancia fundamenial gue ha tenido
a UNAM, como formadora de los cuadros necesarios de orofesionales,
gcademicos e investigadores gue ha necesitade el pafls, para hacer patenie i2
importancia de comprender los fenCmenos educativos de nuesira sociegad y
encontrar soluciones g los problemas educativos derivados de la enseNanza, sin
embargo v dada ia imporiancia que & partir de los afos setenta tuvo el impulso de
la infraestructura y matricule de la educacién superior en tode e pais, el
crecimiento de ios posgrados en educacion fue en aumenio con el transcurse de
los afics,

3

~

como parte del
o acion {(Aguirre, 1988),
consecuencia derivada del aumento de iz matricula universitaria iniciadz a
mediados de ios sesenta y su incremento significativo en la década siguiente, gue
a2 la par fue unc de los periodos con mayores iransformaciones en la sociedad
mexicana y con impertanies repercusiones en el dmbiic educativo superior. Ds
hecho el surgimiento de los posgrados en educacién incremenid su importancia
dado el procesc de moedernizacion educativa impulsado por el régimen del
oresicente Luis Echeverria Alvarez.

Comc es sabido & partir de 1970, y como consecuencia de Iz crisis polftica v social
cei pais, cuya manifestacidn més importante fue e movimiento de 1568, la politics
populisia de Echeverria Alvarez, tendid a recuperar la credibilidad del sisternz de
gobiernc, tratando de articular las nuevas necesicages del Estaao, con reiacion a
crecimiento econdmico del pais, con una politica de modernizacién que gpoyo en
gran mecida ail sistema educativo superior, trayendo consigo €l aumento de la
infraestruciura educativa v la puesta en marcha de nuevos modelos educativos,
tendientes a fortalecer el desarrolio social v econdmico del oals 2 través de la
generacion de oroesionales gue coadyuvaran a ello,

toclo esto como parte de una reforma sducative que ne sdlo apoy9 el incremento
de la infraestructura sino la pussta en marcha de nuevos modelos curriculares,
Como es & caso de ios planes de estudic de lz Universidad Auidnoms
Metropolitana v las innovaciones cue en sus inicios planteaba el plan de estudios
csi Colegio de Ciencias v Humeanidades, en el casc de la UNAM; teco como punia
de lanza de un proyscto renovadcr @ maediano plazo del sisiema sducarivo

44 . , . . . o e ,
Programa de Maestria v Doctorado en Pedagogia de la UNAM, aprobado por el Conseje Académico de lag
Humanidades y las Artes el dia 9 de febrero de 1999 {pég. 73,

L
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uriversitario.

=n este pericds, nos sefiala Aguirre (1988}, nuestro nais se enfrentd un Drocesoc
e

de modernizacion de la universidad mexicanz gue tiende g su refuncionziizacién y
gue

"... S€ expresara en una serie de reformas desiguales Gue van desde la creacion e
nuevas universidades con una concepcién idzoibgica-politica-académica diferenie a
la universided fradicional, hasiz a2 infiuenciz sjercidz por las modemas
universidades sajonas altiamenie indusiriasiizadas, siuacién Gue progiciearéd en
alguncs casos [z yuxizposicién de esie modelo sn iz universidad mexicans,
tradicionalmenie de corte napeleénico. {p&g.21).

Es importanie sefialar come en esie perfodo se pasa de unz universidad ce alite a
ura de masas, en &l que sectores de la sociedad gue fradicionaimente nc tenian
accesc 2 este nivel educative se hacen presenten en las aulas universitarias,
particularmente de ias nuevas clases medias, comerciantes, hijos de obreros
especiglizades y esiudiantes de medio tiempo, que a la par de estudiar una
carrera universitaria en su tiempo libre cubrian una jornada laboral %

]

Es asi como la politica del Estado ¢ a la par que buscaba modernizar ia
educacion superior, intentaba dar solucidn a una crisis educativa gue desde su
perspectiva se expresaba en: la falta de profesores en cantidad y calidad
suficlentes, en faita de instalaciones adecuadas, en los alios indices de desercion
estudiantl, en lz escasa difusidn de la cultura, en ia falta de vinculacién de la
universidad con los sectores productivos, entre oiros muchos aspectos, gque en

suma manifestaba una baja calidad académica.

Es imporitante hacer notar, que para resolver algunos de los problemas
mencionados, se planteaba como pricritario iz necesidad de elevar la calidad de Iz
snsefanza 2 parlir de incrementar las exigsncias ovedagbgicas de ios docentes
universitarios, por lo que a partir de ello la formacién de profesores se constituyd
en una politica académica interna imporiante para las universidades del pais, de
tai forma que se puede afirmar con Chehaipbar (1991), cue”... el incremento de la
demanda de matricula para el nivel medio superior y superior en la decada de los
setenta constituye, en el discurso de las autoridades y funcionarios universitarios,
el eje explicative tanto de las reformas realizadas en iz méxima casza de esiudios
CoTo de ia necesidad de la formacion de profesores ™ (0&g.30).

Es asi como paralelo a este contexto de masificacién de la snsefanza superior, s¢
puede también afirmar que en México, a pariir de 1970, se da un impulsc
imporianie & la formacidn pedagdgics de los docentes en sl ambilo universitario,
gbalado por la ANUIES, ia SEP y centros de impulso 2 ig investigacion como &

“ Bravo (1991}, sefiala que "Es duranie el periogo sexenzl de Gustavo Diaz Ordaz que se contemnpla e}
crecimiento de las umversidades como un desfase v 1o como factor de contribucién al desarrollo econodmico,
sz empieza hablar de masificacion, en sentido de que las umversidades habian crecido no con base en lzs
necesidades dei desarrollo econdmico, sing mas bien por presiones sociales” (ndg 14)
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CONACYT, v en la UNAM, particularmenis a través del Ceniro de Didactica, que
postericrmente se converlird en el Ceniro de investigacidn v Servicios Ecucalives
(CISE). Todo slio, como parte de ios esfusrzes de formacin aocente cue
expresaban y formaban pars de ias raformas gue, bajc &l signc ds iz
modernizacion educative, exaltaban al docsnte como pieza fundamental del
cambio v 1z excelencia aducstiva.

C

7 I

En esa dinamice, la expansién de los posgrados en ecucacién, se asocia sl interds
de! Estads por modernizar a la universidad "napoiednicz”, “continental o "liberal"”,
vehiculizande influencias de los  Estados Unides de América ¥ pretendiendo
transformar z las universidades laiincamericanas, buscandc en este Drocese, e
departameniaiizacién, el planeamienio, g interdiscipling, 2 sisiematizacién
curricular, la investigacion (y su articulacion con s docencig) vy |
profesionalizacion docente (Escurre y Cayetano, 1984).

1))

Bajo esia intencidn es que se puede ubicar &l impulsc de los posgrados en
adlucacion, los cuales desde sus inicics fueron marcados por la influenciz del
discurso {ebrico de la pedagogia norieamericana (fundamentada en la tecnologia
educativa), que planiesba delo tecnocratico (didactista) en ia educacion,
resaliando los saberes { n s del quehacer docente.

res |
2.2 El proyscto de formacién docente de ia Massiria en Ensefianza Superior
de la ENER-Aragon,

Si bien actuaimente se ha cancelado ia Maestria en Ensefianza Superior, tanio en
la Escuela Nacional de estudios Profesionales Aragbn como en la Facultad de
Filosofia y Letras de Ciudad Universitaria, cumpliendo un ciclo de vida de acuerdo
a Jcs liempos exprasados por el nuevo regiamento de posgrado v siendo stz
rerovada o susfituida por otra propussta curricular acorde 2 las necesidades
formativas ce los docentes en busca de ia provundizacién de sus conocimienios en
el campo educative® este apariade fiene la intensidén de revisar, en términos
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Escurra y Calletano (1994) sefialan que el modelo “continental” © "napoledmico™ ha ".. estado vinculado
en gran medida en las necesidades de un Estado como el post-revolucionario en Francia (que se planted la
renovacion de sus propios cuadros de admimstracion). En este modelo, el estado tiene mma funcidn esencial
tanto en la formacion de Iz elite como en la absorcidn de Iz misme, v el esiede fene una fncién esencizl v &
poder en esta estructurz esi4 concentrado por une lado en el Estade v por ef otro en la catedra”.

El rmodelo de umversidad norieamenicana esta centrado en mstituciones mndependientes del Estado ", . aparece
mas articulade hacia fuera, hacia fos grupos de interés {¢condmicos, confesionaies, ¢te.) de 1a sociedag civil
que ntervienen en el gobierno de las instituciones, designando a los cuerpos de direce1dn; es en éstos donde
s¢ puede uoicar ¢! nicleo de poder umiversitaric Por una parte, los departamentos, que son la wmded
académica por excelencia, no tienen el mismo poder de decisién que tiene la catedra en e modalo continental
Aqt el peso reiativamente icjano del Estado redunda en beneficio de 1a capacidad de ntervencion de! cuerpge
docente. De este modo, el poder en el modelo continental ests concenirado en las dos puntas. ¢l estado v los
docentes; en cambio, e modelo norieamericano s¢ concentra en lamstitucidn v (pdg 42)

47 . e . ; o , — .
Después de 18 afios de vigencia del plan de estudios de la Maestria en Ensefianza Superior (MES) en la

Escuela Nacional de Estudios Profesionales Aragdn, ¥ de acuerdo a los cambios vertigmosos en ef contexto

sccial y det conecimiento planteados en los nltimos afcs, se vié 1z necesided de repientear e! provecto

o
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Ensefianza Superior de la ENEP-Aragdn como proyecic de formacion docente,
buscando resalier o hacer evidentes ias limitaciones y ventaias cue stz propussiz
curricuiar tuvo durante el periodo en que fue vigente v a iz vez rescatar en al
sigulante apariadc e punto de viste de sus egresados, para destacar cual fue la
nocidn de docencia que se propicié al interior del mismo, tomandc en cuenta que
uno de sus objetivos fue fortalecer académicamente al docente para transformar v
mejorar la ensefianza.

retrospectivos v con un cardcter general en nuesiro casc, ia Massiriz en

m

Dz esta forma ia evaluacion general de la Massiriz sn Fnsefanzs Superior, se
constitluye en el pre-texto 2 pariir de! cua! se revisaré 'z nocidn ce docencia
expresada por los egresades del posgrade, para posieriormenie reslizar una
reflexion mas general de i@ misma en o iwénsitc de 2 moderidad-
postmodernicad.

Como antes se ha sefialado, la mayoriz de los posgracos en educacién surgiersn
en el contexte de los afios setenia v ochenta, como parte de la politica educative
modernizadora iniciada por el régimen del presidente Luis Echeverria Alvarez, en
dicho escenaric nace la Maesiria en Ensefianza Superior gue se impiementd en g
Escuela Nacional de Estudios Profesionales Aragén; aprobada por el H. Consejo
Universitario el 2 de septiembre de 1980, e iniciando sus actividades académicas
de mansra ininterrumpida 2 partir del semestre 198%-if hasiz ai 2000-1

Esta Maestria autorizada para su imparticién en ia ENEP-Aragén, iomé como
modslo el plan de esiudios de la Maestria en Ensefianza Superior existente desde
1974 en la Facultad de Filoscfiza y Letras de Ciudad Universitaria, ésta tenia como
proposiio formar investigadores v docentes dedicados al estudic de la educacian
en el nivel superior, particularmente del 4mbito de iz ensefianza. Ei propésite
fundamental de iz maestriza fue impulsar l& formacién de docenies ¢
investigadores con una preparacién rigurcsa en ieorias y métodos de caracter
pedagogico, iendienies a dominar su disciplina en los aspectos conceptuales,
metodoidgicos y de investigacion y que fueran capaces de traducir su experiencia
en la formacion de nuevos y mejores profesionales (Medina, 1985).

cducativo del posgrade en el marco de la transformacién v actuahizacién de los pianes de estudic de ia
UNAM, si bien actualmente la MES fue 1ntegrada al posgrado en Pedagogia en general, dada la necesidad de
incorporarla y articaiarla como una més de las iineas de formacion en ur camipe pedagdgico cada ver mis
interrefacionado y como parte de la estrategia genera! de la propia Universidad para adecuar sus posgrados a
ias nuevas exigencias de la realidad social ¥ educativa en la cual se desenvuelven los diversos profesionales
que desarrolian actividades docentes en ¢} 4mbito supernior.

48 iy : . __ . L
Estz tzres (ue puciera parccer ocCicsa y sumplemenie academicista tene su razdén de ser zl plantear la

necesidad de refiexionar sobre un proyvecto scadémice cue & la luz de los cambios scelerados de nuesto
contexte replantean el papel que tiene ahore el docente en las gruversidades publicas; tene la mtencién de
revisar de manera general la experiencia que implicd cursar un posgrado que teniz como propdsito formar a
docentes de diferentes disciphnas en cuestiones diddctico-pedagdgicas, v particnlarmente como esta
formacion apoyé, transformé o reforzd el pensamiento que los docentes tenfan de si mismos y s1 estos
conocimientos revisados en la maestria en Ensefianza Superior fueron recuperados en su practica educative
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De acuerdo a dicho propésiio, se olantearon los siguientes objetivos expresados
en el documente cficial del plan de estugios:

o

bietivo General:

Contribuir a ia formacion docente del orofesorade en las diferenies aspecialidadss
prmeswnales universitarias.
-Formar profesores aptos parz el esiudio de los problemas de educacion superior
dentro de cada una de las profesiones universitarias.
- Capacitar a los profesores universitarios pare la colaboracidn en olenes
interdi Qc'pﬁraﬂo de investigacién pedagogica.
- Promover en los profesores la permanente actualizacion de sus conocimienios
pedagogicos y los propics de su disciplina v capaciiarlos para que se conviertan an
agentes de la transformacién de la ensefianza superior mediants 12 formacidn de
ung actitud critica. y
-Preparar a ios profesores parz las aciividades de divulgacion de la didéctica
especigiizada”.

Siguiendo el plan de esiudios, jos objetivos de las aciividades académicas
obligatorias en su conjunto fueron los siguientes:

tecmcas pedaooglcas que coadydvan en el ,moce:.o nrqpngnza ap,endizu;e.
-Preporcionar 2 los profesores los elementos indispensabies parz realizar
mvestlgamones gducativas que coniribuyan a \a transformacion y mejoramiento de
ta ensefianza superior.

-Propercionar a los profesores upa formacién pedagogica isorica que ios ubique
dentro del contexto educativo " .

Con relacién a los objetives de ias actividadss académicas optativas en su
conunto, se plantearon ios sig guientes:

-" Reforzer 1os conienidos de ias aclividades académices obligatorias,
-Proporcionar al profesor la posibilidad de slegir el area de esiudic que safisfaga

graduaimenie ios contenidos de czda uno te 10s seminanios de inchinaciones *

Qeuuserando el propoésito general v tomandc ea cuenis las necesidades

recientes de ia planta docente y el ritmo de desarrolio de la ENER-Arag gbn, as!
corno l08 propios requerimienios de formacién de su profesorado, consistente
fundamentaimente en ung formacién v capaciiacion en las dress meicdoldgice-
tecnica, tadrica y de investigacidn, & Maesiria en Ensefanza Superior se conviriié
en una alternative viable para que los profesores de las distinias éreas
gcacémicas del planie! se superaran psdagdgicamentes, buscandc con ello fener
ura repercusion natural en iz elevacidn consianis dal nivel académice de ios
giumnos v por lo tanto de iz propia Escusia.

ceries de ia ENEP-Aragdn se interssaron en
{o r i fundamentacidn del plan de ssiudios, ia
p*esencaa y el ingreso constante de esiudianies orovenientes de diversas

nstituciones de nivel superior, del 4rea metronclitanz v da ics estados gledzfios o
p : f Y
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Dlantel, posibilitd la heterogensidad disciplinar, planteands desde un orincipio retos
muy particulares en ef proceso de ensefianza al interior dal auls

Je acuerdo a los requisitos de ingreso z g Maesiria® g gran meayocrie de los
alumnos laboraban como vrofesores en diversas institUciones de rivel medic
superior y superior del érea metropolitana como fueron, por mencionar algunes, Ia
Faculiad de Estudios Superiores Zaragoza, la ENEP-lzizcala, lz2 Universidad
Auténoma Metropelitana, la Universidad Tecnolégica de Ecatepec, la ENEP-
.zlacalg, la Facultad de Estudios Superiores Zaragoza, ¢! Colegic de Bachilleres,
'@ S.E.P. (Normal Superior), e institutc Pciitécnico Naciona! y de diversas
Icenciaiuras de ias Escuelas Normales de iz Zonz Nororienie del Estado de
Mexice incluyendo a egresados, que actualmente son profesores, de la propia
ENEP-Aragén. Incluso de universidades ce estados gledafios, comc  Puebig,
Hidalgo v Veracruz.

De acuerdo a ia procedencia sefialada los estudios académices antecedentes de
los esiudiantes que ingresaron a ia massiria fueron de una gran diversidad, va cus
provenian de diversos campos disciplinarios, tanic de las ciencias socizies y de
las humanidades como de las ciencias naturales y t&cnicas o de ias consideradas
‘duras’, entre las que se pueden sefalar g ingenieria Industrial, la Psicologla, ia
Fedagogia, Archivonomia, Economia, Educacién indigena, Ingenieria Eléctrica,
Sociclogia, Administracién Pdblica, Comunicacion y Pericdismo, Administracién
cducativa, Derecho, Historia, Psicologia Educativa, Arquiteciura, Ciencias de la
Comunicacién, enire oiras.

Teniendo en cuenta que ef tiempo de dedicacion de los alumnos & Ios estudios 2
la maesiria fue de tiempc parcial, por tener como requisito de ingresc s ser
profesor en ejercicio, los requisitos de permanencia fusron un tante flexibies™ ya
cue st bien el ndmerc de seminarios a cursar por semestre era de une minimo v
Cualro meximo, se permitié gue se cuprieran los craditos de los seminarios
cptativos segun e criteric e interés formativo dal alurmng ¥ en el semesirs gue asi
lo deseara, sismpre v cuando cubriera los crécitos sefizlados en &l plan de
estudios. Por otra parte es importante sefialar que la no-acrediiacion de algunos
e los seminarios ne fue impedimento para inscrivirse al siguiente semastre,

4 . et -
Los requisitos de ingrseo z 1z meesitie Jare egresacos de iz UNAM v de oiras nsituciones, fueron; a)

conter con una ficenciatura o grade universitario superior, cumpliendo con lo establecido en el Reglamento
General de Estudios de Posgrado, Articulo 23-I1 ¥ 24 ) tener el promedio minime de 7, ¢) ser profesor en
gjercicio en el &mbito superior y cursar previamente un semestra de prerrequisitos. En €l case de que los
aspiranies tengan licenciatura o especialidad en el 4mbito educativo pueden optar por mreseniar exdmenes
giobales de los mismos.

** El tiempo de duracion format del Plan de Estudios era de tres semestres y el nimero m’nimo de actividades
académicas a cursar por semesire erz una; el niimero mAximo de activicades acadérnicas vor semesire fue de
CInco semiinarios, siempre y cuando contara con la autorizacion del Coordinador de Estudios de Posgrado
Para efectos del articulo 25 del Reglamento General de Bstudios de Posgrade, vigente hasta 1998, el lmite
bara estar imscritos en la Maesirda era de seis semesizes, siendo el nitmero maximo de inscripciones por
actividad académica de dos
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~are fener una idea genera: de ia idgica planteadz en plan de esiudios se
presenta el siguiente esquema;

PLAN DE ESTUZIOS DE LA MAESTRIA EN SNSERANZA SUPERICR

CURSO DF PREREEQUIRITOR IUN REMERTRE ¥ . 70 7 oy

E

PSICCLOGIA DE LA EDUCACION

FILOSOF1A DE LA EDUCACION

SOCIOLCGIA DE LA EDUCACION

TEORIA PEDAGOGICA

INICIACION A LA INVESTIGACION PEDACGOGICA
DIDACTICA GENERAL Y ORGANIZACICN

DO OO ODCoCOO

o ASEENATHRAS S S L R o

PRIMER SEMESTRE

SEMINARIO DE TECRIA PEDAGOGICA }
SEMINARIO DE SISTEMATIZACION DE LA ENSENANZA

b ~ T
SEMINARIO DE SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION 6

6

y
(
(o)

SEGUNDC SEMESTRE

SEMINARIO DE DISENO DE PLANES ¥V PROGRAMAS DE ESTUDIC
SEMINARIO DE INVESTIGACION PEDAGOGICA |
SEMINARIO DE FILOSCFIA DE LA EDUCACICN

ON Gy O

TERCER SEMESTRE

SEMINARIO DE DIDACTICA DE LA ENSENANZA SUPERICR
SEMINARIO DE INVESTIGAC 10\2 PEDAGOGICA T 6

(=)}

OPTATIVAS

SEMINARIO DE TECNQLOGIA DE LA ENSENANZA
SEMINARIO DE PROBLEMAS UNIVERSITARIOS

SEMINARIC DE EVALUACION DE PROGRAMAS EDUCATIVOS
SEMINARIC DE PSICOPEDAGOGIA

SEMINARIO DE HISTORIA DE LA EDUCACICN SUPERIOR

O v O SN

Creditos a cubrir en la Magsirfa en Ensefianza Superior:

Chligatorios 48
Optativos iz
Tesis is
Total 75



Si blen se puede afirmar que le matrfcula estudiantil estuvo conformada olelg
alumnos de tiempo parcial, algunos tramitaron Darmisos especiaies o fusron
becados en las instituciones conde laboraban, permitiéndoies coniar con descarga
de horas para decicarlos 2 los estudics de! posgrads.

Con relacion a los alumnos inscritos v 1z sficiencia terminal® dal pcosgrade se
puede sefiaiar que en los Ultimos 10 afios, del semestre {988-1 ingresaron 360
alumnos v egresaron un iotal de 241 con iz iotzlidad de créditos cupiertes,
representando i 71.7 % de ios 336 aiumnos que ingresaron. Dicho porceniaje, en
SU genersalidac, adeuds la tesis v el examen de grado, v en algunos casos uno de
.0s idicmas extranjeros gue se pide como reguisiic de egreso, como se muesire an
2l cuacdro estadistico N° 1.

Estas cifras se plantean sin considerar a la generacion 1998-1 = 2000-1, gque
recien terminara el Ultimo semesire de la maesiria. Desde e! inicio de la maesiria
nasta principios de 1898 se habian graduadc aproximadameniz el 8% del total de
egresados, 31 aiumnos, (ver cuadro M° 2 )52

Como parte de este gjercicic de evaluacién general del funcionamiento del Pian de
Estudios, pedemos considerar que una de los principales probiemas gue tuvo el
posgrado fue la ausencia de investigacidn, dada 'a falla de profesores &

investigadores de tiempe compieto que se dedicaran z apoyar provecios de los
alumnos en el transcurso de su estancia en el mismo, si a esto le sumamos Gue iz
mayor parte de los alumnos fueron de tiempe parcial v dedicaron un espacic
minimo dentro de sus aclividades cotidianas a la investigacion, el resultads fus la
dificultad para concluir sus proyectos de tesis, trayendo consigo un evidente bajo
indice de graduacion ®®

* La nocién de eficiencia, sefiala Esquivel (1995), tiene sus origenes en Ia antiguedad latina, con Aristoteles
al plantear sz Teoria de la Causalidad, sin embargo, su connotacion moderna provieng de los planteamicnitos
cesde los albores de la industrializacion (XVII y XIX), v gue cobijada en una ética libera! victoriana
planteaba la bisqueda del mayor bien o felicidad al mayor nimero posible de individuos. Al respecto nos
puntuatiza: " Bl concepto pragmdtico de ¢ficiencia aparece claramente cuando la organizacion humana se lg
da forma de empresa racional con fines productivos, pensando, primero, en el excedente como objeto de
apropiacion y, segundo, en la reinversién minima del excedente en el aumento constante de 1z oroductividad
Este concepto de la economia politica surge relacionsdo con el de Porogreso”, le tendencia positviss 2
alcanzar un estado tedrico mejor. A paitir de ¢se momento, gue prepara Siostiicamente ia ndusiriaiizacion de
Europa, se hace notoriz Ia ruptura def pragmatismo con el humanisme” {pgg. 117).

* Con relacion a los requisitos de egreso no existié examen global de conocimienios (al gue se refiers &l
Ardeuio 44 gel Reglamento General de Estugios de Posgrado) sin embargo fue necesario, como reguisitc de
graduzcion, cumplir con la comprensién de lechwa de dos idicmas exiranjeros, entre i0s siguientes: Inglds,
francés, italiano o aleman y aprobar una tesis, que consistiz en un ‘zabaio de investigacidn referido siempre 2
Iz especialidad de! alumno, as{ como cumplis con i examen de grado coTrespondientie.

* Desaforiznadamenic la investigacion se mantuvo en segundo #rmino, dado el poco 2pove instmcionz! i
que come consecuencia de elio hasta ia fecha haya una ausenciz de profesores de carrerz o mvestigadores de
uempo compieto, que desarrollen tan importante actividad en un posgrado como la Maestia en Ensefianza
Supernor.
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VAESTRIA BN SNSENANZA SQPE?MQ ]
INGRESC Y EGRESO DE ALUMNOS POR GENERACION *

- @E&E RACION . 1+ NGRESS.. EGRESO”
198871 A 19851 3]
T988-2 A 1989-2 7 B
18881 A 1890-1 g 4
1885-2 4 1990-2 g 8
1850-1 A 18971 : g
19902 & 19942 8 5
18871 A 18829 | B g

1991-2 A 18%2-2 5 g
15921 A 1993 25 28
1992-2 A 19932 g g
1883-1 A 19947 19 12
1983-2 4 19942 4 10
15941 A 19851 23 28
18942 A 19952 o B
1985-1 A 1836-1 22 18
18933 A 1996-2 53 51
1386-1 A 19971 I 38
1986-2 A 1997-2 g C
15871 A 19981 3 30
1998-1 A 18991 28 7

TOTAL 338 241

" Fuente: Actas de calificac:dn del posgrado.
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CUADRO 2

ALUMNOS GRADUADOS =N
_A MAESTRIA EN ENSENANZA SUPERIOR
OF L& ENER-ARAGEN

- GRADUACION | gREDURDOE
1984 i
1985 ] 1
1988 I 4
1987 | 1
180 F 3
1992 3
1983 B g
1994 ! 4
1995 % 0
1998 | 2
1897 1 19
1998 J 1

TOTAL ! 31 |

Con relacidn z las dreas de investigacion de ia maestria podemos sefialar que s
Bien se impulsd el trabajo académics al interior de las disiintas areas del plan de
estudios, ésiz Ue frenado por &l poco avoyo presupuestal a activicades de
Investigacién a! interior de la misma, puss durants ios afios de vigencia dei plan de
estudios, ia politica académica de las diversas administracionas zi interior de iz
ENEF-Aragén dejo de lado esta actividad fundamental gentre de iodo oosgradoe.

Lo an'erior s& menifesié en la zusenciza de seminarios ds Invesigacion
pedagogica que articuizran los diverscs conieridas de los seminarios cbligatorios
y optativcs, ovosibilitandse e desarrollo e exgeriencies  significativas  de
irvestigacién para en un coric plazo generar oroductos de investigacién cue sg

* Fuente: Registros de examer de grado (Seccién Escolar del Posgrado)
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objelivaran en trakajes de tesis de ios estudianies.

—e necho, los trebejos ds investigacidn desarroliados por los alumnos fusron en
torne & las lematicas que manejaban ios docenies en sus respectivos seminarios o
&n proyecios de investigacicn propios, perc sin astar vinculades a ningdn Oroyecto
de investigacion generado a! interior de la maesiria. Si bien las tesis de los
graduados nan girado alrededor de las dreas del olan de estudios, sus iemas son
aislados en si mismos, de acuerdc a las inquistudes y problemas particulares de
.0s estudiantes, por lo gue o existe continuidad enire eligs, dado que ia mavoria
de los profesores han sido de asignatura v no tienen como actividad cantra! el
desarrollo o la coordinacién de proyecios de investigacion de ios aiumnos.

“Teniendo como preccupacion fundamentsl fomentar y desarrollar 12 investigacion
an el posgrado, el énfasis de alguncs coordinadores en los GiYimos afios, se
planted en forlalecer ios seminarios de investigacion pedagodgica como pilares de!
proceso de formacion, con el propdsito de que articularan los contenidos de los
seminarios y posibilitara en un corto plazo, la conclusisn del frabsjo de tesis para
ta graduacién de ios alumnos, en este sentido aun cuande se trabajé de manera
fragmentada, de acuerdo a la especialidad dei profesor, los resultados no fueren
los esperades, manteniéndose ia casi nula graduacién de ios egresados de las

”

generaciones jdvenss.

Si bien cads profesor de la maestriz tuvo |z posibilidad de apoyar el desarroilo de
tesis por parte c¢e los alumnos, {que tuviera que ver con sus conocimientos e
intereses de investigacion acordes z les necesidades dg! campo de la ensefanza
superior), dichos profesores se enfrentaron = |z falia de apoyo bésico para
impulsarle, dada la falta de infraesiructura vy presupuesto pars dedicar horas de
asesoria a los alumnos. Lo anterior repercutié en la poca continuidad en los
trabajos de tesis desarroliados por los alumnos, ¥ en la ausencie de un numer
significative de graduados, elio a pesar de que los alumnos contaron con iz
posibilidad de desarrollar sus proyecios de investigacion en los dos seminarios de
investigacion pedagégica de la maestria, v con cualquiera de los docentes del
cosgrade para centinuar y concluir con el trabajo de tesis.>

Tomando en cuenta que esia propuesta curricular fue desarroliads en la década
de los setenta, es posible afirmar que Iz Massiria en Ensefianza Superior de Ia
ENEP-Aragln, se encuenira ubicada desde sus inicios en la fradicidn eficientisiz
Ce formacitn docenie sefiaiada por Davini (1995) ¥ Que formé parte de ias
acciones que pretendian resclver la crisis educativa de asios zfios y COMGC parte
Ge la pclitica educativa ienciente a ia formacién pedagogica de un docente
tecnice, que se incorporaria g las nueves instiiuciones ds sdusacian SUDErior pars
iz sclucién de sus prodiemas de ensefianzs.

54 o e . . 3 e i .
Lo anierior ha impedido, a pesar Ge que buenz parie de la plantz de orofesores cuenta con un 2l

reconocimiento académice en su discipling, y con lz experiencia necesariz en el campo pedagdgico para
alcanzar el grado de excelencia que en un posgrado de esta naturaleza es requernido, gue s2 alcance los nveles
de eficiencia que Ias autoridades académicas buscan en todo posgrado.
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Es evidente, que los contanidos planteados por la MES, v gue esisn oresentes an
los contenides inicizies de su plan de estudios (as{ come ic danota fa formulacion
y el disefio curricular general), tendian a una I6gica que buscs hacer més eficiente
‘2 funcidn de '2 escusia, a fravés de capacilar & ios docenies en tareas sducaiivas
Jue respondieran a las necesidades de una sociedad GQue se enconiraba en un
orocesc de auge v desarrollc sconémico =& indusirial cstas inienciones se ven
claramente reflejadas en los tiiulos y contenidos de los seminarios que conforman
8! plan de estudios; donde el nimers de maierias cue hacen referencia a aspecios
de sistematizacion de ia ensefanzs ¥ la tecnologia educative, as evidentemenie
mayor que agusiias que hacen referencia a cussiiones tedricas da Iz ecucacion.

Zi hecho de que en su plan de zstudios aparezcan asignaturas como el seminario
de "Disefic de Planes y Programas de Estudio” o &l de "Evaiuacion Educativa"
posibilitaba formar al docente como un especiglista con conocimientos no sélo
para poder analizar la problematica curricular, sino para realizer los cambics
oertinentes en el plan de estudios Y programas de cualquier institucion educative
en el ambiio superior, empezando por aquella de la cual procediz. De esta
manera, el maestro en ensefianza superior, se convertira en el experio del campe
curricular que no sdlo sabria como desempefiarse adecuadamente en el ambito
didactico y saber conducir adecuadamente sus Clases, sino que su funcién podriz
también incluir aquellas tareas que implicaran la planeacién de un curso o de un
plan de estudios.

Denirc de los seminarios con caracter cbligateric tenemes el de Disefio de Planes
y Programa de Estudic, que as furdamental para entender la idgica de elaboracidn
curricular, y gue forma parte del conjunto de elementos tedricos gue en la Maesiria

fus neceseario revisar. De hecho nos atreveriamos z afirmar gue [z revisidn la
t1soria curricular en la Maesiria en Fnsefianza Superior, es parte de Iz influencia

innegable de ia pedagogia industrial nerteamericana %

Si bien estudiar sociclogiz de ia educacion, filosofia de lz sducacién y otras
Ciencias de la educacién dieron la posibilidad de entender e cormnplejo proceso de
lo educativo en "todas” sus facetas, segln fueran abordadas por los diverscs
seminarios en los cuales se encontrabar crganizedos, existié un conjunic dz
seminarios ¢on un cardcter més técnico, con un peso importante en ef plan de
estudios, come son las mezlerias de "Diddcics Senerzit, ubicagas en ios
prerrequisitos asi como los seminarios ce "Diddctica de la Ensefianza Superior”,
"Sistematizacion de le Ensefanza’ v “tecnologia Educativa”.

L7

. : 1 Him fom ot it : H— R PR o PR
e gcuercc &l desarrciio fedrico dsi Campo Ce Cornogimisnio de la ~etagcg

** E! campo de la formacién docente 10 deje de estar influenciado por este contexto pedagdgico tecnocritico,
POr io gue pensar y desarrollar una prictica docente que wats de romper con nng pedagogia hegemonice no es
senciio, tenerlo presente, reflexionar sobre ella, posibilitard 2 los docentes estructurar o construir aliernativas
para susiraerse a ella v hacer del acto educanvo una practica de livertad, ¢ asumirla como parte de su realidad
wero con plena conciencia.



particularments en el dmbito ds |z ensefianza superior, los contenides de los
programas del plar. de estudics variaron en ef transcurso ¢e los Ulimas anos,
aclualizéndose constantemente, oor lo que resultd evidente un desfzse entre los
contenidos de los seminarios desarrcllados en  clase y los presentados
criginaiments, para lo cual seriz periinente realizar un acercamisnic a ios
contenidos de los programas actualas.

La determinacidn de qué ensefar tiene que ver con un bagaje tedrico cultural,
considerandc la determinacién de que ensefar para ei docente tiene gue ver con
un contenido importanie & transmitir en su asignatura, v que forma parte dei
conjuntc de fuerzas o précticas de intervencidn que condicionan ios contenidos a
ransmitirse en el aule escolar v que, por supuesio, trascienden & provecic
sducative formai de un plan de estudios.

Este fendmeno a dado por liamarse ef contexto de realizacién del curriculum. Al
réspecic ncs sefiaia Gimeno (1884) que:

“Olvidar esic en !z formacién de profesores supondria reducirlos a2 consurmidores
pasivos de algo dado, cuyos valeres no se discuien. Este es gl gran debaie
curricuiar por encima de cualquier otro problema: como va lo dijimos, se frata dei
a

#

nélisis de la cultura ds la escuela.” ( Pag. 149)

En ese sentide posible entender del por qué los profesores del posgrade a pesar
de recibir el programa que formaba parte de un plan de estudios oficial. no
necesariamenie recuperaban los contenidos en elios parg sus actividades de
ensefianza,

=n el caso de la Maesiria en Ensefianza Superior de ia EMNEP-Aragdn, Iz libertag
ce catedra de la cual gozan los docenies universitarios bara ssisbiecer e
contenido, no solo a partir de los avances en o campo disciplinario sino de sus
preferencias tedrico-conceptuaies & ideciogicas juegan un papel importante para
comprender este fendmenc, sin olvidar por supuestc gue en muchos de los casos
la incorporacién a la actividad docente, de nuevos profesores, deiabz de lado ia
revisidn de los cobjstives y los programas originales del plan de estudics.

Si bien estc Ulimo no pusde ser considerade como unz falia capiial para
Cesarioliar su tares docanie v sabser cus snesfar y cbmc enssfar, s constituye un
fector importante & considerar 2n un Droceso de evaiuacion curricular.

e acuerde a lo epuntade arribe, se pueds afirmar sin temor & equivocarme, cue
desde un inicic en =l plan ¢s ssiudics de |3 Maesirs en znsefianza Superior,
estuvieron presenies las diversas tradicionss de formacidn docenis planteadas por
pDavini (1985), teniende un énfasis Importante en los procesos formativos s
tradicion eficientista, pero que en los Ultimos afos & mayor psso se cesplazd
naciz lzs tendencias nc consclidacdas. En un plan de estudios constituido 58jo la
iSgica discigiinaria v &l disefig, que impiica una organizacién cumicular por



asignaturas, donde cada materia se convierte en un espacio delimitade por un
conccimigntio compartimentado v aislado en si mismo.

Ademas de estas caracieristicas formales como parte de su organizacion
curricular, en términos tedrico-filosdiicos, se puede afirmar gue &l Dian de estudios
<e la Maesiria en Ensefianza Superior se ubicd con Influencias muy marcadas de
.2 tendenciz curricular dominante a madiados de los setenta, es dacir, en los
olanteamientos pragmatistas norieamericancs de principics del siglc XX con
3obbit v su continuador Tayler, como sus representanies.®

-0 anterior dado que - come ya se ha sefiaiado- habia una necesidad aprgmianie
de resoiver iz probleméiica de formacién docente, pues despugs de la expansion
aducativa en ia década ds los setenta, hubo una incorporacién masiva de recién
agresacos de las universidades 2 tareas educativas con una foial ausenciz de
conocimienios pedagégicos. La creacidn de centros de formacidn diddctica y
maestrias que coadyuvaran en la solucion de dicho problema fue una de las
primeras acciones de una polftica educativa en el ambito superior, de g cual 12
Meestiria en Ensefianza Superior formd parte.

En los dltimos afios se ha tenido un aumento notable en el nimero de instituciones
educativas de nivel superior, tanto pd c Va

programas de posgrado en el campo de la educacién, una de ias pocas
instituciones que prests este servicio en iz zona nororiente de la ciudad, es la
ENEP-Aragén. Desde la implementacién de ia Maestria en Ensefianza Superior en
1982, esta se ha convertide en la alternativa para cursar estudios de 00sSgrado
fuera de Ciudad Universitaria, no sélo para los docentes gue desarroilan sus
actividades en la propia escuela, sino para aspirantes que provienen de diversas
instituciones aledafias, v que se han interesado en acreceniar sus conocimienios
en el ambiio pedagdgico.

De esta manera la Maestiria en Ensefianza Superior, en su sede en Aragdn, se
consclidd come una opcidn para la formacién en e campo educative, yva que la
mayoria de sus docentes cuentan actuaimenizs con el grado de maestria v aigunos
con doctorado en diversas disciplinas, reguisito indispensable para los estudios de
este nivel, con elic se ha intentade cubrir l2 nscesidad de formacién Y

ctualizacidn de ios docentes oue izboran en el 4mbito medic superior y superior
del entornc, dade la flexibilidad para que en alia ingresen interssades, de diversas
instituciones educativas, siemore v cuande cumplan con ios requisitos académicos
de ingresc establecidos por &l pian de esiudics de ia massiria,

Ctuaimente con el cambic a un programa de maesiria ¥ doctorado en Pedageg's

o

> S bien el pensamiento Dedagdgico del siglo XVII al XIX esid signado DOT WA perspeciiva humerista
combinada con elementos mercantifistas v eficientistas de ia primera fase del capitalismo, 1z nedagogia del
siglo XX enfatiza los aspectos téenicos de la educacion bajo fa perspectiva inicial del pragmatisme que
paulatinamente devino en pensamiento tecnocratico, donde éste entiende formacida como 1a preparacién para
el empieo. (Diaz Rarrigs, 1996)
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seguramenie se posibilitara adn mas forialecer 2 presancia de la ENEP-Aragén
en la zona, convirtiéndose muy probablemente en iz Gnica gue ofrecera sste nivel
de estudios en al entorne. Seguramente lz demanda se acrecentara, permitiendo
tener ia posibilidad de elevar los niveles de aceptacion &l nueve orograma de
meestria y doctorado y por ende elevar adn mas, e nivel académico de los
alumnos participantes en dicho programa.

Con relacién 2 este apariado es necesario, desde ef punio de vista de los
sgresados, racuperar su opinién sobre su praciica docente en & coniexio aciual (2
narlir de las entrevistas); lo anterior sin olvidar que la opiniér de u; egresado de |z
=NEP-Aragén tiene que ubicarse en un plan de estudics con caracieristicas que
i¢ fueron propias, particularmente cuando existen tantas propuestas educativas,
comg tendencias y tradiciones de formacién docente, que se hicieron cresenies en
:a Maestria en Ensefianza Superior.

2.3 La formacién de la Maesiria en Enssfianza Superior de la ENEP Aragdn:
Encuentros y desencuentros con la docencia.

Es evidente, a partir de los supuestios tedricos planteados an &l capitulo i vy de los
antecedentes generaies de los posgrados en educacion, v de ia evaluacidn parcial
de la Maestria en Ensefianza Superior presentada, aue si quisidramos que dicha
avaluacién pudiera merecer este calificativo, tendria que tener en cuenta por 1o
menos & los sujetcs que son o formaron parte de! process educativo derivade de
un proyecic académico formal y escolarizado, de esta manerz la voz de los
docentes, alumnocs y autoridades fue fundamental para comprender nc sélo como
cada uno de ellos transité (en el caso de los estudiantes) ¢ encauss (desds Iz
perspectiva de los administradores escolares ¢ de los docentes), los procescs de
formacicn al interior de un pian de estudios® o curricuium formal (v a2 la vez del
curricuium ocultc) v cue vendrian a dear cusnia de o gue se na cado por
dencminar el curricuium real como se ha destacado por Gimeno (1 984).

Destacar el punto de vista de los actores gue formaron pare de un proceso de
formacién docente, como es el casc de la Mzesiria en Ensefianzz Superior,
tampoco debe dejar de lado las demandas econdmicas, politicas v sociales que al
sistema educative s2 le hacen que, como parie del contexio exterior a2l medic
pedagogico, se entrecruzan en el curriculum, formande parte de unz realided
ampliz v compleje 2 parir del cual es necesario revisar iogo DIoVecic ds
iormacién, particuiarmente en e casc de la formacidn docente y ia
concepiualizacion de iz docencia derivada de éste, en un contexio de
transformacién de ios modelos sducativos.™®

" El plan de estzdios de la Maestriz en Ensefianza Superor sc constituye, para objeto de nuesire
acercamiento 2 la docencie, en el medio o dispositivo de formacidn académica, que forma parie del conjuric
de influencias sociales y culmrales que le estructuran y que lo hacen formar rarte de un proyecio sccial més
amplio, como ya s ha sefiatado a partir de los plantearnientos de Ferry (1990), presentacios en ¢f apartado 1.3
del presents trabajo.
> Haciendo un recorte de Iz problematica ha revisar, el acercamientc a los procesos de formacién derivados
de la Maesiria en ensefianza Superior se ubicars 2 parur del purrto de vistz de algunos actores gue participaron
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Reflexiorar scbre la nocidén de docencia gue exisie er ios crofesores que
desarrollan tareas de enseflanza supsrior, ademés de astar vinculada s procesos
amplos de transformacion histérica, como en ia gue nos enconiramoes, tiens gque
ver también con proceses de trarsformacion v replanizamiento perscnales cue
sGlo pueden destacarse a partir de indagar en historias de vida concratas
(Thompson, 1993).%°

Tratando de recuperar diches historias iir de la experiencia

g X d
egresados™. se realizaron varias enirevistas permitiéndome acarcarme nc sélo a
ios procescs mismes de formacién de ia maesiria, sino a la conceptuelizacion de
la docenciza derivada de ésia, como parte de {a revisior general del ser docenie ar:

los /imifes de la modernidad. En palabras de Thompson {(1993)

. "La evidencia de cada historia de vida, s6lc puede ser entendida pienamente como
parte de toda la vida, pero para hacer generalizacionas zsercz de ur, problems
social en particuler tenemos que desprender l2 evidencia al respecto de tods una
serie de enirevisias, viéndola ¥ redisponiéndola desde un nuevo angulc, comao si
fuese horizontal, més que verticalmente: v, al hacer esto, le asignamos un nuevo
significado. Por lo tanic, debemos trabajar constantemenie 2 contrapelo def materia
& partir del cual construimos nuestre analisis sccial global " (pag. 121).

en ellz, sin olvidar que el ounio de vistz de los docentes gueda pendienie de recuperar Resulia innecesanio
mencionar que como parte de un proceso de investigacion cuahiativa, el punio de vista del sweto gue
desarrolld ia presente investigacién forma parte ineludible del objeto de estudio; esto atendiendo a que, el gue
esto escribe, formd parte de Ia coordinacion del programa durante dos afios, sin olvidar, por supuesio, que
egresé del mismo posgrado. Esta actividad analitica v de refiexién no se encuentra desvinculada de diversas
inquictudes generadas al cabo de algin tiempo de desempefiar actividades tanto académicas COmo
admnistrativas, v donde las funciones del puesto en turno obligaron a lz realizacién de pequetios
diagnbsticos, enlrevistas informaies, tanto a alumnos como profesores compafieros de academia. Algunas de
estas actividades nos acercaron & diversas opiniones sobre o que es un docenic en nuestro contexto social,
come parte de la problematica educativa en el Ambito de iz educacion supericr. 8i a lo anterior le sumamos
Gue existiercn problematicas particulares que tuvieron que ser atendidas en términos de generar propucstas
tendientes a su resolucién, tenemos que este irabajo es productc de una vinculacién satural entre
investigacion tebrica y rescaie "empirice” de las eXperiencias que como docentes han tenmido los profesores
entzevistados, que a la vez son egresados del posgrado, objeto de nuestro estudic. i presenie trebajo de
alguna manera es producto del contacto cotidiano que se twvo con el posgrado a lo largo de cince aflos, ires de
los cuales se vivieron como estudiante y dos afios de ser responsable de Ia secretaria téenica de la magsiria de
Ensecfianza Supernor.

*? Parz este epertade del trabajo se rescaia ia perspeciiva socioldgics de Ia historia de vida, planteado por
“hompson (1993) el cual se considers 2 ésta como un método de inveshgacién basadc ®.. en wwm
combinacion de exploracién y preguntas denito del contexto de un didlogo con el informante. Un supuesto
basico de este didlogo es que ¢l investigador viene a descubrir tanto io nesperado como Jo esperade, v
tambidn que el marco de referencia global deniro del cual se 42 iz informacién no es determinado por el
investigador, sino por iz visién cue tiene ef informante s s propie vida” (pég. 123

0 Es necesanc aclarar Gue para €1 acercanuenio a ia opinion de los egresados de la maestria, s6l0 58 tealizaron
seis entrevisias, cuidando que en la seleccidn de ésios hubiera la posibilidad de conocer el punio de¢ vista de
a:umnos con varios afics de haber egresado del posgrade como de aquellos gue Tecién habian concluido sus
cstudios. Sin embargo, lo que influyd para la realizacién de las entrevistas, fue la disponibilidad v Iz
confianza con el errevistador para compartic unz parie de la trayectoria académicz ¥ de formacion vivida en
sus estudios de iz maesirda,

~1
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En ese sentidc se intenta evidenciar de alguna forma los encueniros y
desencueniros enire el proyscto expresade en un plan de estucios y el curriculum
vivido por los estudianies de la Maesstria en Ensefanza Superior, que posipilita
otra perspeciive de andlisis pare eniender, no séio 1os orocesos de formacion de
los posgrados en educacidn sino a la docencia misma en un coniexio social
amplic. Parz ellc me apove en lz entrevisiz informal (Goetz y LeCompte, 1998),
some un instrumento de investigacion basica que nosibilitd acercarme a los
sujetos aque han iransitadc por ia docenciz (algunos cor un cuaric de sigic de
experiencia docente) comoe parte de un proyecte de vida mas ampiio.

Cptar por recuperar parte de la historia de vida, a través de Iz entravista informal,
me permitid no solo recuperar la opinidn de los docentes respecio la docencia
gjercida en el iranscurso de los afios, sino focalizar ia reflexién de la docencia con
relacidn a un frayecto del processc de formacién pedagogica de ios docenies
{ubicadc en la Maestria en Ensefianza Superior), v enfentar o jezgelolle
Cuestionamiento que desde su propia nocidn de docencia hacen de ios "otros” en
.25 aulas de ia maesiria en cuestion.

O anterior fue planteado en ires niveies: a) Frente a la formacion pedagogica
erivada de 108 contenidos revisados en el iranscurso de la maestria v b) frente 2

én derivada de los procesos sducativos desarrollados POr sus profesores
axperiencia derivada de su practica docenie.

>

Respecio g ias entrevistas es importanie sefialar gue esias tendieron a recuperar
un frayscto de formacién académica y docenie de los profescres gue cursaron &l
posgrado y que de alguna manera influyé en la conformacion y/o reeesiructuracion
ce su practica v nocidn de docencia. De hecho es necesaric destacar que las
entrevisias, con un carécter bicgréfice®, fueron Iz herramisnta gue permitid
recrear y acercarnos de alguna forma 2 un rayecic de lz historis de vida de ios
cecentes egresados de la Maestria en Enseflanza Superior, en funcion de
acercarnos 2 las diversas dimensiones de ja préctica docenie destacadas 0or
Fierro (198€), sin olvidar que elias son parte ineludible ds su existenciz como
profesicnales de la ensefianza, hisiérica y culiuraimente determinada; revisar este
trayectc de formacion docenie y académica permitié acercarme 2 la imagen dai
docente universitario en el actual contexto transitorio de la modernidad,

Lo anterior & pariir de ia conformacion de iz interrogants central para este segundc
gpariedc del presenie frabajo y que se convirtié en &l sje central de estz
indagacién: ;Qué significa ser un ser un docente en iz socisdad aciual? Partic de
esia pregunta me posibiliid acercarme a ic que Fierro (1888) sefaiz como lz
cimension social y valoral del docente, perc 2 iz vez también 2 la dimensién

! Goetz v LeCommte ( 1998) seflalan que " En la investigacion educative, las biografias no sOn necesarias iz

mayoria de las veces; sin embargo, las historizs profesionales, 0 naracionss de las carreras profesionales de
los individuos, pueden resultar instrumentos muy tiles pera explicar Iz reaccién de los participantes
determnados escenarios, aconfecimientos ¢ innovaciones " {vag. 135)
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personel, interpersonal y didéctica de su quehacer, gue por supuesio se
encueniran imbricados. Todo ello me permitid reflexionar sobre 'a protiematics
actual del docente en el &mbito superior en jos Uitimos aAgcs, y los nusvos reios
que se le presenian de acuerdo a los cambios vertiginosos de nuestros dias, tanio
er. & ierrsno del conocimienio como &n ias esiructuras sociaies, politicas v
econémicas del mundo contemporaneo,

Una de las primeras pregunias que se le plantearon al egrasado de la Maestriz en
Enseflanza Supericr, pare intentar acercarncs a 10s OroCeses de formacidn
gocente, y derivar de eila su nocidn de docancia, es aquella gue hace referenciz g
las intenciones que propiciaren &l ingresc al oesgrade. Si bien es imporianie
destacar que existié una intencion de formarse académicamente, an la mayoriza de
los casos, no se deja de lado iz relribucion econdmica o de movilidad laboral gue,
@ corio o mediano plazo, les refribuiria el haber esiudiado la maesiriz. Es
importante destacar que la mayoria de las opinionss expresadas por los
égresados giran en torne z la importancia de mejorer ¢ replantzar su préctica
docente, sin embargo este procesc no dejd de estar signado por una serie de
contradicciones vividas al interior de propic sroceso de formacidn sl interior de iz
maestria, es decir, de lo que significa ser un docenie desde una posicion
discursiva y ofra desde [a practica misma.

En ese sentide aigunos egresados comentaron al respecto:

Yo ingrese & maesiriz por necesidades de tipo iaboral, dado que a panir de 1987
los salarios se fueron disparando uno del olre, todo alle en relacién a iz formacian
academica que poseia cada docente, al ver mi situacion de téenico docanie teniz Iz
necesidad de efevar mi formacién académica y una forma de hacerlo es a través de
'a obtencién de un grado académico, empezando por la maesiria y después por e
doctorado.”

Para ofros la inquietud de saber 8! reaimenie se venian desempefiande de maners
adecuada en la docencia, fue e motive més relevante para ingresar al posgradg,
el cuestionamientc de la dimension didctica de su oractica cocente, se pusde
sefiglar, fus unc de los metivos por ios cusies se ingresé & la maesiia,

desiacandoio en los siguieniss érminos:

"Una cuestién muy importante que hay que aclarar as cue mi aparente primera
vocacion va itulada era fitiger. pero despuds suande tomo &f sehor Ce 2 docenoiz &
nivel bachillerate y qus me involucre més cuando me inviian 2 formar parie de ia
pianta docente de la ENEP-Aragbn, vo me empecé a cuestionar muchas £0SES,
porgué me gustd mucho dar clases, parg mf 2s ung experienciz mucho muy
interesanie ¢ importante en mi vida, por que dar clases & partir ce ensefiar 5 otros
me ac.are a mi el pensamienic, sin ambargd, siempre hubo muchas cuestionss ds
como dar {a meior clase, (...) si estoy ensefiandc ¢ no esioy enssfiando, y pregunias
que empezaron a emerger, & parir de ellas yo me cusstiono aun mas v veo lg
informacién de lg Maestria en Ensefianza Superer, me genera més esa inguisiud, v
por [o misme parz ralar de ssber hasta donde estaba vo funcionando bien como
doceniz,...”
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~ara ofro egresado si bien Ia dimensidn personal es importanie, ésia gqueda
supeditada a lz dimensicn institucional, pues a pariir de desarrollar sus actividades
docentes en un enicrno organizacional universitario, Gue se objetiva en la vida
académica de iz ENEP-Aragon. esie aniormc se convirié sr un gspacio
privilegiado de socializacion profesional, en donde ei docenie entré en coniacto
con los saberes del oficio, las tradiciones, las costumbres v las reglas taciias
propias de la cuitura decente universitaria que je hizo iomar la decisién de ingresar
2 la maestria. De esia forma se comenta lo siguients:

", . estudie la masstria en primer iugar por gue va tenia basiante tiempo dz haber
estuciado iz ticenciatura y pense gque me hacia fake una aciualizacién, ademas de
haber estudiado pedagogia en otra universidad v estar de docente en Aragon, oues
si cref yo que era muy necesaric para ubicamme mas, para conoccer mas la postura
en la que estaban los alumnos, eh, dedamenie &l esiudiar pedagogia en diferentes
universidades a veces contempla diferentes conienidos o diferenies enfogues, de
estudiar fas mismas corrientes inciuso, entonces crei que era muy conveniente, para
poder dirigir mejor &l mensaje ¢e las materas gue estana llevando y por oo lade,
bueno, puss también siendo un requisito hacia corto plazo para los decentes de 2
universigad tener un grade més gque serfa la maestria, pues, bueno, serfan ires
factores que influyeron mucho, y el cuarto , bueno, nugs gue justamente fuve la
oporiunidad ¢no?, Buene, pues estar irabajande en Aragbn, tener la maestriz en
Aragdn, pues facilitaba las cosas, v ahora si, pues tenia muchos oIOVeChos, y s&
pudo hacer y que buene sno?"

Teniendo en cuenta que &l ingresar a Ia massiria los alumnos conteban con una
nocion de o que era ser un docente, fue comun afirmar, por parie de algunos
egresades, &l carécler casi altruista de su labor educativa v de la subvaloracién
que de ella hace el Estado, al pagar salarios por debajo del esfuerzo y dedicacion
Gue corresponde z las labores de ensefanza. Ei siguienie comentsric de un
egresado de la maeslria, desiaca le dimensién social, es decir, el eniormo
histdrico, politice, social, geogréfico, cultural y econdmico de ia docencia
imprimiéndole a ésta determinadas exigencias, sin embargo v en la voz dg ios
cocentes &stas no siempre tienen que ver con el encuadre macrosocial de su
labor, sinc con el espacic mas inmediatc de préctica en e aula escolar. Si bien
tienen que ver con un conjunio de condiciones vy demandas hechas por ai sisiama
educative nacionel, representan para el docente una realidad especifica gue tiens
que tomar en cuenta en su practica educativa colidiana. Al respacic se afirmé:

... gue hay unsa subvelorscitn sgucalva g nivel financieroe (...} derivado de asg idea
de que el maesirc es abnegado v se enirege, pues no necasiiz que sa le pague mas
porque &l estd odligade, ¢ iz sociedad espera que $l io sienia como una obligacidn
de dar @ ia sociedad, vy no se le ha dado su justa retribucién con el crecimienio
rmercantil que ha tenido en el caso muy concreto de nuestro pals. Yo crec que se da
en todos los ambitos desde primarie, sscundaria, bachilierato, yo crao que nasie os
niveles de posgrado, v orec que se vuelve mas exigitle sn ocasiones ahf Dorgue
casi siempre quien <a clases en posgrado es unz persona que ve ilene ung
profesién hecha, enionces ya no necesita, enire comifas, un ingreso, entonces
puede regalarle & la institucién ¥ a los alumnos su trabejo, esc es muy boniio en
téminos de unz persona que wyiess resueliz su vids, financieramentie hablando,
pero debemos de hablar de realidades v la realidad es que este problema de cdmo
se ha visto el maestre, como el gue debe eniregar tode sin recibir casl nade 2
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ambic nos he llevade a un deinmento no soiements ¢z |z caiidaa educativa sino ds
:q imagen gus nosoiros, comso docentes, (enemos os sa mismes, ya no hablemos de
{0 gUe pienss &l otro docenie sinc come me valoro YO..

Desde la g rspecﬂvq de alguncs egresades, la situacidn olantesda armba he
generadc determinados wcaos al intenor de la docencia universitaria, producio de
actitudes de companeros docentes que, frente a i2 poca valoracién scon Smice del
irapajo docenie, asumen diversos grados de Compromise ¥ responsapiiidad con
3US Larcas de ensefanza, en ese sentido se puedern enconrrar docen tes aue

‘ndependientemente de! pago recibido s& eniregan en "cue e y aima’ g las larsas
aducativas, no imporiandc la valoracién v reiribucion econ .0.,.;va de su esfuerzo,
sin embargc existen aquelios docentes que se esfuerzan de mane oroporciona!

al pago recibido, ne siendo conformes incluso con sus caro acader‘ﬁlcaa
docentes, sin embargo contindan an ia docencia mieniras no eﬁcqentran ofra
aclividad gue sustituya & la docencia come labor profesional.

Es interssantie observar que algunos egresados no cusstionan ei conocimiento dei
docents, dada la importancia del contenico a ensefar ¥ el compromiso que asume
un buen docente en el proceso educativo, sin embargo existe un énfasis
importante cuando expresan que la devaluacion del conocimisnio se hace al no
haber la retribucién pertinante del esfusrze empefiado en transmitir dicho saber.
Devaluacion del {rabajo docenie que algunos consideran no es un probiema
regionzl 0 nacional sinc mundial, situacién derivade de una politica estatal
incongruente inclusc con e sistema econdmico que este impuisa, v gue se
manifiesta en una realidad cotidiana en que se paga por tedo. Lo anierior sugiera
Gue existen ciertos cambios que de alguna forma estén influyando en la nocidn
que la sociedad tiene de la docencia, pere sin tener [z claridad de ellos, de hecho
la interroganie mas inmediata para &f docents tierns qQue ver con situaciones mas
i mrem&tas 4POr que No ser equitative, en ese sentido, con &l frabsjc del docente?
Gue tiene que ver por supuesio con la justa rairibucion a su labor orofesional.

Lo anterior se hace patente cuando se expresa &l siguiente comentario:

"... y0 no guierc decir con esic que la educacién se deba ver mercantimanie Dero
en un sistema que se paga por todo debemos darle su jusia equivalencia ¥ creo que
fa educacién debe estar en ss0s i&rmincs, de si das ciases, si rmpaﬁes clases
valoraria también comerciaimente, no como un servicio comearcial sinc valorariz en
terminos de fodo el esfuerzo cue iu inverliste ar ailo {..} o chizlosg as que viencs
programas de otres palses ¢ peliculas de otros pafsus parece gue es gl mismo
fendmeno. Yo veia una pelicuia francesa (.) v se quejaban de esc los maesires, de
que no igs pagaban como s debido, qus nos les aicanzs para hacer un viaje comgo
una persana que irabaja en un sistema bancario ¢ alguien gue tiene un negocio,
eniences me doy cuenta Gue no 88 un problema de México, es un problems

mundial.." (...} ".. pero 10 es una devaluacion educaiive en cuanic conisnido
cuaitiative sino la devaluacién en cuanio =2 retribucion de la lzber, s zlgo muy
inters s:.n"se porque el masstre, el que sabe dar clase, vo oreo gue dz todo, no ie
m‘te reaimenie en el momenio en que esta levende, no is interesa su chegus, vo
lo umiei’mo porgue & mi me ha pasado. pero cuande llega el cheque chviamente es
cuando se da cuenta de la cruel realidad, no le alcanza para pagar & { alouiler, 0 para
pagar la gascling si Yene aulc, porgue es otro facior intsresanie, hay muchg
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meaesiro que ni 2 sute liege...
Cen relacién 2 Iz nocién de docencia asumida por los alumnos egresados de g
maesiria, es importante destacar que existe una nocién difusa de la misma, pero
sin embargo se asume ¢ue el docente, ademss de ser orefesicnal de g
ensefanze y experic en el 4rea disciplinana respectiva, tiene que ser i poriador
de valores adecuados, imprescindibles, intemporales v sor lo tanic universales,
astos deben de estar presentes en el proceso de ensefianza, la falta de ellos
implica una falta de congruencia entre ef discurse educativo snsefzdo an clasa y
.as conductas dei docenie, ya no fuera, sino dentro del mismo orocese de
ansefianza zi interior del aula escoiar

"... para mi la docencia implica primerc un ejercicio de trabajo que en io personal me
gusta, para mi ia decencia ha side un elemento formader de mj vida v un elemento
que me ha cbligado & crecer en muchos aspectos para tratar de ser, enire comillas,
un docente ideal, ¢no? Un hombre que tenga un aito conocimiento de |2 cultura, un
alio conccimiento de la materia que da, una actuakizecion constante y rutinadz ()
de todo Io que se refiere a la materia estar al dia, un crecimiento personai en todos
ios aspecios que cemplementen lz actividad docsnie, incCiuso unpa formacion
personai que sirva un poce de guiz & los alumnos, porgue al final de cuenias uno
termina siende ei buen ejempio o el mai ejempio para e alumno, LNe? Pues
siempre iliene unc, més bien estar buscando, el que yo sea un busn giemplo para
mis alumnos, el que sea yo un ideal para elios, 4no?."

Los sefialamientos criticos anotados ademas de ubicarse denire de una fuerte
dimension veloral de la docencia, pueden ser planteados como parte un proceso
de formacidn docente en la maesiria identificade con iz tragicién normalizadors-
disciplinadora, =z pesar de iralarse de una maesiria pudiera pensarse con las
caracteristicas de |a tradicidn eficientista.

La nocidn de que ser un buen docante es a partir del gjemplo gue éste pueds
brindar & sus alumnos y convertirse en un ideal a alcanzar por {os mismos, da pie
& lz critica de aguellc que no debe de hacer un docente, particularments cuando
éste refleja una falta de valores; sin embargo v a partir de la expariencia formativa
gue tuvieron come estudiantes, sigunos egresados de la maesiria piantean los
errores en los cusles incurrieron algunos de sus profasores de Iz maestrig,
particuiarmente cuando ne se evidenciaron los valores que desde su oerspectiva
particular, se plantear como imporiantes e imprascindibles en un nivel educative
coma el posgradoe.

Por supuesto, ss pensaba enconivar en todes sus profesores, particularmenta
pensandc en un idea! docents, & un profesor que no sdic detentara un
conocimiente perlinente ¢ innovader, propio incluso de la tradicidn académics dal
gocente ensefianie sinc que ademés de la validsz inirinsecs de éste, habia qua
demosirar & mansjo adecuade v iz desirezz digécics careg transmitiric. 8in cejar
de lado, por supuesto, los vaiores implicitos © expliciios de su conducia sccigl,

sersonal y escolar. Con raiacion 2 ello podemos destacar |z siguienta ooinidn:
h & A
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"Quiero referirme 2 una materia, (...} tal vez ahi en lugar de haber hablado de
biografias, tal vez hubiera sido copvenisnte a ver hablado de aportacicnas ©
Lensamientos de cada uno Ge los aulores, bien podria decir otra oia de ofra
compaftera de la massiria, {...) que decfa: “aprend! en la maestria io GuUE nC debo de
hacer cuando doy clase. El comentario anterior lo quiero ejemotificar de la siguisnts
forma; yo doy clase a las 7:00 de la mafiana. qué pasaiia si vo trasiado o que
aprendi en 1a maesiria donde el maestro llegaba mediz horz o una hora después,
cuendoe yo Hegue & las 8:00 a! saldn de clases ya no voy & {ensr alumnos ¥ £Que
pasaba en la maesiria? Exaciamente o mismo”.

£ algunos casos, si bien existe un reconocimiento & la imporiancia de los saberes
recividos y lo valiosos que fueron estos en la formacién académica recibidz,
propios de la tradicion academicista que busca formar a un docente sélo con g
Capacidad didactica adecuada para ensafiar, y gue incluso le dieron los elementos
tecricos para replantear su préactica docente, se encuenira oresente {a critica
velada o expiicita hacia algunas experiencias educativas dentro del zula escolar,
derivadas de una pedagogia que distaria en mucho de un ideal educativo
representativo de fin de sigio, sobre todo cuando éstes se desarrolian en una
maestria gue tiene como propdsitc formar @ docenies con nuevas aciiudes 1
ormas de ensefianza en ei nivel superior. Es el casc de algunos seminarics
ehalados:

—h

N

" : H
Desde mi punio d
o

1=
arrojé ef seminario de (...}, me han sido de mucha utilidad, dzdo gue en él, basado
en la pedagogia del terror, he podido rescatar, en sy mayeria, casi iodo el
contenido, ya que pudimos manejar ia ieoria y aterrizarla an cuestiones praciicas en
donde por ejempie, vimos cue era Iz didéctica iradicional he hicimos un sjercicio,
cual era iz diddclica apegada a iz tecnologiz educalivg, y iambién hicimos un
gjercicio, y finaimente cuél era la didactica critica con su respectivo ejercicio, este
iipe de conocimienics me ha servids mucho dado gue pera explicar un iama
existen, por o menos, tres grandes opciones, independieniemente de las gue cada
une de nosoiros come docenies pueda implemeniar, ... (...} yo le denomino ia
pecdagogia del terror porque ya no era rieds cuando vo sentia que va ibg ser iz
hora, cince minutos anies que empezara i seminerio, (..) esta pedagogia del terror
para mi significaba ef heche de que no é&ramos libres de actuar y de pensar
diferenie de lo gue dijers of docente, si e docente preguniaba aigo nosotros
teniamos que coniestar en forma concreia lo que se nos esiada oreguniando, s
decir, no podiamos extendarncs v dar una explicacin, stmplemente era concreig,
dos paiabras, {res palabras, una oracién, una frase y suficiente, no era ung libre de
cuestionar 1o que se nos estaba dando, no éramos capaces de analizar y de
interpretar o que se nos estaba dando por que éramos ohiew da un axtreflamisnie,
ge un regafio verbal y scbre todc ce buria delante de (05 demds, en Oiros
seminarios éramos libres de cuestionar, de platicar, de interpretar en forma personal
y tedrica 2 los autares ¥ en este seminario no se nodia dar, no éramos libres ni ds |
al bafio, no éramas libres ni de susurrar, comeniar 0 mucho menos de hacer unz
brerma dade que seria suficiente para que se nos invitars & salir... {..) ... una
asignaiura importandsima, basica parz nuestro guehacer docente, sin esmbarge ia
forma en come se nos i yo orec que era io cuestonabie parz nosotros mismos,
porque uno (enia que comparanc con 10s 0iros seminarios en donde dramos libres
de abandonar ¢! saldn ¢ ¢e planc abardenar & seminario, era un seminaric gue &
mi me estreszba mucho dadc qus e massiro cusado me oreguntaba hasis
artamudeabs, me daba como una amnesia, como gue decis unz pziabrz por oira, ¥
el maesiro varas veces me cuesiiond ¥ yo luve ese error, tuve problemas ds
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‘enguaje y que comgié y de muy mala onde, enionces para mi es una pedagogia da!
ferror o dei panico.”

rior, podemos afirmar, se derive de Ia oresencia de profescres

maestria portadores de una tradicidn normalizadore-discislinadora, que

{
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manifigsta en e fuerie cardcter preserictive de la Dractica educativa desarrollada.

A pesar de las criticas hacia los contenidos ravisados, v la forma DOCOo adecuad
de iransmitirios (con relacién a la dimensidn didsctica de la préactica docente) por

ﬂJ

parte de los profesores de la maesiriz, se acepia gue, de aiguna u ofrz forma,
fueron formados:

"Asi gue Dbajo esa Cptica cuandc unc snira a la maestria, uno piensa gue [os
maestros estan en la misma frecuencia y dice uno buenc, pues pienso que mi
maasiro de sxsremahzacnon de ia ensefianza, que me va a ensefiar desde como
hacerlo hasta como ilevarlc & cabo en el trabaio diario gue estamos haciendo vy
desgraciadamente, en e} caso de nosoires, al final de cuentas failaron. {...) Ahora,
YO creo gue la maestria cumoie con fos requisites, més bien con los objetivos que se
propone, que es formar g un decenie v al final de cuenias nasia ias experiencias
malas forman, asf que yo puece decir que me han formade.”

Respecte g [z imagen que perciben del docentie en la sociedad contempordnes, la

vaioracion, la aliz o baja estima que la sociedad tiene de éi, (como o
dimension social de la préctica docente), alguno de o

cartir del siguiente comentario:

" Considero que la profesidn de ser docente en la acivalidad tiene ung baja estima,
quiero comenzar diciends lo siguients; es una anécdota de unz compafiara
secretaria (...) y la tomo yo a alusién personal; “mi madre me decia, estudia hijito,
por que si no vas a acabar de maestro”, ;qué quiere dscir asta anéedota? Que

Miste una baje estima haciz el docents, es una profesién poco remunerada 3 su
vez devaiuada y caialogada come burécraia que es up2 de las acepciones mas
dificiies gue yo piensc que nes moverian a llevar 2 una reflexion coritica. Los medias
publicitarios o de comunicacion tienen mucho que ver en este aspecto, satanizan al
profesor, cuando realmenie busca una mejor forme de vida, vo estoy de acuerdgo
Gue no son ios mejores medios para protestar, como cerrando calles, golpeando
institucicnes, verc es la Gnica forma en la que se va hacer presenie ¢ s¢ les va
hacer caso a sus demandas labarales y sabre tode scondmicas, esioy de acuerde
cue izmhbién falta mucha profesionalizacion,...

Con relacién al mismo fema, oire compafierc afirmé;

" Pues yo creo que ¢l docenig, come el sacerdote, come el politice, come el médico.
Son personajes denire de la socisdad indispe ﬂSabseS respetados aigunos de eiios
muy admirados, yo creg en 27 afies de docencia que tengo, yo creo que mucho da
la idez que 2 gente tiene del docente variz de ascuerde z la posicidn denire de ja
sociedad que desempefz. Ponge un ejemple, pars los nadres de femiis, ios
prefesgres de primaria son personas imporianies sn fa formacién de sus hiios, parg
ios padres de familiz en la universidad yo orec gue todavia siguen conservando ese
papsi ce gulas, de lideres que sjercen un clerio poder deniro Ce ig sociedas. Ahora
comao nos conceptuaiizen los zlumnos, Dues ese lambign varfz del de sempew gue
nosolrog tenemos, perc es  muy Curniosc porgue pargz mi, en iz maesifa vo
Encon Jana mucnos de mis compaiieros docantes, ahora como mis maestros {...) ¥
cuande uno enira al salén de clases v esié como 2lumne de slios ja éptice cambia v

arte de ia
s egresados lo expressc a

31

m M



| Ltk bkl Ll LN o e I ETR I FIPEIIRINY D NSRRI WAL N W RS T I ST R R T YA T

el L ULULURLLULIRIL TL ) Ml

Uno se sienie gue para gue sean mis maestros tienen que ser genie que realmente
me aporte o me ensefie algo (...} Yo crao que & massiro en nussira sociedac sigus
siendo ur: lider y sigue siendo importanie v sigue siendo un formador de nersonas.
de habiios, de costumores, de ideologias, hasta del aspecto profesional cémo actuai
denire de un trabajo determinado, por gjemplo deniro de mis grandes maesires que
tuve {...) estd uno de ellos que fue mi primer jefe, perc que ademés Cesde que nos
daba clase en los primeros semestres, nos ensefiaba a ser responsables, nos
ensefiape & ser cumpliaos en nuesiro #abaje v nos les decia en la mejor forma
posible "muchachos. no, esic no se puede hacer en un trabsajo, si ustedes no
cumplen los van a comer, asf que si ustsdes se compromelen a algo por favoer
Cumpian, y yo no sey ¢l que da las fechas, son ustedes, asi que hoy vamos g tener
examen, noy ienemecs examen®, ¢ sea un hombre que nes ensefiaba desde ese
MOmMenic que no podemos esiar jugando con aspscio serios v la ensefianza es un
aspeclo serio 4no?."

Comc ya se observd ia fradicion normalizadora-disciplinadora, tiens una fuerte
presencia en ei discurso de ios alumnos egresados, 2 partir de sefialar en forma
reiterada como “debe ser” el docenta, pensandoss a'los mismos como modelos y
sjemplc a seguir, dado i pape! trascendente que se e debe asignar al docente en
i@ scciedad. Esto lo podemos percibir a partir del siguiente comentario:

" En los momenios actuales que nos a tocado vivir en una sociedad mexicans,
donde s& ha enfreniado a un procesc que ha sido dominado en ol contexto
economice por unas crsis quée verdaderamenie han sacudido sobre todo 2 las
familias mas vulnerables o de mas bajos recursos, hemos visto también una
sociedad que al parejo de esa crisis econdmica ha {enido una desvalorizacion o una
baja en los esquamas éticos, en los esguemas morales, en las escalas dse valores
que tradicicnaimenie hemos manegjado en nuesira sociedad, ol papel de docente ha
bajado yo creo que a uno de los niveles mas criticos dado que ahora es preferible
hacer cualquier cosa menos profesor, dado gue la sociedad y fos padres de familiz
de la clase baja 6 mas desfavorecida se enfreniz, y dado que también los medios da
comunicacidn han influide mucho en ese reflgjo de ia sociedad, en donde nos tienen
como maestros faltistas, poco preparados, lisics para las vacaciones de Julio ¥
agosio, muy diesiros para les aumenios de! salario v en reciprocidad muy poca
preparacién, muy pocc desec de superacidn por los docentes en su guehacer
profesional. (.} E! papel del docenie ha ienide una mema y crec que en elio
también hemos tomado un papsl muy imporiente nosotros como docentes, g
polilica, Ias crisis econdmicas que hemos sufrido, y sobre tode la escala de valores,
que ha venido a menos en una sociedad que ghora el matar, e robar, i faltarle 2
alguien es, yo creo, algo de los mas comin y de lo mas cotidiano...”

Zs evidenie, & pariir da las considersciores piantsedas, gue acercarse & un
proceso de formacion académica curricular come es 1z Massiriz en Ensefianza
Supericr, posibilita no sélo entender 12 problematica particuiar ge un procasc
scucative, sine acarcarse a partir de elio, a una serie de consideraciones con
relacidn 2 !z preblemética docenie en general: pues si bien se ouede afirmer de
entrada, que af proposiic de un posgrade en educzcidn como iz Massiria an
cnsefianza Superior era formar & un docente en las nusevas propussias
pedagdgices, y coadyuvar @ mejorar sus oropios procesos Je snsefienze, dichc

-
- ¥

procesc de formacion académica enfrenta & los alumnos ne sdle 2 nuevas
concepcicngs educalivas sinc ai conjunio de posibilidades gue como docenie
puede {ener denire de ellas,

o
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De ahl que al reflexionar sobre estas opiniones vertidas por ios egresades, es
posidie entender Gue existen en &l mismec procesc de formacién. un continus
cuesticnamiento de lo qué es ser un cocente (dimensidn personal de ia docencia),
de sus valores, de lo que debe de seguir siende (cimensién valorai de ia practica
docenie), de sus responsabilidades v de sus obiigaciones, de las nuevas
exigencias que se le heacen (dimensién social), de la necesidad de hacer bien sy
rabajo (dimension didéctica), de la necesidad de revalcrarse como profesional
{dimensiCn instifucional) enire oiros elementos posibles de destacar,

Por lo anterior es importante sefaiar ese incesante y continue cuestionamientc
sobre su propis practica docente, confroniades no séic & partir de los
conocimientos pedagdgicos y didécticos ravisados en oS diversos seminarios de
'a maestria, sino en ralacién también 2 Iz propia actitug que fueron desplegands
los propics profesores del posgrado al reviser conienidos pecagogicos que, en
algunos casos, eniraban en contradiccién con la propia practica de! docante que
impartia la clase y que eran cuesticnados por los prepios aiurmnos al interior del
aula.

conecimientos adquiridos a partir de éstos, sinc también por su calidad humana y
profesional para impartirios (destacando en este sentido la dimensicn personal de
la decencia v a partir de slio verse en iz posibilidad de confrontar su oropia
Quehacer frente a los que se convirtiercn en ¢! ejemplo o ideai a seguir), en ofros
Casos también existieron los contrasjemplos & partir de los cuales también se
aprendia a "no ser”, es decir, en aguellos profesores que 2 pesar del manejc de un
discursc pedagogico innovador, éste se negaba en su propia practica educativa.

Es importante destacar que si bier os docenies se encuentran conscientes de que
se vive un procesc de cambio en iodas las esferas v dimensiones de la realidad
soctal, pocos parecen darse cuenia de lz necesidad de transformar la propia
docencia 2 partir de los cambios vividos, aln cuando ss deja entrever gue han
resultado afectados, de siguna u oira forma en sus tareas docentes coiidianas en
& aula c en su imagen social, pero sin llegar & olaniear las condiciones scociales
gue las han alterade v muchc mercs nlartsar cus! sarfa & caming s seguir; sin
ambargc se tiene un cleric grado de conciencia de que &l docente, dia con dlg, se
le presenian nuevos refos, vy que si un docenie se anguilose en sus
procedimisnios didécticos se convierie en un cbstdcuic pecaglgico gue
imocsibilitz eprendizaies significativos en sus lumnos.
Sirvan sstas reflexiones, 2 modo de introcuccidn, pere planiesr no s
igjicad ce un proceso de formacidn en el cuz!, @ ahors sgresade o
triz se plantea la constante v necesaria revisién de su procecer docente
reconocer de aiguna u ofra forma las miltiples coniradiccicnes que, en
de su praclica, puede caer un docanis.
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Tal vez hoy sea necesario para los egresados de la mazestiria, no sdlo refiexionar
sohre su propic procesc de formacidn docenis, sino sobre su practica docente,
compartiends su experiencia con la de compafieros docentes universitarios y
iograr pensar y ejercer la docencia bajo otros paradigmas psdagdgices de acuerdo
a las nuevas condiciones educativas que demandan las nuevas circunsiancias
nistéricas.

2.4 iasificacion y calided educativa soritice indirecis 2 cocenia?,

Continuando con la revisién de algunas de las circunstancias Hisidricas gue nos
ayuden a desiacar ei confexio précticc extarnc del curriculum, y del procese de
formacion docente en algunas de sus lineas generaies, gue permitan situar a iz
docencia en su dimension socizl, ademsas de desiacar e} entcrno histdrico, politico,
geogréfico en el que ésiz se desarroliz. Ello también posipilitarad en siguientes
apariados comprender come dicho eniornc le estd imprimiende determinadeas
axigencias & ios docentes en su practica profesional cotidiana.

Desde finales de la décads de los sesenta, se ha sugeride, 2 través de los
diversos discurses de |as autoridades académicas universitarias, de la sociedad
civil y de! sector politico, del paulatino deterioro de la calidad académica de iz
educacion superior como consecuencia del desfase entre Ios programas de
estucios y el vertiginoso avance en el conocimients en general; del
cistanciamiento entre la instruccidn recibida en las universidades publicas y las
actividades & desarrollar en el campo de trabsjo; er el aumenic constanie dal
gasto pudlico en educacién en los setenta v que z Ultimas fechas ha ido
decreciendo, particularmante cuando el Estado mexicano, enfrenta el reto de dotar
de servicios educativos a grandes secicres de Iz poolacidn que anteriormente no
ios demandaban, desde una politica sconémica cue frenz & gasto publico y social
(Castro, 1996). &

Lo anterior no es casual, pues es el inicio de una critice ne sdlo 2 g educacion
superior en general sinc & la universidad pUblica en particular, desde diversos
espacios socicecondmicos y politicos que cuestionan lz poca vinculacién que
existia entre la labor académica de ia universidad vy los seciores productivos det
pais. De esta manera aciualmente parece ser tugar comuUn, para diferentes
actores de nuestra sociedac, sean estos politicos, profesionales o estudiosos de E=]
saucacion, afirmar gue aciualmenie nuesirc sislems  educaiive publico
universitaric se encuentra en un veriodo de baja calidad académica, asociada an
ocasiones g ung crisis educativa mas amplia.

Tab ; cmy i) . 4 LIPS P
C8ie CCRCetit e "crisis eguceiiva de i

sducacidn superior NG 2s CasUSl oue ses

v

=,

Casizg (1996) sefialz que "Tal vez ses necesario sefialar que la calidagd del! sistemz educative tene mn
cardcter histérice v social, ¢ ses lo que se valora como de un mivel zlio o bajc en cuanic a calidad, se
encuentra detertminado por el contexto histérico v los intereses de diversos seciores socizies.” {pag. 37).
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snmarcadc en ics afios siguientes al movimiento de 1¢68 en nuesirc pals
(movimiento scciel que como sabemos formd parte de un clmuloc de
manifestacionas, politicas v sociales en diversas sociedades dei mundo occidental
e incluso fuera de éste), va que a partir de ésia crisis politica v sccial de nuesirc
pais podemos afirmar, &l Estado mexicanc vio rebasaca su capacidad para poder
mantener las condiciones minimas de atercidn educativa a una pobiacién gue
demandaba mayor apertura & la educacién en superior. Quince afos despues ge
este necno, criticos de nuestro pafs como Mufioz (1983) manifestaron que "... 2
raiz de ios acontecimientos del 88 ef Estado tomé conciencia de ia crisis aducativa
(sin embargo) fue incapaz de disefar un conjunto de politicas Jue permiieran
realmente resoiver ios problemas que la originaron " {vag. 26).

De esia forma nNos encontramos con un proceso continue de cuestionamiento de (a
educacion superior en nuesiro entorno, pariicuiarmente dei saber proveniente del
campo de las humanidades, donde este constante cuestionamiento tiende a
replantear el papel de la universidad como una entidad dedicads z I husqueds
desinteresada del saber, en que en muchas de ias ocasiones este saber (para los
Jue ejercen la critica) no tiene una apiicacion inmediaia, 2 una universidad con
un perfil claramente profesionalizante.

Este cardcter profesionalizante, nos sefala Castro (1986), es muy reciente v
‘surge a decada de ios setenta esirechamente unidzs 2 un proyecto nacional de
desarrolio que planteaba la necesidad de vincular las universidades con las
demandas de formacién de recursos nhumanos para el desarrolic productivo "
(pag.32).%

£l lento procese de adecuacion a esta funcin por parte de las universidades, nc

® Ante los argumenitos que planieavan las auioridades educativas en 1978, con relacion 2 que la masificacién
de la ensefianza ¢ra uno de los faciores cansales de la crisis educativa ¥ su baja calidad zcadémica, Muificz
izquierdo (1983) afirmaba que era "... de primordial importancia reconocer que, en lugar del crecimienio
demografico, lo que efectivamente ha deteriorado la calidad de 1z educacion superior - v saturado ¢ mercado
de trabajo para algunos profesionales- consisie, por una parte, en que se ha adoptade una expansién educativa
sin haber tomado, ai mismo tiempo, ias medidas gue son mdispensables pare desarrollar v asignar los recursos
Gue perrmitizian impartir educacion de buena calidad; y por Iz otra, dicha sitnacién ha side provecada por un
modelo de desarrollo que nos ha hecho caer en ¢l absurdo de considerar que sobran médicos, abogados,
ingenieros y otros profesionales, en un pals donde Ia mayoria de la poblacién carece de los mis clementales
servicios de salud, de persomal esvecializade mars hecer veler Sus derecics agierics, latoraies, civies,
eicétera y donde, en fin, el mwvel de desarrollo alcanzado por uma buenz parte del termitono ¢s todavia
incipiente.” (pag. 136).

En muchas scciedades indusirializadas esiz nocién se presenié desde el inicio del nericdo de posguerra, pues
muchos paises necesitaron revitalizar sus sistemas educativos zcorde a 108 MUEVOS CONOGIMLeEnios ¥
tecnologias deserroliadas bajo el pretexto de la guerra Los sistemas educativos fwvieron ¢ue Crecer v que
tenian que demostrar que podian adaptarse 2 los nueves retos Gue se les presentaran, sut embarge demostraron
que esta capacidaa no respondia a las expectativas que de eilos tenian los dirigentes de la época

84 o o s , . , .,
Ei Sustento tedrico, como plantea acertadaments Casio (1996), se puede enconirar en la teoria del capital
humano gue planiez 1z necesaria relacién, en ccasiones fnecanica, enire mversion econdmicz del sector
educativo y desarrollo social v econdmico del pafs, poniendo mayor ¢nfasis en la formeacidn de profesionales
en ¢l Zmbito téenice.
&3
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sClo trajo consigo la aperiura creciente en 1os Ultimos afics de iecnoldgicos de
estudios superiores o universidades con ung atencién central en 'z ensefanze
(&cnica, sino parelelc & elio el retiro paulaiinc de apoyc presupuestal z las
universidades publicas; todo ello, a la par de un cuestionamientc scbre su papse:
denire del desarrolio del pais gue a partir de ios afios novents ha venido cbligando
a la Universidad Nacional Autdnoma de México (UNAM) v a la mayoria de las
universidades publicas, intentar alcanzar las exigencias del Estado para vincularse
con el desarrollo clentifico v tecnoldgice. Es imporianie resaltar como 2 partir de
ssta década, nos pianiea Castro (1998), iguaimenis se pone un énfasis especial
en los posgradcs como espacics de excelencia para ia formacién de recursos
numManos que respondieran a éste propésito.

Ue esta forma no es complicade ejempiificar como a través ds los Gltimos veinte
afios ha side constante el discurso que plantez la situacion critica por g que pase
sl sistems de educacién superior en general, y que tiene gue ver con a falta ds
calidad acadeémica, sin embarge ¥ aln teniende en cuenia ia dificuliag gue se
tiene para identificar ya no sdlo las causas si también las soluciones de esiz
cuestidn, afirmamos con Ghilardi (1993) que “... es inevilable gue ia atencion
termina por concentrarse en el etementc més "visible" del mecanismo de iz
instruccién: el docente " (pdg. 11). Sobre tede si la critica se centra en svaluar |
calidad educativa, los aspecios internos que implica el contexic interno o da
realizacion de la actividad de la universidad, es decir, en los aspecios propios de
la fransmisién y recreacién de los conogcimientos en sus aulas, como en el procesc
de ensefianza.

—¢ anterior dado gque tradicionaimente el reconocimiento social de la universidad
parece estar signada por su funcién docante de formar profesionales, imagen que
identifica generaimenie el quehacer universitaric con & quehacer docente, y gue
refuerza &l hecho de que la mayor parte del personal aue forma parte de ia
estrucitura académico-administraiiva que interviene en funciones esenciales Dars
el desarroilo académico de la misma ssidn conformadas oor docentes, incluso
puede afirmarse que sl mayor presupuesio sjercido se ocupe en este rubre asia
por encima de las ofras funciones sustanciaies de s universidad, como es ia
investigacidn v difusion de ia cultura.

De esta forma es lugar comin en el ambitc académics superior, y fuera de éstg,
Cuestionar o hacer referenciz g 'a cada vez mencr cajidad &1 ia formacién
profesional proporcionada por el sisiema educativo superior, ziudiendc con
frecuencia a que ésta se debe 2 la falia de aciualizacion de programas vy
conienidcs escolares, 3 la falta de instaiacionss adecuadas (lzboratorios v talieres)
Y por sobra toce & iz mala praparacién o formacion pedagogice de sus profescras,
Cusstionandc no sélc los contenidos gus ensefs sino la forma en gue ics impearie.

=i ei casc dei fracasc escoiar de los alumnos, ¥y N negande lz perie de
esponsabiicad que le comesponde al docenie en el procesc  educative,
generalmente ésie es sefialade como Unico responsable de diche resuttado. Un
ejempic que hacs evidenie esie hecho s rescatado por Esieve (1894}, en lz
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siguienie Cpinidn de un profesor cuande éste Ultimo afirma: "Si todo va bien, los
padres piensan gue sus hijos son busnos estudianies. Pero si van mal viensan
que los profesores somos mailcs ensefianies.” (Pég. 34).

Zn nuestro contexto inmediate, es comin escuchar alge similar de los aiumnos
cuando afirman, "soy muy inteiigente, aprobé el examen de mateméticas, DET0
cuando no aprueban ss les sscucha decir, "me reprobd & maesiro™.. con Lnos
cuanios improperios por delante por supuesto.

Lo anterior sin dejar de iado &f enfocue eficientista utilizade para evaluar la calidad
academica de lz universidad, es decir, aquel que hace énfasis en los aspectos
externos v cuantitativos, donde " .. ia catidad es medida en términos de productos
sociales, © s&a por su correspondencia con el mercado iaboral. De aiguna manera,
amoos aspectos han afeciade 2 ias universidades publicas." {Casirg, 1988, pag
37)

Centrandcme en la perspeciiva de andiisis que pone si énfasis en el deleriore
académico de las universidades, a vartir de destacar los aspecics cognoscitivos
en los cuales se encuentra el profesor y el rol desempefiado, (ademas de las
situaciones particulares gue se puedan sefialar del papel de los alumno
situacion de la investigacién y su relacidn de la docencia), puade afirmar gu
vertiente de andlisis enfatiza la atencion scbre el papel del docente en |
procesos de formar profesionzales, como parte dal fendmene de g incorporact
masiva de profesionales recién egresados de las propias universidades 2 |
tareas de ensenanza, ante la urgencia de atender el gran numero de alumnos que
ingresaron al sistema universitario en los afios setenta.®

La problemética de la "masificacién” de iz ensefanza universitariz ousde ser
considerada como uno de los factores que infiuyd para que las transformaciones
cdei rol docente se generaran en los Gltimos afios ¥ gue trae consigo Iz necesidad
de reencontrarse con los objelivos de un sistema educativo de slite &

* Como ejemplo cabe destacar lo que Kent (1990) sefiala respecto 2l desarrolio de un mercado ocupacional
acaaemicg, paralelo a la incorporacién masiva de estudianies al sistema nniversitario de ia propia UNAM v 2
oiras universidades del drea metropolitana en diversos ciclos: "Por el lado del apastecimiento podemos
identificar los siguientes movimientcs: enfre 1971 ¥ 1974 aproximadamente 1 600 egresados de la UNAM
pasande 2 ocupar plazas en el CCH, mientras que a lo largo de lz década las Heenciaturas en Ciudad
Universitariz v las ENEP (2 paric ce 1974) incorporazon aitededor de 15 000 €g7esados a sus ndminegs, Ahora
bilen, en 1973 se crea ¢l Colegio de Bachilleres, en 1974 abre sus vuertas la Universidad Autdnoma
Meiropolitanz y en 1979 empieze 2 funcionar Iz Universidad Pedagdgica Nacional, para mencionar sélo ias
instituciones de nueva creacién més imporiantes. Fs razonable sugoner que la UNAM fue lz principal
proveedora de profesores para estas instituciones " (pdg. 164).

5 Para poder extender esta situacién de nuestra realidad educatva, bastz mostrar algunas cifras gue nos
ilustren esta transformacion expenmentada del sistems educative nacionzl em e dmbio de Iz educacion
superior, Con relacién 2 la matnicula nacional e numero de alumnos en 1960 constabe de 30,643 narg pasar
€n ai inicios de Ia década de los 90 a 1,078,191, es decir, ef estudantado de nival superior s muliiplico 13
veces en treinia afios, ello producto del . . impacto del crecimiento demografico del periodo de Ia posguerrs v
la expansién de la escolaridad basica y mediz promovide vor el gobierno federal a partr de los afios 50. As
eni los afios 60, empiezan a egresar del nivel medio superior confingenies cada vez mas numerosos ¢2 iévenes
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Acompafiando a este procesc de "masificacién”. se ha cuesticnade sf valor de jos
conecimientios fransmitidos por el decente y con ello fragmentade en cierte forma
i viejo mito de que la universidad es iz puerta de eniradz a2 un nuevo horizonie de
oporiunicades v éxiios en e mundo del trabajo; de hecho la experiencia de ioe
ultimos afios muestra que la movilidad sociai no existe o por io menos para las
nuevas generaciones de egresados, donde un tituic universitaric no es garanifa de
un mejor nivel de ingreso v por ande tampoco de un nivel de vida elevado.

Cste hecho, seguramente no se debe z la masificacidn del sistema de ensefanzs
superior, como uno de ios factores determinantes, qus aigunos tratan de sefalar
reiteradamentie, pues no nay que olvidar que, de teldn de fondo, se encuentra un
sistemz de desarrolio econdmico-social que promueve la desigualdad social y
econdrmica de los individuos que en elfla conviven. Si a lo anterior se le suma, que
actuaiments se vive en un contexio profesicnal mucho més competitivo que hace
veinte afios, iz situacion vara lz compsiencia y scobrevivencia profesional ss
complica alin mas.%”

Sin embargo, en un principio, elle fue parte de las primeras axplicacicnss que ss
cresentaron para tratar de entender la generacién de un nuevo docenie que se
incorpord intempestivamente a las tareas educativas y que careciz de una
formacion formal en el 4rea didéctica ¢ pedagdgica; posiura gue en 1o inicios de
los setenta dio pie 2 una reforma universitaria que puso un énfasis importante en
la capacitacién didactica de dichos profesoras, a través de un Programa Nacional
de Formacién de Profesores en los gque un ndmerc significative de ésios fue
atendido®.

Elic generd la necesidad de crear centros vy depariamenios de formacidn de
rofesores, {que para 1879 llegan a 36 en todo &l psis) donde "Ademss dei
pairocinio de estos centros, persisten las politicas v acciones indirectamente
igadas & la formacién docanie: maestrias, programas de bescas e impulso g la
investigacién educativa vinculadz con los programas de formacion y docencig”
(Esquivel y Chehaibar, 1891, pag. 31).

o]
]

J

- & La transformacion de ia planta docents en las universidades oublicas.
‘w
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1 este periodo hisidrice de los afics ochentz v siguientss, ias nociones de

ni

encaniinados a i2 educacion superior. Estz “ola de demanda" durard hasta principios de ia década de os 80 ©
(Kent, 1993, pag 352).

7 Bste stmacién contradicioria D& derivaCo em el descontenio de un mimero sigmificativo de pedres de
Tamilia, que todavia tienen la creenciz que enviando a sus hijos 2 la universidac éstos tienen asegurado ¢l
"exito", treducide en estatus social v con las consiguientes retribuciones econdricas.
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Al respecto Escuivel y Chehatbar (19917 seflalan que "Dicho programa se desarrolla con el financiamienic
¥ 12 participacion de vanas universidades. Para 1974 ya habian asistido 19 4973 profesores de ensefianza media
SUDETIOr ¥ Superior & Cursos de actuzlizacién y especializacion en asuntos pedagégicos, didicticas v oiros "
(pag. 29).



"proyecio modernizador” v "universidad de masas’ son nociones determinanies,
en la conformacién de la imagen del docente universitaric. asi como de sy
‘dentided profesional, en ese sentido Aguirre (1888), planiea que:

"..en los ochenta n10s snfreniamos = le consolidacién ce una nueva profesién
académica universitaria: la docencia, gue encuenira su expresién en el profesor de
Carrera; y a la creacion de un nuevo mercado ocupacicnal propio de las instituciones
universitarias: ¢l académico; ambas caracteristicas han hecho que arnplios seciores
de trabajadores intelectuales, o que aspiran a serio, recurran 2 la universidad como

una fuente de trabajo privilegiada * (0&g. 23).

Lo sefialado es importante dado gue nos enceniramos frenie g un proceso de
‘ransformacion de ia figura docente, que pase de un caiedratico de amplic
crestigio profesional, conocedor de su campe v con una amplia cultura general,
desarroliando su aciividad educativa en ia universidad come complementc de sus
actividades profesionales (Aguirre, 1989), donde el pago de sus honorarics es
simbdlice, & un docente que producto de la expansién de la matriculz universitarie,
formo parte de una generacion de profesionales que carecié de experiencia
profesional en su campo disciplinaric v que, incorporade de manera intempestiva a
tareas educativas, incurrid insvitablemente en muchos casos sn uns enssfanzs
gbstracta, a la par de presentar carencias pedagdgico-didacticas que le facilitara
las tareas de ensefianza. %°

Nos encontramos asi con un docenie universitario que requirid en primera
instancia una formacién pedagbgica, que le ayudara a resclver sus carencias en sl
terrenc de la ensefianza, por lo que a lo largo de aste periodo (principios de ios
setenta y finales de los ochenta), se sstablecid coma prioritario |2 plsqueda de Ia
profesionalizacién de la docencia, a partir del argumento de que la falta de
eficiencia de ia universidad derivaba de Iz faita de capacitacion de sus doceniss
para impartr sus clases.

Como bien lo sefzla Aguirrs (1988}, tenemos asi que el impulso a los DOsgrados
en sducacién, se debit a la bdsqueda de Iz profesionalizacidn de iz labor docente,
que puede ubicarse en una tercera etapa (de 1976 a ia fecha), precedida oor la
imparticidn de cursos v iallerss de formacién docente aislades(segunda etapa), asi
como por la conformacién en una segunda etapa de programas esiruciurados que
ya incluian una critica & 12 tecnologia educaiiva. Dichos posgrados en educacion
como ya reviseamaos, surgen como parte de las necesidadss da senerar
especizlistas parz atender los problemas educativos derivados ge la masificacién
¢e la enseflanza, come de! procase de devaluacién de los Hiulos de asiudio,

68 - . . . ) N
"No obstante durante esa ¢poce nes sefizia Agunirre Lora (1989), .. al lado del catedratico orofesionas,

tambiCn nos encontrarnos lz figura del catedrdtico-profesor, que vive parz la docenciz de su Camno
disciplinaric v cue consagrz 2 totalidad de st emeo 2l estedio v Cifusidn de una Geterminezda srez del
conceimiento: son 10s "macsiros por vocacion’, con gran tradicion v excelencia en su propic campo, serdn los
profesionales de la docencio de la acodemia. Tal es el caso, enire oiros de Adolo Sénchez Vazgquez, en
Fiiosofia, Edmunde O Gorman, en historia; de Antonic Rallesieros v Dominge Tirado Benedi, ambos
refugiados espafioles, en educacidn " { pdg. 23).
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L0 que es importante sefialar, es gue bueng parte de los posgrados en educacién
fueron permeados desde su disefio de lz corriente pedagbgica "industrial" que
Uvo un auge importante en los afics 70 v cue, respaldada tedricamente en iz
osicciogia conducusta, gue fundamentd muchos de sus programas, enire los
cuaies se encuentra el plan de estudios de la Maesiria en Ensefianza Superior de
& ENEP-Aragon.



LA DOCENCIA ZN EL UMBRAL DE LA POSTMICTERNIDAD

Reflexionar sobre el papel hisidrico que le cerrespondido vivir al profescr de
riuestros dias va de la mano con ia comprension del contexto sociohistérico actual
en ef que se desenvuelve, sobre todo cuando nos damos cuenta, z través de Iz
historia de [z educacién, que el papel del maesiro en muchos de los casos hz sido
Cuestionado y sus funcicnes pocas veces valoradas,

Actuaimentie ia docencia se enfrenia a2 nuevos ascenarios scciales, v ésios, en su
complejidad, se manifiestan con su riqueza vy dinamismo en 'a realidad cotidiana
de ios individuos gue desarrollan esta practica, con implicacionas especiales parz
aquellos ingividucs que desarrclian una actividad docente universitaria, viendo
problematizada su tarea educative diaria, sin embargo, v en muchos de ios casos
éste conjunto de cambios en el entorno social, parecen pasar desapercibidos por
muchos docentes; es por elio que creemas necesario intentar comprender en gue
consistenn los nuevos tiempos por ios cuales estamos transitando los que
formamos parte de esta sociedad occidental cada vez mas globalizadz, v en iz
Gue, gueramoe © g, el profesor universiiaric desarrolia su proyecio de vida y su
practica docenie.

s asf como que plenisc que uno de los orondsiios de! cresenie capiluio, as
recisar cuales son las condiciones scciales v escolarss 2 las que se enfrenta af
ocente universitario actual, para vislumbrar ias posibiiidades de cambio qus ésie
ueda tener para replantear su papel frente 2 los procesos de ensefiznzs gue e
emardan las nusvas curriculz, |z sociedad, lz acelerads rensiormacidn cel
onocimiento, asi com fi

m
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3.% Los nueves escenarios de iz dosensia: T preceso de la giobalizacidn v la
nueva sociedad postindusirial v postcanitalista.

i]

Las interrogantes & las que intento dar respuesia en este apartado son las
siguientes: o En qué consiste el contexic de cambio v transformacién que estamos
viviendo en los dltimos afics? ¢ Qué repercusiones tiene en io educativo v en |

54 b &
cractica docerie?

L]

Apoyandome e Drucker {1995), oara ir construyendo ias respuesias se pued
dlantear la tesis de que estamos viviendo er un proceso de cambic, donde, iz
sociedad se reacomoda en sus multiples facetas, es decir, tanic en su visién
mundial como en sus valores basicos, en su ssiructura social vy politica, en sus
artes y por supuesio en la educacién de ios hombres ¥y mujeres, de nuesira

socledad.

LI ¢} ]

Se vive en un proceso de cambio, que probablemente los hombres v mujeres que
nacen en el presente, dificilmente podrén imaginar el munde an el que nacieron y
vivieron sus abuelos y probablemente en el que nacieron sus propios padres.
Coincido con Drucker (1995) cuando platea que nos encontramos en un Process
de transformacion semejante a la que ocurié en el siglo Xl cuando el mundo
europeo, casi de la noche a la mafiana, se cenird en la ciudad como parte dsl
proceso de la aparicion de los gremios urbanos como nusvos grupos de la
sociedad; en una época que seniaria las bases para el usc extensive de idiomas
propios de las regiones, en lugar del latin, para acercarse al conocimiento en los
siglos posteriores.

Nos encontramos en un proceso de cambic y transformacién gue igualmente nos
recuerda o que ocurrié doscientos afics despueés cuando se inventd Iz imprenta
{1435) v con ello el iibro impreso, que dio no sdic lz posibiidad de hacer
extensivos de otra forma los planteamientos de reforma protestanie de Martin
Lutere (1517} que se contrapusieron g la religidn institucionalizada de la época,
sinc a la pesibilidad de que los hombres se acercaran sin intermediarios al
conocimiento aln cuando esto en sus inicios sdic fuerz & la palabrz de Dios.
Orucker (1983) afirma:

"Estos fueron lcs decenios del florecimiento dei Renacimiento, que cuimind entre
147C v 150C en Florenciz y Veneciz; del redescubrimiente de Iz aniigliedad: dei
descubrimienio europen de América: de iz infenteria espafiola, del primer gjército
permanente desde las regiones romanas; del descubrimiento de |z anatomia ¥ con
ella de ia investigacion cientifica, v de Ia adopcion general de los nimeros ardbigos
en ei Occidente. Tampocs una persona que viviera en 1520 podria haber imaginado
el mundo en gue vivieron sus zhuselos ¥ en el cual nacieron sus Dropios
padres’(n4g. 2)

FOS enconiramos &n un Brocsso de iransformacion que recuerda igualmenie

14
por la revolucion francesa (1788), el perfeccionamianic de | maguing ds v
con slle el nacimientc de io que posteriormenie se denomiraria la primera
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revolucion industrial, de la frascendencia de ia creacién de una de las primeras
universidades modernas como 1a de Berlin en 18089, v lo que silo significs parz e
desarrolio del conocimiento v zor oo lado Ia proclamacion del derscho a una
escoiaridad universel, que dic f2 posibilidad de educar Y recrear ai nuevo nombre
modernc gue desds siglos airds se venig perfiiando.

Actualmente estamos cdo ds iransformacidn que nc ss imita 2 I
sociedad occidental, pues anhora ya no hay siquiera una scciedad occidenial, ¥ por
10 tanic unz historia occidental sdic hay unz historia universal y civilizacién
universal, sin emvargo, joh paradojal Occidentalizadas, o por Io manos es o cug
8¢ pretende convencer a los gue vivimos bajo ia influenciz de dicho discurso.

8N un perio

Pare algunos teéricos come Castalls (1997) nos enconiramos en un momenic en
el cuel incluso las socledades avanzadas han rebasadc ios [imites pars
caracterizarias como postindusinales, ¥ que nos encontramos en 8 umbral de uns
sociedad informacional como parte de un procesc de globalizacion en curso; para
€l, analizar |a estructura sccial y entender 2 lz sociedad contemporanea como
scciedad informacional necesariamente, tendrd gue ser = partir de revisar las
posturas tedricas y andiisis sociolégicos de la sociedad postindustrial, pues si bien
a partir de sstos planteamientos se ha intentado entender el mundo capitaiista, sin
embarge sus planteamienios no son suficientes explicar la sociedad actual.

Es evidente, a partir de los sefialado, gue como producio del Droceso de
transformacion de las sociedades avanzadas, ¢l resto del mundo nos enfrentamoes
zor iguai @ un procese amplio de transformacion, que en la mayoria de los casos
tenga que ver con los dictadcs de las politicas tanto econémicas como sociales,
de dichas sociedades. incluso se puede afirmar que la "esencia de Iz
transformacién esiructural actual en la que viven los habitantes de esie planeta’ se
debe ceniralmente a la generacion de conocimientos v al procesamienic de la
informacién que han lograde los paises avenzados, sobre la base de Iz revolucién
socic-iécnicz (besada en tecnologias de informacién/comunicacién), situacion
parecida z la revolucidn tecnoldgica-social (basada en !a produccion v uso de
ensrgia) que dic origen & la sociedad industrial.

En este orden de ideas Castalls (1997} vlantea que hoy acontece Iz subordinacién
real del planeta al capital, cuando este extisnde sus intereses productivos
{extractivos v posteriorments, indusiriales) =z tode & globe, intsgréndaic en un
sistema internacional de divisién v apropiacion del tranajo, cuyo corolario es iz
giobalizacién de la socisdad burguess en todas sus fzcetas. La subordinacién real
del mundo bejo sl capital hace vislumbrar uns sccieded global basadz en iz
informacidn v en los muliimadia {Cyberspace), que seré tan diferenis - 2n sus
cenienidos, formas v estilos de vida- de la sociedad indusirial actual, como iz
sociedad aciuval se diferencia de las sociededas agrarias precapitalisias.

Ce ssta manera se entiende que ic que ha impulsado el cambio ge une sociedad
irausirial clgsica & una sociedad postindusirial o postcapilalista, fue lz constanis
innovacién de ia tecniologia para la produccion tomando come base la clencia v lg
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tecnologie, pasande ia segunda guerra mundial, s svidente que el conocimiento vy
la informacién toman un pape! fundamenta para acreceniar lg rigueza v el poder
en la sociedad.” incluso, se puede afirmar con Casteils (1997) gue el proceso de
transformacion de las sociedades avanzadas " es consecuencia del impacio
compinadc de una revolucidn tecnoldgica basada  en tecrnologizs  de
informacion/comunicacién, la formacidn de la economiz global v un procesc de
camoio cuitural cuyas principales manifestaciones son ig iransformacion del rol de
las mujeres en la sociedad v el aumenio de! desarrollo de una conciencia
scolégica " (pag.15).

£n reaiidad, desde una perspeciive critica, se puede afirmar que vivimos en un
proceso de transformacion muche mas amplio dal capitalisme contemporénec g
Unc que se puede denominar: capitalismo giobal generando una sociedad global
producto del eniretejido social qus a partir de los Ultimos &fios ha venido
desarrollande las economias industrializadas, por medic del comercio global v los
aroductos globales y en las cuzles se encuenirar irveiucrados o3 paises
denominados periféricos, dependientes o en vias da desarroifo.

Si bien las determinacionss econdmicas tienen un papel fundamental para |
conformacion de una sociedad mundial, que implica la articulacién de la
sociedades contemporaneas de acuerdo a su desarrollo v papel en la economj
mundial, elic implica también que sus efectos se dejen sentir indudablemente en
los ambitos sociales, peliticos vy culturales de cada pais gue forma parie de esie
procesc; un procesc amplio histdricamente y que, come afirma lanni (1998}, va
empezaba z esbozarse a fines del sigio XX con ia aparicion de los monopcalios y
las asociaciones financieras, pero Jue se desarrolla de manera mas intensa 2 o
large del siglo XX con la aparicién de empresas, corporaciones, o conglomerados
multinacicnales, que determinan ia vida de unz nacidn,

[

e

"Une sociedad global que incluve relacicries, procesos v estruciuras sociales,
econdmicas, politicas vy culiurales, aunque operando de manera desigual y
coniradictoria. En este coniexio las formas regicnales y nacionales evidentemenie
contintan subsistiendo y actuando. Los nacionalismos ¥ regionalismos sociales,
economicos, volfiicos, culturaies, émnicos. lingliisticos, religiosos v demés pueden
inclusos resurgir, recrudecerse. Pero o que comienza & pretominar, a presentarse
comao una determinacion bésica, constitutiva, es la sociedad global, la totalidad en iz
qué poco a poco todo lo deméas comienza a parecer parte, segmento, eslabdn,
momente. Scn singularidades ¢ paricularidades cuyz fisoniomia posae gl mencs un
rasge fundamental conferido por ef todo, sor ios movimienios de ia scciegad globai ”
(:anni, 1998, pag. 23).

7% No es mi miergidn reaiizar un detaliade andlisis de esta teoria, asi como de los elemenios sconémicos
mvolucrades, sin embargo pare entender este planteamiento, Casieils {1997) nos dice que esta feoria se apoye
en analisis econométricos sue dicron elementos pare afirmar que "... el crecimiento de la productivicad de las
economias industrializadas no procede Gmcamente del cregimiento cuamiitzsvo el capital o del trabajo en el
procese de produccidn, sino que se daba otro factor, reflejade en un residuc estadistico no identificado que
aparecté en las ecuaciones camcterizando Ia funcién de su produccion global. Se planted la hiptesis de que &l
residug era la expresién empiricz de Iz ciencis, Iz tecmologia y la administracién ” (pag. 18. negrilias
nuesitas),

04
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Esia nueva realidad social giobalizada, a la cue el ciudadano comin se ha
enirentade en los Uitimos afios, nc es més que la expresion de la versailided que
ei capitalismo, como sistema de produccion hegemdnico, ha desarrollado para
Crear y recrear nuevas formas de vide y de {rabsjo, tanto en los émbiios jocaies y
regionales comoe de los nacionaies e internacionales. De hecho la socisdad globai
28 la expresién de un capitalismo gue continua desarrolidndose como un modo de
produccion material vy espiritual que se hace aun mas evidenie a pariir de la crisis
del socialismo que, hasta anies dg |2 zaida de lg Unidn Sovidtice v [0s paises de
Zuropa del Este y otros bajo su influencia, se vela como e! orovecio alisrnative ¢
cenira hegeménico de desarrolio.

Después de este hecho, ef mundo entero parece estar volviéndose capitalista,
pero en realidad los cambios en e contexic mundial que ahora vemos as producte
del propio recorride histérico que ha tenido el capitalismo desde i sigic XV1 v que
desde sus origenes ha tenido intenciones internacionates”' tanni (4995) ssRziz
con acieric que;

"En rigor, ia historia del capitalisme puede ser vista como la histora de |z
mundializacién, de la globalizacién del munde. Un proceso hisidrico de amplia
duracion. con ciclos de expansion y retraccién, ruptura v recrdenacion. Algunos d&
sus ceniros histOricos y geograficos sefialan épocas imporiantes: Venecia,
Amsterdam, Madrid, Lisboa, Londres, Paris, Berlin, Nuava York, Tokio y Otros. De
esta forma se avanza del siglo XV| al XX, pasandc por el mercantilismo, |z
cumulacion originaria, el absolutismo, el despetismo ilustrado, las revoluciones
burguesas, los imperialisias, las revoiuciones de independencia, las revolucionss
socialistas, el iercermundismo y la giobalizacién en marcha a esta altura de ia
historia " (pag. 34).

De ssta manera la historia dsl capitalisme, en su fase postindusirial o
informacional, que shora vivimes comoe una sociedad mundial  mss
interrelacionada, y de iz cual formamos parte como nacidn, conforma unz
scciedad global con normas juridicas propias que décadas antes carsciera soéio
ostentaba una cuitura nacional que se organizaba bajo ciertos parémeairos peliticos
y &licos, de hecho es producio de minimamente 500 afios de historia en gue el
cepitalismo ha venide desarrolidndose, v que shors es llamado postcapitalista. En
Ctras palabras, somos producto de un proceso civilizador cue a través de una
vision etnocéntrica esurcpez v capiialisia se haz susieniado como universal

T o b o e
(Dietersricn, 1888,

" Al respecto Santom (1995) afirmz que: “El XVI fue un siglo de grandes fermenios y contradicciones. Ei
incresmento de la poblacidn, la mayor demanda de un nivel de vida medio, la Llegada de nuevos productos v
valiosos merales en grandes cantidades y otros factores, habian impulsado la agricultora con el &n politico-
social de garantizar mejor alimentacion a todos, (..) (v el) crecimicnto de las cludades de mener distinta 2
como o habian venido haciende en el medievo, convirtiéndose en grandes centros comerciales v
manufactureros, ast como administrativos, con la proliferacion de oficinas v de un aparaty mondrquico v ios
ITUNICipios, agencias de negecios, bancos, ribunales, entre otros, anies desconccidos (piz. 260},
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3.2 Gickelizasidn de iz economia, nevliberalismo, sducacioén v los Impactos
ogica en los paises latincamericancs.

Fara intentar comorender en sus rasgos mas generales la nueva dirédmica
scondmica vy sociopolitica del munde, como parte de un proyecio globalizador de
-a sconomia que na subordinado e modo de vida de los pueblos a las
necesidades del gran capiial, nos atrevemos g plantear un apartado nos permita
gvidenciar, a travas de un @sbozo, come ésta nueva dindamica mundizl capitalisia
se na objetivado en &i contexic latincamericanc, v particularments en nuestro pais,
rlir de unz politica nectiberal muchc més depredadora de los saiisfaciores
iaies de le mayorfz de iz pobiacién, y Con efecics negativos en el dmbito de iz
idn superior,

i\
SR
W

4EN que consiste esta nueva sociedad giobal, en la cual los palses como México
se encuentran invoiucrades? (A que intereses esta respondiendc? Aponte {1997)
nos acerce, por medio de un balance general, g las condicicnas scondmicas que
propiciaron la revolucion tecnolégica e impulsaron iz globalizacion de la sconomia.

Este proceso Aponte {1997) lo ubica & mediados de la década de los seteniz, 2 I2
mitad de la guerra fria v durante la crisis mundiai del petrdleo, afirmando que la
tensién estructural de la economia mundial Que caracterizs estos afios generd las
condiciones para dinamizar la revolucién tecnolbgica, y trajo consige los procescs
de reestructuracion de las economias de mercado durante {2 década de ios
ochenta

De esta forma la revolucidn tecnoldgica en los paises industriziizados es una
respuesta a la necesaria reestructuracidn v reforma de las economias de mercado
para superar dicha crisis, & iz par de seguir con el proceso de gcumulacion de
Capiial sin cambiar el orden internacionzl. Este “nueve” modelc econdmico
necliberal aplicado por los paises dominaniss, (v adopiado en su momenic jeloly
Reagan y Taicher para resolver los problemas de acumulacién de capital de sus
paises) trajo consigo la creacidn de una nueva ssiructura en iz economia mundial
que actuaimente estamos viviendo comc parte del proceso de desarrollc de iz
scocisdad postindustrial.

Aponte (1987) ilusira de manera clara este proceso de reestructuracion econdémics
mecianie & sefzlamianic ds ias siguienies ooiffices v medidas scondmicas Jug

en nuesire contexto mexicans seguramente nos resultan familiares:

"1. Control de iz infiacién por medio de ia resiriceidn moneiaria v le austeridad Fscz!
cirigida a iimiter ef gasto del Estaco benefacior (..}yy del comulsjo indusirial,

Z. Reduccién de cosios leborales-szlarios, condiciones de iratsjo v bensiicios
scciales para ¢! irabajador, 2 ia par que aiza en las genancias (...) v ‘oralecimisnio
de las operaciones multinacionales como resulizdo ds esie Drocese.

3. Aumenio en la productividad v ganancias de jas compafiias medianie lzs
cesantias, reduccién de hores ge trabgjo, o innovacionss tecnoldgicas come
maquinaria, robdtica v aumenio en 2l ritme Ce trabzjo,

4. Reestructuracion dei sector industrial, desinversién an sectores de iz escnomig v
de las regiones para inverlir an nuevos preducios, industrias de alia iecnologia v de
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servicios {..).

5. Gran crecimiento de la economia "parziela ¢ subierrénez" de transacciones
acondmicas en efective no coniroladas por & Estade, muchas vecas llegaies. Enire
éstas se cuenia subempieo, produccion y venia de drogas; pegquefios negeocios que
no pagan contribuciones o impuastos...

G. Aperiura al mercado mundial de produccién y el comercio para aprovechar los
costos y lecalizaciones veniajesas como una esirategie de los gobiernos y ias
compafias muitinacionaies (...).

7. Medidas relativas de control de precics de los materiales de produccion o
insumos para asegurar la estabilidad det sistema de precios vy los flujocs de moneda
de cambio * {p&g. 33).

Dentro de esiés tendencig, los cambios tecncidgicos generados en esie procesc
fuersn a su vez una fuente para nuevas inversiones, que convirtieron a &sios en ¢!
moter principal que posbilité la recuperacién econdmica de muchos pafses,
corporaciones v compafiias, de ahi que &l pavel que la nuevs tecnologia a jugado
para apoyar al nuevo capitalismo reformade ha sido primordial, de tal manera que
ia alta tecnologia, en los palses avanzedes, ha contribuido en &l sumenic de |3
productividad y eficacia en todos los sectores de su economiza.

Asi, el desarrollo de la alta tecnolcgia, estimula de forma ciclica los mercados de
consumo de los niveles socioecondmicos mas altos de la poblacién, al generar
nuevas necesidades de consumo ai ofrecer articulos como computadoras, videc.
telecomunicaciones, teléfonos ceiulares, fax, enire otros, v consctando el irabajo
con ei automovil v el hogar.

Aponte (1987) sefiala que de 1985 g 1995 puede ubicarse una segunda giapa de
este procese de cambio, donde lz revolucidén iecnoldgicz ha side un factor
principal en la conceptualizacion y operacion de la nueva reestructuracién mundial
de la economia, ¥ en donde los pafses pobres se han visic en una situacidn de
cesveniaja aun mayor, pues si bien aln en ia primera etapa todaviz eran
considerados come mercados de inversion poce a poce han tenide Gue compartir
con fas compafiias muitinacionales en aguslias areas en donde las ganancias son
imoorianies. Es asi como los efecios en los paises pobres, nos aclara Alponite
{1997} ha tenido consecuencias adversas para su desarrollc,

.. ya que a més automatizacidn en la produccién v Iz administracion de tas
empresas, mands imporiantes resultan ser los més bajos salarios y la materia prima
como airactive de localizacion. Esie fendmenc desmantela iz gsiraiegia de
incusiiaizecién ce jos paises pobres, v& que concentra ef crecimisnto v desarroils
en las empresas mairices para aumentar su nivel compelitive en &l Ambito

internacional * (Dag. 34).

més desarrciiados en
conce existen i0s mercados ' a croduccion

iz b . ,
utlizando la aita tecnologia, treyendo consigo qus;

e

“riacia el fin de la décade, la reestructuracién y reformas del capitalisme &n los
paises hegemdnicos tuvo un impacie desolador pare muchos naises lzmades de
tercer munde. Come sabernes, ai pericdo de las bajas iasas de crecimienic en un
gran nuimero ce las economias sz le na llamade i décade oerdica, DETinCo
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caracterizadc gor la crisis v reforma el Estado, iz coniinuidad e i deuda exierna y
el resurgimiento de confiictos sociales en la regién” (Aponte, 1997, pég. 35

En este contexic de reduccion de la actividag econdmica, alic desempiso e
Inflacion, los pafses como México, se enfrentarcn segun Aponie (1987) a;

"Una zlzz en la demanda sor mas y distintos tinos de aducacién Corme resuitado de
los cambios en poblacién, urbanizacién, aito indice ge desempleo, desigualdad
entre los sexos, mayor paricipacion de la mujer =n la fuerzg laboral; cambios
scnoidgicos v desinousiralizecion en alguncs seclores de ia produccion, vy
distribucion de los servicios de Iz econoemia, ast como cambios en los COsios de
produccion y mercados de inversidn de capital 2n &l 3mbito intemacional” (pag. 38}

Je esta manerz los gobierncs en ‘urmo privilegiaron una educacién tacnica Gue
“enia que ver con una nueva nocién de la educacion y ei papel Que tenia que jugar
8sla dentro de esie contexio mencionado, minando ios poCcos apoycs qgue hasia
fos Gltimos afics se le habian venido dando a la educacion fradicionai an generzl.

‘Podriamos decir qus la décads de fos ochienia se le conoce como I époce de fos
estudics y propusstas de reforma sduc tiva y del gran debate airededor de ia crisis,
Sin embargo, tal debate se concentrd primordiaimenia en ios aspectos cualitatives
con relacién al costo de la educacion.” (Aponte, 1997, pag. 36)

De acuerde con iz UNESCO, Aponte (1887) sefiala que el contexio de los novenia
tiens las siguientes tendencias generales:

"1. Reduccién en ia Expansion cuantitativa pero con aumento en la diversidad de
oporiunidades educativas.

2. Aumenio de jos problemas relacionados con el Crecimienio desigual de los
Sisteimas, taies como acceso y calidzad de lzs oporiunidades de asiudio,

3. Aumenic de los problemas relacionados con ia parinenciz dei curriculum de
educacion superior, desfase anire |2 misién y objetivos de las instituciones con
relacion a las nscesidades ¥ requerimienios sociales, econdémicos ¥ peliticos de izs
socledades, como inflacidn en cosio de la educacion, baja empleabilidad de los
egresadoes asi como lz productividad y eficiencia en el irabajo.

4. intensificacién v desarroilo de los medelos gerenciaies en ig formuiacién
planificacién, evaluacien ¥ acreditacion de jas instituciones de educacién superior,
para atenaer {0s problemas de pertinencia, calidad y eficiencia.

5. Aumento de iz brecha enire los paises desarrollados Y pobres en cuanio a lg
educacion superior cientifica ¥y tecnoidgica - une de los factoras fundameniaies en
las estrategias da competendia internacional de las nacionas,

€. Continuigad v profundizecion da las problemas de ie ciisis fiscai de los gobiernos
Con relacion a! financiamienio de ia educacion en generai Yy en particular de le
educacion superior por su alio cosio de inversidn,

Zn estz escenaric de “giebalizacién”, 8! crecimiente da ios vaises va continuar

limitade con reiacién a los paises avanzados en iz medids gue 1o sz percalen dal

entreizzamienic del capitai, la produccion lecnologizada v ias redes de

comunicacién. En @l estruciurzcidn ‘egional. ios paises més pobres no Bodran

infegrarse como mergados o comic fuenle de irabajo por ios ogjos niveies as I
escoiaridad y productividad ce sus recursos humanos (0ég. 38).
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Pzralelamente v comce producio da las ooliticas de globzlizacian, e necliberalismo,
come gocinna econdmica, ha sustentads una verdadsra guerra economica contra
@ mayoriz de la poblacién trapajadora, minande consicerablemenia sus salarios.
Al respecic nos sefiaie Garrido (1996);

"Las politicas dei "neoliberalismo®, decididas por les ceniros de poder financiero
iransnacional, y que han sido bautizadas come de "ia globzlizacién®, pretenden
alcanzar ia "eficiencia econdmica", escudandose en nociones tan vagas como la de
"'modemnidad” o la de la "sociedad toleranie", perc en America latina han iogrado
precisamente 10do o coniraric de jos que muchos de sus exégetas preiendsn, v las
cifras estan ahi para probarlo: Una concentracion sin precedenies de Iz riguezs, &
empobrecimienic v el desempieo o & subempleo de ia mayoria de la poblacion
economicamente aciiva v la condena a miliones de seres numeanes a gue la
desnutricién le haga crecer con sus faculiades fisicas e intelectuales
menoscabadas, v a no tener derecho a la saiud, a la educacion ni a !z tierra:
sentenciandoios a vivir en 2 injusticia y sin iz pesibilidad de un futuro digno. Yen lo
politico, e! desmanielamienio de los estados de bienesiar ¥ un crecimientc
gesmasurado de! poder transnacional. En México, por ejempio, iras ias experiencias
neoiiberales de ios gobiernos de De Iz Madrid (1982-1988), de Salinas (1988-1994)
¥ de Zedillo (1994- ... ) el nivel de vida es inferior ai que se {enfa en 1883, segin se
reconoce en los medios académicos norteamericanos, v ello iuego de que &
Estadc vendi6 cientos de empresas plblicas cbedeciende clegamente los dictados

def FM! y del Banco Mundial " (pag. 8).

Es evidente, a partir de los planteamientos sefiaiados, cue la aplicacién de la
nueva politica econdmica necliberal tiene actualments un costo social elevado
para las clases subalternas de los paises latinoamericanos ¥ en particular para
nuesiro pais, de tal manerzs que sus nivelss de vida cadsg vez se han deterioradc.
inevitablements ellc también repercute en mayores limitaciones para acceder g
niveles educativos de nivel superior a una parte importante de ia poblacidn en
edad escolar, en los apoyos econdmicos cara aumeniar la infraesiruciurs
educativa, va sea creando nuevos planteles educstivos o mejorandc os va
establecidos, en la faliza de becas z |os estudiantes, en los bajos salarics e
incentivos econémicos z los docentes, enire otros muchos aspecios a considerar.

Sin embarge el haber revisado de manera general este panorama econdmics,
peiiticc y tecnolégico actual, permitiré entender no sélc a una sociedad mundial
cada vez mas globalizada, sino las nusvas formas de pensar a ésta y g las nuevas
practicas educativas en e ambito superior, perc scbre tode a la docanciz
univarsiiarie on los NUSVos esCenerics g8 ransicidn hacis ia oesimoaenicgac.

3.3 El debate solbrs ja modernidad v la postmodernicad,

A periir del encuadre mundial v latincamericans planteado v dei papel cue ie ‘oca
juger 2 lazs nraciones periféricas v dependienies, an funcién ds as
transformaciones histéricas cue imoulsan & capiialismo de las nacicnas
industrializadas, &5 necesaric d eneral de su influeng
diversos niveles v ambitos de iz vide scondmice, social, politica v culiural ds
nuestre pafs.
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Los efectos de un procese de iranmsformacién giobal del mundo capitaiisia,
postindustrial e infermacional se pueden encontrar igualmente en sl ambito de ia
scucacicn superior v en ja UNAM, institucién sducativa, que dada su relevancie
academica en el &mbito nacional, es el crisol de las diversas influencias y avarnces
cue en el conocimisnto cientifico da frontera an las diversas siencias y gisciplinas
gel hombre. Este mundo sccial y académice coniemporanao gue es iz Universidad
Nacional y qua se encuenira snvueltc en asiz dindmica de Camoics, Lene por
supuesto implicaciones directas o indirectas en la vida cotidiana de (os aciores que
darticipen de los procescs educativos v parficularmenie de aquellcs que los
Jromueven: Los docenies.

Jesde un punto de vista pedagdgico puedo sefaiar que las implicaciones de éste
fendmeno global ha traidoe como resultado |z necesaria revisién de los planes de
astudic de la universidad plblica v sus proyscios de formacién académica v
docente con propdsitos y objetives preciscs; atencion especial ha tenido Iz
reestructuracién de los posgrados en educacidn gue permitirdn forialecer &
sjercicio de ia docencia universitaria, que como sefzlaré mas adelante, es cada
vez mas problematica, tomando en cuenta las nuevas condiciones v escenarios en
gue el docente tiene que desarrollar su praciica educativa. Asi como también, se
puede afirmar, generaré ia necasidad de revisar de manera ordenada, cuidadosa v
de forma permanenie, los procesos de formacidn que a partir de elios se

desarrnllan

o Tay 1w iiAr .

Para entender con mayor claridad estas aseveraciones, paric def supuesto que iz
practica del docente universitario se encuentre envuelta en una nueva aimdsfera
Cuitural producio del procesc de globaiizacion del munde v de la sociedad
planteada lineas arriba y que elic ha generado en amplios grupos de sujefos y
grupos sociales, nuevas formes de pensarse asi mismos, asi como de
relacienarse con &l oiro v los otros,

Desde mi perspectiva esic es consecuencia del nacimientc de uns nusva
mentalidad gue se ha denominado postmoderna, menialidad generada a pariir de
lz transformacién de la sociedad capiialista a la posicapitalisia, producio de iz
transformacion giobal gue haz permitide al hombre de nuesiro liempo nuevas
formas de pensar al mundo y pensarse asf{ mismos, horizonie inteligible que le
plantea posivilidades para replaniesrse su relacién con su realidad en generai, con
el mundo global e inmediato, con el conocimiente coman Y oon lg clencig, conios
demas hombres er les diversas relaciones que esiablece come coiecividad {tanic
econoémicas, polificas, v socizles) en su vida cotidiana.

Para poder eniender en gus consiste ssie nuevo umbral e cambis v
wansformationes en & cua Se encuentra ia docancia, s necessnic o
eniender dos de las nociones fundameniales que zctuzimenie se ¢ ;
cabaie, es decir, responder qué es la modemidad v, en segunda instancia, qué es
12 posimodernidad.

no
[

'

Con relacidn a la modernidad Hargrezves [19886), sefalz que la modernidad pueds
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ser considerada coma:

"... una condicién social impuisada v sostenida por 1a fe en iz fustracién, en &l
progreso clentifico racional, en ef iriunfo de la tecnologia sobre ia naturaleza vy en la
Cepacidad de ceatroler v mejorar la condicidn humans medianie g aplicacion de
esle dagaje de conocimienios v dominio cientificos y tecnoidgicos a la reforma
social " (pag. 35).

=n esie sentide, la modernidad {Ceolom v Mélich, 1997) es ¢l inicio de una nueye
concepcion del hombre, que desde el sigic XV (época renacentisia; se
‘ransformd, donde el hombre seria el cenire del universo v ne oira entidad supericr
y metafisica {Dios); Cesarrcilando un pensamienic clentifico modernc, como
consecuencia y parte del espiritu renovador de ia época).’?

W)

Zn esla nueva menialidac se fueron replanieando las posibilidades reales de
conccer la naiuraleza circundante sin estar supeditado totaimante a ios degmas
religiosos; es asi como ics grandes genios de ia época tvieron ia posibilidad de
desarrollar conocimientos correspondientes & diversas campos de la realidad
natural y atender problemas técnicos y darles solucicnes praciicas. El mismo
Gelileo (Mardones y Ursta, 1988), ouede ser considerade un hombre moderno
para su época, pues durante su estancia como orofesor de matematicas en |z
Universidad de Padua (1582-1610), tuvo numerosos contacios con aresanos parg
frabajar en su laboratoric v sclucionar problamas fisic lzs

artefactos militares, enire ofros.

O
o
o
1]
03

El hombre se instala de una verdad supeditada e lz fe, en una certeza afianzada
en ia razdén.

"En sus raices, la modernidad se basa en las creencias ds g llusiracién de que as
posibie transformar la naturaleza v lograr ei progreso sccial mediante el desarrollo
sistematico cel conccimiente cientifico y tecnolégice,” su aplicacion racional a la
vida econdmica y social. En comparacion con |as sociedades premodemas, en le
cendicion de la medemidad, las esferas de laz produccién econdmicas y de la
reproduccién humana se sgparan. La famifia v &l lugar de wghgjo dejen de ser
contiguos " (Hargreaves, 1898, pag. 51).

Desde s punio de vista scondmico, la modernidad empieza al separar ia famiiig y
el rabajo, & causa de la concentracién racional de iz produccién fabril y culming

Cor, ios sisternas de produccion en masa, tanio en si capitalisme de menoosiic {y

"2 Rousseau, Kant e inciuso m4s tardiamente Hegel, pueden ser considerados los fil6sofos de 1z Modernidad,
representantes de la fusiracién que plantearon la absolutizacién de la rezén v ¢l sentido fnico de Ia histonis,
** Pama eniender los inicios Ge la mentaiidad modema baste el ejemple de Leonardo De Vince en su exto
denominade "Tratado de lz Pinture” para darmos cuenta del surgimiento del pensamiento creativo, critico y
clentifico ¢ integrarlo de Iz época medernz *... demostrando si gran capacidad creadora no séle en un campo
de ia vida especifico, u. ¢, ef arie, sino en muchas remas distintas de la creatividad imielectual-aridstica (fisica,
ingenieria, arquitectira, eseniture, pintura, misica, eic.), {asi) el incipients raciocinio cientifico se empiezz 2
desligar lentamente de las demss formas especificas de pensamiento pare constituirse finalmente en un
prototipo particular de razomamiento y reconstuccion objetiva del mundo, distinto de aquel de ia
Inierpretacion artstica de Iz rezhidad” (Disererich, 1986, pdg. 1986
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costeriormente en el socialismo estatal), come formas de incrementar la
productividad y el beneficio. Tomandc en cuenta los sefalamientos de Frev
(1991), se puede &afirmar que si bien existe una vinculacion intrinseca snira
modernidad y capitalismec, como caras de una misma moneda, no nacieren juntos;
sin embargo ousde afirmarse que en jas economias modernisias ¥ Su expansion,
apoyada en la blsqueda constante de la productividad, fue esencial cara la

T

supervivencia del hombre y el posterior desarrolic del capitalismoe.

Comprender lo anterior posibilitz afirmar, qus &l pensamienic modermns no estuve
exenio de contradicciones con el desarrciio del sisiema econdmico capitaiisia, puss
sl bien el hombre se constituia graduaimente en un hombre gobernado oor las ideas
de libertad, del reconocimientc de su individualidad como principio de crganizacién
del mundo, & capitalismo como sistema preductivo no le permitic desarroliarse en
todas sus facetas posibles. Sin embargo v junio con io anterior ia razér: se censtituye
paulatinamente como parémeiro para la critica de las tradiciones anquilosedas del
medievo, v las nuevas ideas fueran reconocidas en su nuevo valor para ¢! homkrs
de la época.

En este sentido, y como ejemplo que permita comprender con mayor claridad esia
aseveracion, hay que recordar que en 1os siglos Xil y Xl el sefior feudal y
articularmente los siervos (en aquella época los campesinos) esiaban
igisolublemente ligados & ia tierra, v la vida transcurriz alrededor de alla, como
unico medic de subsistencia; por ofro lado los maestros artesanos de ia épcca
tenfan su taller en ia casa, donde la famiiia participaba del procesc de fabricacion,
v dende incluso [os aprendices del oficic vivian en la misma vivienda, legéndose a
casar con ias hijas del maestro artesano jefe de familia. Con el desarroiio industria
¥y las transformaciones de Ias relaciones labores enire los hombres 2 partir de la
aparicién de las fabricas, aizjadas de ios ceniros de vivienda, las relaciones
familiares empiezan a transformarse v &l centro de trabajo v la familia se separan.

= G

N o=y

Desde |z perspectiva de la poiftica, es caracteristico de la modernidad marniener el
centrol en el centro, con respecto & le capacidad de decisidn, el bienestar socia! v
ia educacidon v, en dltime términc, también la intervencién v reglamentacién
econémicas. A partir de ellc isnemos la creacidn de los gobiernos v esfados
centralistas, cuya funcidn principai es controlar cada uno de los organismos e
instituciones de una sociedad, a iravés de multiples mecanismos como sloly

siemplo los econdmicc-adminisiraiivas, juridicos, stodters.

En el plano de la organizecidén, los cambios generados por esta dindmica social se
reflejan en las grandes, complejas v a menudc pesadas burccracias dispuesias en
ierarquizs y segmeniades por especizlidedes. En jas burccracias de |

modernidad, ias funciones se diferencian racicnalimente ¥y las carreras

profesionaies se ordenan en progresiones !'dgicas de categorie y antiglsdad
74

i YAy =4
{Hargrsaves, 18C8, pag. 35)

™ Por mencionar un ciemplo de nuesiro contexto, s¢ puede afirmar que todaviz exisien estructuzs
burocraticas anguilosadas ern ¢! sistema educative nacional de nmestro pais que alin se mueven baio esta
i02
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tn el caso de ls pestmodernidad. sus origenss no se puedern tampoco precisar
facilments, sin embargo gsneralmente se ubican alrededor de los afics sesenia
del sigio XX, Jameson, por ejemplo (1988), sefiala que ias manifestacionas dal
sostmodernismo  como  'discurso  tedrice” puede ubicarse a parlir de ia
desaparicion de g" filosofia profesional” que todavia se Ilego a plantearse con gl
existencialisme, la filosofia analitica, la fenomenoicgia, entre ofr &8, y la aparicion
de un discurso "tedrice”, que aparecid en Francia con nensadores como Foucautt,
y cuya obra dificiimente pusde ser ubicada como exciusivamentie filosdfica, pues
embién contiene caracteristicas qpe iz ubican como histong, teoriz social ¢

ciencia poiitica.

Esta forma de reflexionar sobre una realidad es planteadsz ya como parte dal
rovimiento postmoderno. Particularmenie sobre el postmodemismc Jameson
(1988) sefala que:

.10 es s6lo ofra palabra para la descripcidn de un estile particular. Es también, al
meﬂos iat como yo io utilizo, un concepic periodizador cuya funcién es la de
correlacionar la emergencia de un nuevo tipo de vida social ¥ un nuevo orden
2condmice, ¢ que a menudo se llama eufemisticamenie modermizacién, sociedad
postindustnai 0 de consumo, o el capitalismo muitinacional. Este nusve momento
dei capitalismo puede fecharse desce el boom en Estados Unidos a fines de los
afios cuarenta y principios de los cincuenia o, en Francia, a padir dsl
establecimiento de ia Quinia Replblica en 1958. Los afios de la década de los
sesenta es en muchos aspecios ei periode transicionai clave, un nueve periodo en
el que el nuevo orden internacional (neocolonizlismo, lg revolucién verde, g
informacion electrénica v los ordenadores) ocupa un lugar y, at mismo tiempo, es
zarandeada por sus propias cortradicciones internas vy por ia resistencia externa *

(pégs. 167-168).

Respecic a la postmodernidad exisie un intsresante debate en o campo
metaiedrico o filosdfice, que implica la negacion o aceptacidn de un nueve estatus
ge la humanidad, pero que necesariamente tiens implicaciones concreias =n las
pcsibilidades que se liene para comprender y explicar los procesos_sociales,
scondmicos, politicos v culturales en ios cuales nos desenvolvemos como
hombres vy mujeres concretos.

Welsch (1997), afirma que la postmodernidad no debe entenderse como una
determinacion ‘emporal o come unz 4p0ca que sigue & @ ad..,midad sinc un
nuevo enfoque, ¢ una aciitud meniai distinia, a partir del cuzl revisemos nuesira

reelidad sccial, en su propia voz afirma que:

“... &l esouchar a! 1érmino "sosmodermidac”, es nacesario prescindir, al principic, de
Su semanuca aparernie, pues induce a error v es poco diil. Uno debe concanirarss
en los contenidos que de manere mas 0 menos feliz se iransmiten con esta

stiqueta, pero sin dependar de ella * (p4gse.38-37).

dindrica, s alguien quiere Heger a ser unm direcior de wna escueiz 1o seguramenie jos afios de
experiencia v escaler suestos de acn_erdo a un sscalafdn determunado \adEZ"l Le otre tipo de relaciones
poiiticas), le permitiré lograr este objetivo al interesado.
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Sin embargo, y sin rechazar que l2 postmodernidad como discursc es un nuevo
enfogue concepiual a partir del cual podamos revisar nuesirs realidad en generai y
oarticularmente ia educativa, coincidimos con Wallerstain (1998), cuando pianiea
ue:

!

" Como concepto explicatorio el nosmodernisme es confu . Dero como doctirs
anuncizioria &l posmodemismo ciertamente da en &l biarco porquc sin duda nos
movemos en direccién & otro sisiema histdrico. El sistema mundial moderno esia
liegance & su fin. Sin embargo naran falia nor Io menos unes cincuenta afics de
crisis ierminal, es decir de "caos", antes que podamos tener i SSPEranze ¢e enirar

a un nuevo orden munaial* (pag. 148)

Por otra parte Fenér y Heller (1998) afirman respecto a ia postmodernidad que:

no es un periode histéricc ni una tendencia (culiural o politica) con
caracteristicas bien definidas. La postmodernidad puede entende rse, en cambio,
come el fiempe y espacio privado-colectivo, dentro del tiempo y el espacic mis
ampiio de la modernidad, delimitada por los que fienen problemas o dudas con la
modernidad, por aquellos gue guieren someteria a prueba, v por aguslios gque hacen
un inventario de los logros de la medernidad, asi como de sus difemas no resuelos.
0s gue han elegido vivir en la postmodernidad viven, no obstante, entre modemos
premodernos, Porgue la misma base de ia postmodernidad consiste en
ontemplar el mundo como una pliralidad de espacios y iemporalidades
neterogéneos. Asi, ia postmodernidad puede sélo definirse en el seno de una
piuralidad, en contra de esos otras heterogéneos. (...) Asi, la inquistud fundamental
de los que viven el presente como postmodernos es gue viven en el presente pero

al misme fiempo, ianio temporal como espaciaimenie, estdn después * (Péag.
148).

Sin embargo, ic que ia postmodernidad parece constiluirse en todo £aso, 28 en
una nueva sifuacion social, en la que la vida eccndmica, politica v de organizacién
& incluso personal se reorganiza en torno 2 principios muy diferentes de los de s
modernidad, al respecto Buenfii (1995) sefiala que postmodernidad se constituye
COMO Ung:

- condicidn de inteligibilidad que se produce en iz arliculacién de agusilas iineas
(rescaaables de diferenies planteamienios intelectuaies) aque tienden al
cuestionamienio, deviliiamients, sacudimienic v erosién, desde diferenics campos
{.e. clencias, esiética, &tice, poliiica, fioscfia, cicéiera), del caracier zosoluto,

universal de ias pases dei pensamisnto modemo " {pag. 22).

Sin dejar de lado este debate’, estudiosos de! tema coma —largreaves (1988) en

7 . D -
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Rosa Nidiz Buenfil (1998) presemiz algumas posiciones o
postmedermidad como las siguientes

"~ La posiilidad o imposibilidad de fijar un fundamento trescenderzl, tlimo v definzave Cel ser, de iz
r‘cl.aca, iz dtica, ¢l conotimienio, eicétera.

- & posibilidad o no del fin de Iz historia, def fin de las ideslogias v de otros "fines mds", en el sentido de que
Se acabaron ya, UNA VEZ ¥ vars siempre.

- La viabilicad de los proyectos globales frente a los proyectos regionales, de orden politico, eCondmics,
cuutural, religioss, etodtera.

,,,
)
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el campe de i@ Pedagegia, sostienen que el cambio educative aciual esid siendo
promovidc por una poderosa y dindmica confroniacion enire dos inmensas fuerzas
sociales: i@ modernidad v la pestmodernidad. En este sentide la educacidon en
general, y la educacién superior en particular, se desarrolia aciualmente dentro de
un contexio soclal amplic de cambic scelerado, producic de un procesc de
confroniacion entre ef mundo moderno v el mundo posfmoderno entre el mundc
capitaliste v posicapitalista, entre e munde industrial v postindusirial. Esia
confrontacién traa COmMO consecuencia cambios en las csreras politica, econdmica,
y organizacional del mundc contempeordnec y por supuesic con implicacionss
directamente personales que se refiejan en Iz vida cotidiana de los individucs

Si ncs atenemos & la revisidn del procesc de globalizacién de la sociedad a nartir
de la nueva fese del capitalismo v sus manifestaciones concretas como sociedad
postindustrial ¢ informacional existe una correspondencia importante entre esios
procescs de fransformacién mundial con ilos planteamienios filoséficos de Ia
positmodernidad.

En esie sentido desde el punto de vista filoséfico e idecidgico se puede sefialar el
cuestionamiento existente de las antiguas certezas ideoldgicas, eilc producio de
ios avances en ias telecomunicaciones y la consecuente divulgacion més rapida y
amplia de la informacidn que replantea la visién de la vida de los hombres
mujeres.

Desde el punio de vista cientifico es més comun la falta de credibilidad en las
certezas clentificas, es decir, ahcra s cada vez mds facil afirmar que no existan
descubrimientos defsnmvos ¥ aquei!os gue anies se creian comg tales son
superados rapidamente, de este mode el saber cientffico &3 unc de tanios
saberes, producto de un modo de conocimiento, entre cires, v gue nNo pesee una
categoeria especial con relacién & otros modos de conoc'maea..c come son ef arte,
la religion o la filosofia, de ahi que ne se puede reducir todo conocimiento fiable al
conocimienio cientifico. Colom y Mélich (1997) sefiaian &l respecto;

“El positivisme tuvo Iz ilusa pretensién de absolutizar |2 ciencia tomande come
modeic la fisica-matematica. Pero desde Herder, por gjemplo, sabemos gue
solameme exisien saberes “regionales” v relafivos. Admitir iz historicidad del saber
y de la razén es eguiva!ente 2 lz negacién de toda trascendencia v de todo
aosoiin " {védg. 52,

- La asociacidn de las posiciones antagdnicas de esie debate 2 posiciones poliiicas embién anfagdnices,
Dor glermnpie, lz "vinculacién necesena entve postmoternidad v necconservagurisme”, {pdg. 91y

'S Estos mismos autores s poyan en Finkielkzaut {1987) cue a su vez afirma; "No existe absoiuin » algune,
proclema Herder, sélo I“ ‘yf valores regionaies y princivios adguiridos. E1 hombre leios de perrengcer 2 todos
los tiempos y a todos los paises, a cada perfcdo histérico y 2 cada nacidn de la terra, corresponde 2! tpo
especifico de humanidad. Sécrates ¢s un ateniense del sigic 'V antes de Cnsto. La Riblia es una expresién
pogticg - original v coyuniurai- de! alma } 1eerzuc3. Tode o divine es humano y iode 1o humano, incluse el
loges pertenece a iz historia™. (pags. 10yil
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Desde el herizonte econdmicc “Las scciedades postmodernas asisten al geciive
del sisterna febril. Las economias postmodernas se estruciuran en torno a la
produccion de mas dienes peguefios gue grandes, 2 los servicios més que & las
manufacturas, ai soffware més que al hardware, a la informacion v las imagenss
mas cug 2 los productos y cosas " (Hargreaves, 1998, 38).

Con relacidn a Iz polfitica, en lugar de lz especializacidn reducida vy el ds
difuminado de papeies v limites, se busca la flexibilidad v respuesias répidas z
partir de la toma de decisiones desceniraiizadas, esic a pariir de ssfructuras
Srganizacionales menos jerarquizadas, desde el plantsamiento ge rlargreaves,
{1996} " Los roles y ias funciones cambian constantemenie en redes dindmicas
<on capecidad de respuesta cooperativa anie [0S sucesivos e imprevisibles
problemas y oportunidades” (nag. 37).

£s asi como los tiempos en ios que nos ha tocade transitar esién acompanados
de vienios de cambios, donde los grandes paradigmas (Khun, 1989)7
scondmicos, poiiticos y sociales que hasia hace pocos afios se manejaban como
utopias de emancipacién, perticularmente aquellas gue tenian uns intencién de
igualdad a alcanzar para la maycr parte de la humanidad, han entrado en receso o
se han desvanecide ante la incredulidad de nuesiras conciencias, sin embargc
aquel proyecio capitalista dominante (y sus demés manifestaciones socisles,

cliticas y culturales), al cual se le consiceraba en consianie crisis y decadencig,
se ha visto fortalecido.

En este contexte tan amplio, gue es maieria de estudio de |as disciplinas sociales
no solo se trata de sefialar ei proceso que vino a romper con la bipotaridad del
mundc contemporaneo, sino con ias diversas concepciones tedricas que se
habian construide para explicarlc v comprenderio. En oiras palabras zhora
podemos tener clarc que no existen leves ni teorfas explicativas inmutables 2
partir de la cual ol hombre puede guiarse para transitar en el mundo; ya sea parg
sobrevivir en él, explicario, comprenderls, © transformarlo.

For lo anterior puedo afirmar qus, paralelamente 2l desarrclic de ios grandss
paracigmas del conocimiento dominantes hasta shore, existen oiros discursos
teoricos que se nan venido desarroliando y plantean una serie de argumentos, que
afirman io evidente para algunos, pero impercepticle para muchos ofros individuos
que nhasta el momentc no nos hablamos acercado g éstos, pero gue sin emdargo
I vivimos” en nusstrs cotidieneidac v que hasta el momenic no sabiamos como
expresario.

77 ; ; - N re T . 3 ; S st
De acuerdo & los plamteamicntos de Knun (1989) lgg nevadigmas son rezbizeciores clentifces

tmversalmente reconocidas que, durante CIerte fiernpo, proporcionan modelcos de oroblemas v soluciones g
una comumdad ciendfica; cuando se considera gue dichos paradigmas ¢ modelos de conocimiento son
insegures se procede a ponerlos en debates frecuentes y profundos en funcién de métodos, oroblemas v
normas de soiuciones acepiabies. $1 bien esos debates no desaparecen de una vez por todas cuando surge un
nuevo paradigma, sirven mas para formar escuel2 que para sroducyr acuerdos, se presemian regularmente poco
antes de que se produzcan las revoluciones cientificas y en ¢l curso de éstas, proceso largo ¥ AZar0sc, en que
los los paradigmas primero s¢ ven alascados y mas tarde sujelos a cambic.” (pég. 87)
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Dichas situzciones ltenen gue ver con e debiiitamienio ¢ erosién de los
“undamentos de la modernidad acerca del conocimiento, de la politica, de {z ética,
Zel papel del =stade, de |a educacién, entre otros muchos fundamentos gue tienen
Sue ver con (a2 lesis dei depilitamiento del carécier absoluto del pensamiento
dluminista neredade, v que queramos ¢ no tienen sus efecios en ios diversos
campos del sabser v de la praclica y desarroilo de aigunas profesiones como |z
docencia.”

cste mundo postmoderno, répido, comprimido, complelc & insegurc esid
planteando problemas y retos inmensos a nuesiros sistemas escolares
mogernisias, y a una universidad "napclednica’ gus necesita cambiar no sdio sus
planes de estudio sino sus procesos de ensefianza, sus dindmicas administrativas
Y acecuarse a estas nuevas exigencias de la dinémica de la realidad mundial.

Segun una expresion de Finkielkraut (1887), se puede afirmar gque la sscusla ss
mocerna y los alumnes son postmodernos; sin embargo los curriculos escolares,
los proyectos educativos de la mayoria de las universidades plblicas en nuestro
pais parecen no darse cuenia de esios cambios en nuesiro entorno, ignorando las
transformaciones, gue en el ambito de ias relaciones sociales, se desarrollan dia
con dia, donde "A la diferencia y al relativismo se le opone Ia rigidez v la unidad de
los planes de estudio, a la velocidad de los cambios tecnoldgicos Ia perennidad de

encia clgsica, v al absurdo v el desinterés de las humanidades el desac de
ncontrar un sustrato espiritual * (Colom y Mélich, 1997, pég. 60).

-y

4

Comprender ef impacic especifico que esta dindmica social = tenido en & CEMDT
educativo, particularmente en los posgrades en educacién que quieren plantear
alternativas de formacion docente que les posibilite 2 los egresados de éstos
enireniar exitcsamente los reics del cambio, es particularmenie importanie dado
que se tiende a establecsr, desde &! discurso oficial v no oficial gue es af docente,
més que olros agentes intervinienies en el procese escolar, |z clave de!l cambic o
transformacién de la educacidn superior.

De ahi que pueda afirmarse junio con Hargreaves (1898) gue:

“L.a pariicipacion de ios maesiros en el cambio educativo es vitai para que tengs
éxito, sobre todo si e cambio es complejo y afecte a muchos esiablecimienios
durante largos periodes de tiempo, para que esta pariicipacién tenga seniido Y 588
oroductive, ne baslz 50N que 08 maesiios sdguisran nuSvVes Conocimienios sonre
fos conienidos curriculares ¢ nuevas iécnicas de ensefianza. 1.0s profesores no son

simplss aprendices técnicos; también son aprendices sociales * (pag. 38).

72 , . . . . .
§Qu€ puede avortar este horizomte de Inteligibihdad 2! problems de Iz relacidn formacidn v préctica

docente? A nuestma consideracion esta perspectiva para revisar el quehacer del docerte abre une serspectiva
més ampha para entender un proceso de transformacién dindmico en el que se encuenite € docente en
nuestros dias, ademés de lo anterior ” $1 alguna vez la sumisién social constituyd una barrera segurz pere
educar sin excestvos problemas, ia diversidad de exigencias de nuestras sociedades occidentales, pluralistas,
multicuiturales y multilingties, la ha hecho saltar en pedazos. Eli‘a el medelo gue elija, ¢l profesor actual va
eniTeniarse con Ia contestacién de quienes piensan a la educacion desde otras perspectivas”, Buenfii, 1998,
Dég. 91y
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Zstamos en una ¢poca de campios er: (odos los dmbitos dei saber v iz realidac dal
nompre, ce ani que el amolic de la ensefanza v por ic t&nio e docenie también
engan que transformarse; a partir de éste contexio en & que al parecer (odo
munac tiene clarc que hay gue cambiar, se le pide ai docente que también
camble, y desde una vordgine de instrumentos poiiticos y administrativos o como
narte de! establecimiento de nuevos lineamientos nermativos v adminisiratives,
readecuacion de planes y programas de estudio, reunionss académicas, sz le
‘moulsa a transformar e ensefianza. Las auloridades académicas administrativas
impacientes en turno esperan el cambic de los docenias.

Si bien ellc no deja de fado la capacidad de campic de los docenies, {hacia dénde
y por qué se pregunta uno en primera instancia), sienta la necesidad del cambio,
aiudiendo & una capacidad deficiente de ios mismos para la ensefianza, mals
crientacién, o de falte de desirezas suficientes, conocimientos o de principios
pedagbgicos o en casos exiremaos t0dos a |2 vez.
De ani que, montades en un conjunto de supuestos del sentido comin académico
$e escuche a autoridades académico-adminisirativos reiterar lz necesidad de
cambio, sin entender bien hacia ddnde, cémo y porqué, & no ser por una
esidad inmediata de armar un proyecio politico, para esgrimir en cada acto
onde esle discurso parezea pertinente repetirio,

Si bien pudiera pensarse que estc no ocurre en los dmbitos universitarios, {no sin
una buena dosis de fe, por tratarse de instillicionss con un proyecte articulado, v
con clerto respaldo analitico prospectivo de! papel que pueden desempefiar en {a
sociedad en las que ses encueniran insertas) e ambilo de los posgrades en
educacion del sistema universitaric no escapan 2 esia dinémica v en siios los
docentes, que se someten & un proceso de formacién que les permita enfrentar,
Ccon mayores recursos, su realidad educstive cotidiana.

De ani que, a partir de nuesirc acercamienic a ia Maesiria en Ensefianza
Supericr, de su proyecio educativo v resuitados, pero sobre tode de la opinién de
los propios alumnos egresados, pude acercarme a la concepcién de docencia
todavia imperante en el nivel superior, de iz presenciz de diversas iradiciones ce
formacion docente, de los problemas vy necssidadss que enfrenta el docente en su
praciica educativa, perc sobre todo ‘rater de acercarme z ura reslidad sducetive
mas complejs en la cual ef docente universitaric se encuentra inmerso v qgue si
dien anies los docentes se constituian en portadores de un saber indiscutible, los
nusvos escenarios v los discurscs ideoidgicos derivedos, en ocesiones, o
colocan con desvenizgje en s proceso de ensefianze.

R

il

| corizonts postmoderno v el elercicio de iz docencia.

i

=i cbjsic de mi reflexidon, 2 docencia, o ubico en e horizonie posimoderno
(Buenfil, 1986), er un momenic hisidrics an el gue observamos iz erosidn del
carécter absolute de los fundamenios dsl pensamiento occiderial en diversos
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émbilcs de la vica social, sean ésios &tico, estéiicos. econdmicos, de relacicnes
ooilticas y que tiensg su repercusion en ¢! 2mbito sducativo. Nos enfrentemos 2 ur
norizonte nistdrico en que diverscs planteamientos tedricos v filosdficos esiédn
teniendo un efecio sobre las condicicnes de inieligibiidad de nusstrz vida
cotidiana, desde el ampitc famiiiar, hasta los medios de comunicacion, pnasandc
por el escolar, el religioso o el Iaboral, entre ofros.

L

n dichc norizonte pastmodernc, si bien no se pretende redefinir jo que es ser un
ocents, © "enconirar’ la esencia’ de la docencia, coms pudiers pretenderss
8sCe un nonzonte moderno, sinc caracterizer una profesién gue desde una
erspectiva histérica, se ha iransformado de manera pauiaiing, de acuerdo a los
avances tecnoldgicos y necesidades del conocimiento & transmitir, con un D280
importante en el conocimiento transmitido por el propio docente como figura
centrel del acto de conocimiento escoiar, por lo menos hasta principics de! siglo
AX, pero gue en los Ultimos afics esta transformacién ha sido mas radical, pues el
presente le ha impueste nueves retes. ¢ Tudles son esios cambios? ¢En qué se
ha desdibujade o cambiade iz identidad de! docente moderno en aste fin sigic
actuaimente se puede afirmar se encuentra en el transito hacia una ment
postmoderna?®
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Alendiendo z la primer interrogante, se puede afirmar que si bien aiguncs pueden
argumentar que aun ne esté claro si estamos en realidad asistiendo a un definitivo
final de una época y al arribe de otra, Io gue es ciero es gue estamos en un
procese amplio de cambio vy transformaciones, independientemente de que

puedan considerarse como profundos ¢ superficiales.

D

Par lo revisade hasta ahora es evidente gue la economiz, sl Estadg, 'a palitica y
ciros aspectos del munde contempordneo se esidn transformando v, asi como
siics, ia vida cotidiana de las organizaciones educativas, entrs las cuales se puede
mencionar a ia universidad pablica y dentro de ella 2 ia propiz docenciz.®

EC I iy .. . , . . .y

Mis alla de Io problematico de la propia idea de esencia, que generalmente hace referencia a universatidad,
irascendentalidad, mherencia, defimiividad, estd también la nocién de que esta esencia existe, como tal en ef
mundo y puede enconlyarse en vez Ge ser una construccion social (Buenfil, 1996, pag. 93)

** Es necesario para dar cuenta de ias interrogantes anteriores, ubicarse desde el wnterlocutor de toda relacion
educativa: el estudiante, por lo que habria que pensar en lz identidad de ésie en los presentes femuos de
cemolo, para entender mejor Cudlics serian las esirategias de ensefianze adecuadas para los muevos educandos
del sigle XXI, que va se encuentran en las aulas nmiversitarias con nosoiros.

8 Muchos de nosoiros, como ciudadanos del mundo cotidiano, nos es dificii ¢xplicar dichos acontecimionics
de! fin de milenio, sin embarge lz formacién tedrica v metodoldgice de un posgmado como io es la Mzestia en
Gosefignza Superor me permiio percibirios como tales, v ne como un conjunto ge sitvacicnes o
acontecimientos producis del caos de nuestra sociedad, v de la falta de solidez de nuestras instituciones
eCucativas. Zio es imporiante dado gue s1 consideramos el confexto v por qué se dan estos cambigs, pueden
plantearse politicas ¥ proyectos educatives alterncs Gue Husquen responder 4 las muevas demandas socizles;
0o para iratar de "lninumizar " a un alumne o egresado de una escuela o universidad v "protegerlo” contrs los
efecios dafiinos de esios camibios, (que o inico que hariar de &1 seda un incompetente en términos laborales o
inadaptade) sino dotaslo de las herramienias tedrica, metodoldgicas v «enicas, y un amplic bagaje cultural
que le posibilite acaptarse, 2 1z vez gue generar alternativas de cambio v transformacion personal v Social.
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Jbicandenos en el campo de la tecnologia, es dificil que algdn observader,
ciudadanc del munde, no parciba alguncs de esios cambics gue se presentan,
oues esta afectando nuestra manera de relacionarncs enire nosotres y las cosas g
:nstrumentos que nos rodean, desde la propia tecnoiogiz doméstica, gue ncs
ayuda a ser mas sencilias algunas tareas cotidianas (/éase ios aparatos eléctricos,
hestz los medics de comunicacion que poseemos aigunos o la mayoria en
algunos casos, como son un aparatc de television, radio ¥ teidfono), hasia
aquellas herramientas comc ia computadora que conjugadas con la linea
telefonica, nos permiten reiacicnarnos 2 fravés del ciberespacio virtual.

La creacidn de ia informacion instantanea, en tiempo real Y & escalz universal - &l
espacio cibernélico- es la Ultima de las cinco grandes revoluciones informéatico-
culiuraies de ia época moderna. La primera fus la invencidn de la imprenta por
Johann Gutenberg (1445), que geners una culiura escrita universal pare una elie
informativa. Ef emplec de (2 radic en los afios veine de csie siglc hizo aparecer
una cultura aucitiva de masas, seguida por la revolucién comunicative de ias
imagenes televisivas, en los afcs cincuenta. La cuarte revelucion tuvo por nase el
uso masivo de la computadora, a partir de iz décads de los ochenta, v
actualmente esta viviéndose la revolucién de los multimedia. Por multimedia se
entiende la convergencia de las funciones del teléfono, de la televisidon y de la
computadora en ung sola tecnologia, que permite iz comunicacidn instantdnea
mediante ia transmisién de imagenes, datos v voces. {Dieterich, 1296)

Nuevas tecnologias donde se conjugan el asudic v &l video en una siuacion
interactiva, coimo es el Infemet, que permiter a millones de personas en el mundo
sustituir, en un momento dado, los vigjes nacionales e internacionales, acceder
iguaimente a bases de datos de bibliografia especializada ds algun tema de
interés, tecnciogia que hace apenss unos afios era imposibie imaginar pudiera
existir, y que actualmenis posibilita buscar entre miles de referencias bibliograficas
y enconirar ias adecuadas al tema de investigacién gus estemaos desarroilando.

Las visitas viruales & musecs, instiiuciones v dependencias sducativas ¥y de
investigacion, realizar intercambios comerciales, pedir un servicio, o charlar en
tiempe real con ofra persona {2 iravés de los famosos chat} de un pais al otro lade
del hemisferio terréquec ya es cosa comin para mucha gents. Asi mismo le
investigacidn social y cieniifice & iravés dei ciberespacic estdn estebleciendo
riugvas formas de interaccion humana.

Nos enfrentames, sefiale Dieferich (1998), a2 un precesc  sociglizacién del
Ciucadanc de. munde, cue sin embarge, apovado en ‘as n
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comunicacion e informecidn, este cumpliende el suefio de alcanzar o coniro)

£

De ahi pues, montados en un conjunic de supuestos del sentido comin acadeémico, se escucha 2 autoridades
academico-administzativos reiterar iz necesidad de cambio, sin entender bien hacia donde, cémo v porqus, 2
¢ ser por una necesidad inmediatz de ammar un proyecio politico que Ssgrimir, en forma Giscursiva en cada
acto publico donde esie discurso parezca pertinente repstiric,
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:decidgico de la poblacidn mundial por parte de los ducfios de las grandes
‘ransnacionales, dicho procesc hasia ahora ha mosiredo dos vertientes: unz
cuantiativa y una cualitaliva. En lo referenie 2 la primera, vemos como la
cooertura de la programacion televisiva es generalizada, por no afirmar que es
preclicamente total, con relacion a la segunda, gue tiene gue ver con ios
conienidos manejados por el espacic cibemnétics, habré una dimensidn manejada
para la eliie informativa - banco de datos, periédicos de calidad. informacion
economica, paneles de experios, eic.- v otra pare lz indocirinacién ds iss masas.

Ante una postura optimista de los nuevos medios de informacion v comunicasién
existen posiuras gue contradicen dichos argumentos, entre allos Disterich (1896
que, apoyandose en cifras concretas, plantea que:

3
i

"Es imparianie recalcar esa dimension elitista del infernet frenie a los intelectuales
que a-criticamente etiquetan & |a fulura cibernética como "ia cultura del acceso” o la
cultura que inevitablemente implica una democratizacion de las interacciones de Iz
numanided. Un gjempio de esa ideologia o proporciond & ministro de Economiz
aleman, Rexrodt, en [a reciente cumbre del grupo G-7 en Bruselas, donde giic que
ia ventaja de |a sociedad global informativa era gue “los seres humanos en iodo el
mundo pueden comunicarse entre si en cualguier momento" Thameo Mbeki, o
vicepresidente sudafricanc comenid esa dernagogia adecuadamente, recordande
que la "mitad de la hurmanidad todavia no ha tocade siquiera un auricular telefénico.
Recientements estudios de usuarios de Infernef en Estades Unidos y Canada (24
riliones) revelaron que ef ingreso medic de los hogares estadounidenses con
acceso al sector mas frecuentado de la red - sl World Wide Web- es de 87, 000
ddlares, que represenia e veinte por ciento de la poblacién més rica del pais "
(Dieterich, Hsainz, 1996, pag. 147).

A pesar de los lentos avances para democratizar esta tecnologia en los paises
mencs avanzados como el nuestro, como al parecer es comin en paises
avanzados, se empiezan a plantear con mayor frecuenciz en el nivel de Iz
esducacion superior, sisternas de educacién 2 distancia, donde las
videcconferencias interactivas scn un buen gjemplo de las nuevas formas en gue
pueds proceder la ensefanza (al impartir un curso o diplomade), situacion
educativa en ia que no importando el lugar ni las distancias enire e docenie y &l
alumno, la comunicacién y el intercambio en tiempo reai de ideas es una reaiidad.

Hacer méas extensiva esta tecnologiz al campo de la  educacion superior,
seguraments ampiiaré en un future prdxims, ios horizoniss sultursiss de ruesiics
especios de vida mas inmediaios. En esie seniido y como complemento de este
mundo postmoderno, las universidades ienderan a formar profesionaies mas
independientes y auténomos, para no quadarse airés en la formacidn de recursos
humaneos, acordes 2 ssie mundc globalizadc gue fomentz o impulsa une
menizlidaa coincicents con el capitalismo pestindusirial,

Sin embargo, y & pssar de las criticas que se e hagan al usc da 'a ~ueve
tecnclogia de la comunicacitn wvirfual, es necesaric aprovechar ésia para fines

v vayan mas alié ge ias propuesias hegemdnicas v seguramenis sllo
orirg un abanico infinitc de posibilidades de formacién estudianias ¥y docenie;
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siluacion gue necesariamente romperé con muchas formas mecénicas de atordar

el conocimiento y en un futuro no muy lejane iransformar tambiér las relaciones
tradicionales de la ensefianza en las universidades v las escuslas en g general.

Se puede afirmar, junio con Hargreaves (1996), que no seriz demasiacdo
dramatico decir que esta yuxtaposicidn de cambios en la tecnoiogia, la ciencia y
las formas ce pensar cada vez més gensralizados -combinados e interconectados-
no son mas que ia expresion que marca el declive no sdlo de un periode
sccichisidrice clave v la llegada de olro, sino de nuevas formas de educar oor (o
{anic de ejercer ia docencia.

Respecio & la interrogante que piantea la necesidad de aclarar en qué se ha
clesdibujado © cambiado la imagen social del docente en este periodo histérico, es
necesario examinar (08 factores que caracterizan a iz profesién docente en esta
época de transicion enire la modernidad v la postmodernidad, especialmente a
partir de considerar con Ghilardi (1993) que, en nusstre fiempo !z préctice docente
esta constantemente invadida por:

"

. la sensacién de incertidumbre respecto a la validez cel propio frabajo; la
satisfaccidn obtenida por el hecho de lograr que determinados estudiantes alcancen
un optime desempefio escolar; {2 falta de momentcs de reflexién individual o
colectiva sobre el trabajo docente; la constante frustracion por falta de tiempo; la
compiejidad de la administracion del irabajo en clase {come la interaccidn con uno ©
mas alumnos mientras l0s demds escuchan: la imposibilidad de prever el éxitc

seguro de una lecci6n bien preparada o viceversa, etcétera) " {Guilardi, 1293,
21

De heche los factores que actualmenie pueden caracterizar a la docencia tienen
que ver con las propias condiciones de organizacion celuiar de una escueis
maoderna que limita su frabgjo prcresloi al vy lo que determina que en clerte medida
docente efronte de forma "privada” los problemas, malestares y angusiias
derivadas de sy aclividad; donde iz separacidn fisica, propiciada per los modelos
de organizacion escolar, sefiala Ghilardi (1993) ™ ... no proveen la cbservacidn, la
discusion, la corresponsabilidad en el trabaje de sus colegas, (por lo que al
parecer) los docentes no desarrolian ung cuitura técnica comun * (pag. 20).

Es asi como este conjunic de sensaciones de incertidumbre y malestar sobre
propis condicién orofesicnal, procede de la complelidad misme ds su pepsl sn
scciedad incustrial v si = o anterior lz sumamos ias nuevas Qemawdas
responsabilidades que 'z nusve sociedad postmodeme le impone a docentis,

r

conjunio de sensaciones mencicnadas sé compigjiza aun
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g coloca sn ig necesidad de eniender esie nueve escenario, donds
primero hay gue considerar las nuevas condicicnes a"noxemases concreias en &l
c E ‘

gjerce Iz docencia, para e“e rec !psramc o8 piar neamiemas G@

2 encugnire entre la modem,eao la posm .dernicad, nos parecm
@s gue dichcs pienteamianios aze’?e*‘ gue ver ias medificaciones da!
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oapel del profesor y de ics agenies iradicionales de socizlizacién. asl come de las
sontradicciones gue implica la funcién decente en la nuevas condicionss sociales.

=n primer lugar es necesaric plantear gue exisie una modificacion en el rol dei
profesor y de los ageniss tradicionales de socializacion: ai r especic es imporiants
senqial gue zi docente se ie han transferido responsadilidades que anies asumia

a familia v la comunidad social en general, exigiendele ya no sdlo responda con
relacmn a {08 conocimientos dlsc:.p%marsos a impariir, sino en situaciones é&ticas,
lantc personales como sociales conferidas enteriormenie 2 la familia.

Jomo ejempio de estas demandas &l docenite de nuesiro fiemoo algunos
especialistas como Roger “"86} consideran que buena parte del problema del
aprovechamiento de fos sstudiantes, (como el lograr ios objetivos da Un curse
escolar), tiene gue ver con el manejo de ias actitudes de! docente frente a sus
alumnos, es decir, al mansjc psicoldgico del clima Zulico, donde se superaran las
viejas costumbres de ftratarlos comc ura masa diferenciada, tratando de
atenderios de forma personal en sus inquictudes v necesidades académicas.

Sin embargge, R g er (1988} sefiala que esto sclo sera posible, si se considera un
oroyecto radical de formacidn docenie que transforme las actifudes de los
docentes, sin olv idar por supuesic que h"s actiiudes que ss pretenden
.—xlmnf*r-m éstos primero deben de estar presenies en gquienes formarian a2 los
nueves maesires, y que como ya 'sam s en capitulcs anteriores, en algunos
posgracos en educacién como es ei de la Maestriz en Ensefianza SUEOGV'EO!' de la
ENEP Aragbn, elle no se logrd adecuadamente.

Ante una demanda como ésta, nos enconiramos con un docenie que a sus tareas
normales de ensefianza hay que agregarle estas oiras responsabilidades, gue en
muchas de las ocasiones no sabe come enfrentar, o no tiene los conocimientos
disciplinarios para atenderio como io harfa un especialista del area, sez esie
psicdloge, trabajador social, psicolerapeuiz, enire oirce, ademas de las
cendiciones institucionales para hacerio (espacic, tiempo o recursos).

Si bien &f docenie, probablemente en el iranscurso de su historia laboral, haya
aasarroélam lzs aclividades mencionadas ¢ haya enfrentadc problemas ¢
responsabilidades de este orden, o que cambia ia situacidn es que ahora la
exigencia de la sociedad en este seniido se ha acrecentado.

Pearz explicar estas nuevas s uaciones scciales aue enfrenia ef docenie, se pusde
¥ s g

=820 !
afirmar que en lag Ultimas décadas han ocurride fres hechos fundamenizies:

1y waincorperacitn de 1 mujer & munde dal ¢t ‘esgic v por ende ia transformacion
ce iz familia, donde e partir de la fragmentacién ce ja familia ira G!CEOH&J* {nuciear;,

gl papse! educalivo- Cul.w: Jue ia madre veniz jugande al interior de éstz se "‘a
visto trastccade, dandc pie & ia formacidn 1jcs, y por o tanto ciucadeanos, mas
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indeperdientes v auténomos {Esteve, 1984; Castells 1997, Chomsky, 1998). ¥

2) La entrada en escena de ios medios masivos de comunicacisn y los consumes
Cuitureles masivos (léase television, radio, prensa, efc. ) entre ctros, como
nuevos agentes de socializacion y de transmisidon de informacién v iransmision
de saber, y que han desplazado a la escusla de este papel tradicional (Esteve,
-
1994

3) El conlicto entre el preyectc educativo institucional v ia funcién del docente er
:a transmision de los valores que &l considere adecuados (Esteve, 1984).

=n dicho seniico Zsieve (1884) nos sefiala al respecio que:

"...hace ian soOlo veinte afios, el profesor constitula fa fuenie exclusiva ds
informaciér ¥ transmision del saber, en el momenio actual cuaiquiera de sus
afirmaciones puede verse confrastada, cuande no discutida, ulllizande las
informacionss, los valores ¢ las tomas de postura, recibidas DOT 3808 NUEVSS
canales de socializacién” (pag. 28)

En primer lugar se puede afirmar, que actualmente el docente esta en constante
confrontacidn con aquelios valores vigentes e impuestos por la sociedad y los
3UYy0s, es decir, se encuentra constantemente en el proceso de discernir cudles
son los adecuados para impartirsele al alumno por el bien del mismo: esto 2l
parecer, también se constituye en una fuente de malestiar para los docenies
respecto a saper con seguridad ios valores vigentes, pues al intentar definir qué
deben hacer y qué valores van a defender (de aquelios que en la actualidad al
parecer han perdido el antericr consensc) se enfrentan & un procesc de
socializacion conflictivo y fuertemente divergente (Esteve, 1894).

En segunde lugar, me parece importante destacar gue aciuaimente e crofesor se
encuentra con la necesidad de compaginar diverscs roles contradiciorios, donde
por elemplo se le pide que en & proceso educative se haga companero o amigo
de los alumnos v los apoye en su desarrolic académico v personal, para despuds,
sn el momenio de evaluar, se convieria en un jusz que haga a un lado sus
consideraciones subjetivas y otorgue unz nota que rsfieje e aprencizaje de
aiumno de manera obietiva.

De esta forma, unas vecss, se le planiea al profesor que aiienda prioritariamenta

#2 Como parte de esios factores que hern propiciado el cambio Gel papel que venia ¢esempefiando la mujer en
la cultura occidental, ademés del nivel cultural v desarrolic profesional de ia mujer en algunos cacs, se
encuenira el insuficiente mgreso econdmico que actualmenie tiene la familia pars cubrir satisfactoriamente
Sus requerumientos bdsicos (alimentzcidrn, wvestde, vivienda, educacidn, y recreacitm), producio de ias
roliticas macroecondmicas neoliberales, ello ha traido consigo, lo que Nozm Chomsky {1998) denoming
como "un espiritu ant:-nifio y anti-familia”, generando un verdadero cesasize en la familia nuclear “radicional.
"iZn parte, el desastre s simplemente un resuitado de los salarios decrecientes. Parz unz gran narie de la
pobiacién, ambos padres tienen que trabajar tiempo extrz simplemente pars proveer lo necesario. Y Ia
eliminacion de las "rigideces del mercado” significe, que tienes que trabajar horas exiras por salarios mas
bajos -si no, las consecuencias son imprevisibles -. El tiempe en gue los padres v mfios estdn exn contacto se
ha reducido radicalmenie " (Chomsky, 1996, pag. 44).
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las necesidades individuales de los alumnos; v otras, se e impone una politica
educativa en que las necesicades sociales le mueven a &l v & sus alumnos como
pecnzas, al servicio de las sxigencizs politicas o econdémicas del momenio
(Esteve, 19%4).

Come tercer lugar. y para aprefar eln més la cufa, esta sociedad, en un
cesarrolio vertiginoso, impone profundos cambics en las exosciativas, juicics y
apoyos que anteriormente recibian fos docentes, frayendc como consecuencia
Jue inclusc en ziguncs casos ios profescores se sientan DErseguItcs oer los

miemoros e instliuciones de nuesira sociedad.

Je tal manera que aghora es comun culpar a los profesores de todo lo gue en ia
2scuela pueda ir mal, aun cuando se frate de problemas que a drimera vista no es
responsabilicad de ellos, como es por ejemplo lg falta de materiales didécticos Y
audiovisuales para desarrollar una clase modelo o ia falia de responsabilidad de!
alumno para realizar las tareas a resolver en casa, tode lo anierior tiende
finaimente & demeritar aia con iz su desempefio en el aula.

A pesar de lo antericr, es evidente gue nos enconiremos con un docente
universitaric que, si bien cotidianamente se frata de actualizar (y el ejemplo o
podemos tomar de los profesores egresados de la Meestria en  Ensefianza
Superior entrevistados), pareciera ser que dicho esfuerzo es 0OCas veces
reconocido ¥ valoradc por alguncs actores de la vida escolar e institucional.
Incluso la valoracion social que se hace del trabajc docente, por parie de algunos
padres respecic a alguien gus haya elegido ser profesor, no se encuenira
asociado a un sentido vocacicnal sine 2 la incapacidad para desarroliarss en
campos o areas “realmente” productivas, olvidando el caracter profesional del ser
docenie.

Como muesira de gue en nuestra sociedad lss ideas de saber, abnegsacién vy
vocacion han caido en picads dentro de la valoracion social. Para muchos nacres,
haber elegido ser profesor no se asocia con el sentido de una vogacion, sinc como
coartaua de Lne incapacidad pare hacer “alge mejor”; es decir, para dedicarse =

7

Qirs cosa en (& gue se gane més dinero {Esteve, 1998,

Come un cuarto faclor ¢ elemento de cambic social que estd oresente, y gue
contribuyen 2 la incomedidad del docenie universitario, es la dificultad crecienie de
aciualizarse, sobrelodo por ia magnitue v rapidez con cus en !z actualidad se
generan y difunden los conocimientos de cualquier discipiina. De hecho,
histdricamente la frayscioria docente por la cual ha transcurride  su
profesicnalizacion ha side trunca y szarcsa (Kent, 1989), de zhi que ahora, més
de un oocente, actualmente corrz el riesge de exponerse al ridicuio sinc tene ios
ditimos conocimientos de su asignaiure, ¢ peor aln, 4 guién podria asegurar que
los conocimienics que ghora esté ensefiandc son ios sdecuzdos v los mas Giile

oara ung sociedad y unos NCmbres gus No existen tocavia?

o

Mos encontramos asi con un replanteamienic de alguncs de los tracicionales roles
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del docente: ser la fuente del saper privilegiada, que hasia hace oocos afics ss
consideraba, y que se convierte en una dificultad mas para aguellos docentes gue
sumado a todo anterior, persisten aln en desarrollar su labor docente todavia bajoc
Jn medelo nermeativo anquilosado, tendienie a prescribir su conducta y actitud
frente a los alumnos ... en lugar de urn modaic mas hoiistico que sstablece una
sifuacion ensefianza come un conjunic muitifacético de aspecios diferentes nara
cada situacion, un modslo més regulativo-ceseriptivs {Imberndn, 1984, pag. 32).
De esta forma, nos plantea Imberndn (1994), es necesano hacer poresente al
maestro, gque iodavia cree en formas o modelos de ensefanza veriicaies,
{modeios que creemos esian algjados de una nueva reslidad que nosotros nemos
intentadc caracterizar como postmodemns), cue ahora el docente necesariamente
no es ia unica fuente de conocimienic ¢ de informacién: hacer consciente al
docente de estz situacién seguramente le ahorraré angustia v desmoralizacion,
por no aceptar que &l modelo social de docencia manejade por €l no es el
adecuado a ios tiempos que se viven, pues seguramente, de aferrarse a dicho
moaeio, aumentard ias posibilidades de ser cuestionado y descalificade, trayende
COMe consecuencia actitudes de autoconsideracidn vy juicios de vaioracidn
negativa de su propia profesion.

o

Lo cierto, en el contexto en que ahora desarrclian las {areas educativas los
ensefiantes, es qué é&stos tendrén que ajustar su practica docente 2 un nueve
modelc educativo, donde a pariir de una relacién triangular, tanto el docente come
el alumro se relacionen de manera diferenie con gl conocimiento, de (al manera
Que a partir de !a renuncia narcisistz del saber-poder por parie del decenie,
alumne y profesor manipulen su capital cultural de la manera mas adecuada y Gt
para el primero, como sin lugar a dudas también para el segundo.

)

Le ani que, después de todo fc anterior, se pueda afirmar que no as complicads
imaginar el cansancic, malestar v desconcisrio que se pugde manifesiar en un
docenie ne acostumbrade a manejarse en consianies tamoics, producios ce un
mundo postmoderne, cambios sin explicacion aparente, pere gue se van
preseniando en nueslra vida cotidianz v que se despiiegan sin consideracién
aigunz en el mundo escoiar del docente universitario.

Se ha intentade sefialar hasia of momento como los cambios en &f contexio social
han transformado la imagen de la docencia v con elio el sentido mismo de ias
instituciones escolares; particuiarments en sl &mbito de la educacién superior;
después de io sefialado podemos afirmar que e valoracién social del rabgjo
decenie se ha modificado, pues si en las décadas de los cuarentz o cincuenia
tcdavig ai profesor se le reconccia un status socizl y culturst sleveds, siic hs
cuedsade airgs, puss ghora este nivel ss esiabiecs an funcién de los ingrescs v no
& su saber, abnegacidn v vocacidn.

valvez, & partir de (o anierior, nuestra sociedad v nuesircs profesores puedan, g
parlir de ias nuevas necesidades de su accionar, “.. redefinir los valores en los
Que creen, fos obdjelivos por fos que frabejan v &l tipe de hombre que quisren

-
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Tomando en cuenta el nuevo escenaric contexiual en el cual se ubica ia docencia
universitaria en general, a continuacién se Wabgjardn algunas aigunos oiros
faciores que inciden vy complementan los elementos abordades sr anteriores
avariados, con el propésite de comorendsr el detericre acival de iz imagen dei
docente universitario, en una sociedad que, si bien puede considerarse moderna,
empieza & tener tintes postmodernos en imporiantes sectorss de la misma, adn
cuande hay que precisar que, dependiendo del campo v la discipling en Ia cual
éste se desempefie, las caracteristicas de dicho deterioro toma particularidades
muy espscificas.

Coma he sefialado, Iz imagen del orofesor v oarticularmente a! universitarc, ss
pone en entredicno en este nuevo contexic postmoderno dade gue e orepio
entorno social ha generado ef despresiigio de la imagen dai ensefianie, enire elios
a los medios masivos de comunicacion.

Es a través de efios como se ha intentado presentar a un docente cuya imagen ss
de un profesional conflictivo, que generalmente es presentads como: demendante
de salarios, con un excesivo abuso de autoridad en 8l aulz escolar, faltc de
seriedad en su quehacer profesional, enire otros aspectos de naturaleza similar.
imagen cque indudablemente, en nuesiro contexto nacional, ha side fomentada por
diversos grugos sociales interesados en depreciar, no sélo Ia imagsn del docente
en general, sinc con elio la educacién impartida en escuelas v universidades

publicas.

Por olro lado, estos mismos medics ofrecen también la imagen de un massiro
Cuya actividad gs casi igiiica, es decir, ceniradz en la relacidén interpersonal con los
alumnos, perc que en la realidad no es una practica comun dadz las condiciones
iaboraies en las que desarrolla su tarsa; de esia forma Iz imagen idiiica manejada
en ios medios masivos de comunicacion como televisidn v cine con este sentide
es muchas de las ocasiones ia que es buscada constante v de manera natural oor
padres de familia o estudiantes, pero que dificiimente podra ser reproducida en iz

realidad de nuestras instilucionss sducativas ziblizas.

=n ef primer case, cor el solo hecho de publicarse, forman parte de esia expresion
de conflicto que se pondera en detrimenio de noticias que cividan los ounios
pesitives de lz labor profesional del docente, elic derivade de situacicnes
conflicio que en no pocas ocasionss son magnificadas por aiguncs medios
comunicacior con tinies amerillistas. En & sagundc case, iz relacidn idilica g
N ios medios de comunicacion masiva, como sl ging y la televisidn, a3
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un gocente cuya imagen es iotaimente coniradicicria con la mencionada arriba.

Nos encontramos asl con un docents que aparece comc censejsro v amigo, v
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Cuyas relaciones ¢on el alumno se centran fuera del aula, generaimente en un
entorno tranquiio v relajado en el cual surge la confidencia. Nada mas aiejedo de
ia realidad que esto, nor lo menos para la mayoria de nuesiros docenies que
SoNnOCemaos.

Por oirc lade, v como parie de sste reflejo de los meaios, existe a imagen docente
desde un anfoque normative, gue plantea une imagen ideal dei docente recurrente
&N un proceso de formacion del magisterio, dicho enfogue normative generalmente
esia siempre "... destacando lo que el profesor "debe” nacer o o cue el profescr
"debe” ser; sin gque al mismo tiempo, se fe prepare adecuadamente para la
practica de |z ensefianza " (Esteve, 1994, pag. 42). Lo anterior hace necesario que
el docente se plantee, ademas de prepararse en las tareas coiidianas de la
ensefianza, tareas de formacién permanenie que le hagan superar los nuevos
retos que le plantea ahcra la realidad social v educativa.

Otro de los aspectos a considerar en esta reflexidn acerca de ia docenciz es sy
relacién con el conocimiento, particularmente cor Iz imagen social de ser &
poseedor del mismo. 8i bien, hasta hace relativamente pocas décadas, &l docente
habia sido considerado como |z fuente del 2| conccimiento valido, Gt v necesario
para desempefarse adecuadamente en el campo profesional esto ha cambiado
caulatinamente en los ditimos afos.

Lo anterior se puede afirmar, si tomamas en cuenia que al erosionarse el cardcter
absolutc de los fundamentos dal pensamientc moderno, se afscian
necesariamente ias identidades ahl consiruidas, entre slias, y partiendo de los
elementos conceptuales derivados de lo gue consideramos come postrmodernidad
(Buenfil, 1988), ahora nos enfrentamos 2 |a posibilidad constante  del
Cuestionamiento y debilitamiento de la imagen v concepio social referenie z Ia
docancia.

De ahi que se pueda decir, que uno de ios coenceplos que se erosionan en este
proceso de campio en el que se encuenira e mundo de e educscidn ¥
particularmente el mundo de la educacion superior, es lz docengia, Y su caracter
absoluto con lo que se identificaba a ésta hasia hace algunas décadas, es decir,
aquella figura idilica del docente come poseedor del conocimiento y la sabiduria,
de anhi que ia identidad de la docencia en este mundo postmoderne entra en no
pocas ocasiones en conflicto con ¢! pensamienic que eun prevalecs en & ciscurso
Yy politicas sducativas de Zsiado, asi como de aquellos que alumnos, profasores,
autoridadss acedémicas y adminisirativas, que iodavia se identifican con dichas
nociones modernas del docents, peroc que dichz imagen asumida enira an
conflicio con ‘zs nusvas condiciones de la realidad social en g cue o docerte

desarrolls su labor.

irmar en nuestros dias, gue el orcfesor a3 iz tersone cus tene los
conceimientos mas aciualas, vor ne decir todes [os de su dres gisciplinaria, nos
poncria en un aprietc argumeniativa v &s que ahora parece ser mas comdn
escuchar, por mentelidades detractoras, que el docents ahora no snsefia, sino
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repite, y mal, lo que le ensefiaron hace mucho, Y que ahora puede gue INcluso o
que ensefia nc sea el conccimienio mas cierto ni mucho manes & mas necasario,
diit o préciico para |z vida profesional dentre de ias aulas

AUn s se partiera del susuesic de que buens Farte de lcs docentes que
actuelmente laboran en e! sistema universitaric tensr una antigliedad promedio
de 20 & 25 afios™, ; Por qué pueden, con mayor faciidad ser cuestionados en ro
tener los conocimientos mas actualizados e innovadcres, o minimamente aquellos
que reaimente sean ios més Utiles v practicos para el camzo profesicnal?

Es posible afirmar gue busn ndmero de docentes universitarios, en ia trayectoria
de su actividad docente, ha tomado algin curse de actualizacion cisciolinaria o
pedagogica, por lo que las razones para cuestionar su desempefio, dejando 2 un
fado por el momento &l cimulo de SXperiencia, no necesariamente tenga oue ver
con su felta de conocimientos © su forpeza para desempefiarse adecuzdamente
en el aula, sino que tal vez se encuenire en otras vetas de ver y reflexionar g
probiema, es decir, con miradas que tengan que ver con olras dimensiones de i
problematica educativa v social en af cual esté el docente universitario y el propic
espacic aulico en ef que desarrolla su actividad cotidiana.

Desde mi perspeciiva, dichas opiniones de descalificacién habria gue tomarias
con las reservas del caso, pues indudabiemente no pueden, ni en mucho, ser
incluidos en ellas la minima parie de ios profescres que asumen el compromisc de
la docencig; sin smbargo e independientemente del contexio y las situacicnes en
ies que se den esios comentarios, habria gue analizarlos 2 partir de los Gitimos
cambios en el mundo inmediate que vivimos, mundo Jue se encuentrz en el
transito de la modernidad hacia la posimodernidad.

Considerado puen maestre por alguncs o malo para orcs, es muy pronabls gue af
docente no se dé cuenta de que Iz realidad esta cambiando Y por tantc tampece
de las condiciones en que desempefia su iabor, ello implica necesariamernie
revisar su imagen y por tante la nocién gue de &l tiene ia sociedad, particularmente
los propios alumnos en el nivel superior en los cusles Centra sus esfuerzos de
ensefanza. De zhi que las palabras de Davini (18895}, especialisia en &l dres
educaiiva de ia formacidn docente, vienen al caso cuando sefiala que;

"Hey el docenle se encuenira desprotegide (.), enfrentade 2 orofundss
prebisinaiicas sociales en ias escuelss donde acile y signde permanentemenie
cuestionado. Con escasas herramientas materizles y iécnicas para atender ios
desafios de la escuzia, se ha ide minando su autoestima. cuestidn ésta muy
peligrosa pues come el efecto Pigmalién, la autodesvalonizecién determine en gran

medida el nivel de l0s logros personales * (pég. 28).

> Hay que recordar que muchos de los acruales profesores univezsitanos se incorporaron 2 las 4Teas de
ensefianza 2 lo large de Ia década de los setenis, como va se destacs vor Kent (1990), sélo ciudad
universiara y las ENEP (2 partir de 1974) incorporaron 15 00C egresados a sus ndminas, sin owvidar que
mucnos de los egresados de la UNAM, ocuparon plazas de le Universidad Autdnoma Metropoiitana (1974y, et
Colegic de Bachifleres (1973) v la Universidad Pedagbgica Nacionz! (1979}, por mencionar algunag
instituciones de aivel superor recién creadas en el periode mencionado.
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=n este mismo senudc Esteve (1994), nos planiea gue &l profescr de nuesiros
cdies, se encuentra en ofre contexto, con ofras condiciones de trabajo gue ic han
pussic en situacion desventajosa para continuar desarrollando su labor docente
como hace pocas décadas ia llevaba 2 cabo, en ofras pelabras, podemos sefiaiar
Gus ectualmente el profeser trabaja en un lugar cus tLvo un cambic de “decorada”
Y Que nace gue su actuacién pierda sentido para aquelios 2 guien va dirigido su
trabajo, analizar en gue consiste este cambio de “decorado” en &l cual ol docente
desarrolla ahora su tarea, es darle iz posibilided de slaborar astrategias gue =
permitan pasar el rage amarge de ser un “actor’, cuys escenaric no es aguel que
equivocadamente ceonsidard.

Este cambio en la imagen social de! docente universitario, puede explicarse como
parte del procese de transformacién de las propias expeciativas sociaies de Iz
educacién, pues al parecer, & acceder & una educacion profesional no
necesariamente garantiza, en estos tiempos, un mejor nivel de vida. La utopia de
iz educacidn superior como facior determinante en 2 movilidad social de alguncs
sectores de Iz poblacién desfavorecida econdmicaments v propic del pensamienio
moderne, parece estar quedandose marginada. Ahora muchos jdvenaes se
encuentran en un nivel de incertidumbre mucho més aito que generaciones
pasadas respecto a su fuiuro.

Moyni (1986) caracteriza de manera muy detailada y desde una perspectiva
psiceiégica la actividad actual del aclor-docente que dia a dia quiere ganarse e
reconocimiento del plblice-alumnge al afirmar que:

"El docente (como, por lo demas, también &l alumno) verifica en &l aiumno la
conformidad con ia imagen gue desea recibir de 8f misrmo..." {e! alumng) ... les
iodos los estados afectivos {eniusiasmo, {astidio, desaliento, agresivigad) en ia
arruga del rostro, en el movimiento de los iavios, en iz agitacion de 1as manos ¢ en
ios parpados del maestro. Imposible ocultarse ¢ alisiarse para rehacerse mMas gue
un espectaculo, la clase se asemeja a un juiciol Y & que juzga es el aiumno Y quien
es juzgado es el maesire. &Y sobre qué se lo juzga? De ahi 12 temiacidn de avenirse
al deseo de le clase, |z tentacién de dar un espectaculo en &l gue unc seg a la vez
anunciador, actor, direcior de escena, empresario, (cast auter). Es menester
hacerss aceplar, hay gue seducir cast a un auditoric gue no nos ha elegido v que
nosoiros no hemos eiegido.” "..el temor de no ser aceptado determina que a
menudo se emprencan demasiadas cosas v ese temor refuerza tendencias
histericas. Z| docenta siente que s juzgado, amade o sencilizments acsepiadn nor
su capacidad de captar la atencidn, de esiablecer una comunicacién inmediata o ian
soio por sit desempefic como busgn acior: "Cuandc quiero gue ias cosas marchen
bien, represento ia gran funcién * {pag. 32).

0 arriba sefialado es necesario feneric prasente, dads gug en i mayoriza de ios
Casos 08 profesores del nivel educativo universitaric, no han ferido una formacidn
crevia en la discipling didéciicz, v por supussic muchc mencs unz formacidn
pedagdgica continua gue les permite antender v explicarse por gue anhorz ies

& dificil desempefiarse adecuadamente an una “obra” (el procase de
ensefiar), v que al "representarie’ se dan cuenis cue les han cambiade &
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“escenaric” en la cual ia ponen "en escens", para que a partir de allo tomen las
medidas adecuadas pare iransformar su actividad docanie. E| mismo Moyni
sefiala cue:

"Si iz imagen recioide se sjusiz & la imagen deseada, el docenie se ve acechadc
oor el aislamienic narcisisia y por todas ias trampas de la complacencia muiua y de
la ilusion. Si por el contrario. 1z imagen es demasiado difersnie el alumno distraid

no escucha, ei alumnc nervioso charla, el alumno agresivo resnonde  oon
insclencia}, el deseo nterior del ensefianie experimenta una frusiracién importante.
=i acwer de su personalidad siente que su mensaje va no es eficaz su nerie de
“padre nulric” cree gue el alimenio propuesio en la forma de {a palabra magisirai es
rechazado... El docente va no se considera busn actor, ni buen esculior, ni buen
arlista, ya no se considera "seno nuiricic”, para deciric a expresion kieiniana. Si
pasa a una posicién depresiva ("va no consigo concentrarme en clase” "gsioy muy
cansado"), adopta a menudo una posicidn agresiva ("estos alumnos son imposibles,
sino me contuviera, les..."} frente g los alumines, sin coniar (23 agresiones derivadas

contra la institucion " {pag. 34).

El docente universiterio se enfrentz asi a un "escenaric” cada vez mas compleio v
cambiante y que plantea nusvas exigencias institucionales para el desempefio dai
profesor, donde ahora 2 éste se le demanda exigencia académics y dedicacion
para cada unc de sus alumnos, a pesar, 0 sin considerar, que tiene que atender
en muchas de las ocasiones, a varios grupos de 60 alumnos cada uno, ademas de
desplegar actividades de ensefanza con oiros ires o cuairo Grupos mas en alguna
oira escuela para completar su salaric. Y si a lo anterior le sumamos las
activicades de su empleo principal en una empresa o institucidon gubernamental,
posivlemente solo |e reste tiemps de revisar de manera general las tareas de [os
alumnos vy preparar scmeramente sus clases originales, v después de fodo, si
acaso le quedara tiempo, atender asuntos familiares ¢ personales.

Por olro lado, ;qué pensar de nusstros profescres cuando nos enteramos que
cualquier universidad norteamericana pagz a sus doecenies, en un mes de trabajc,
lo equivalente 2 un afic de trabajo de los nuesiros? Sin conter por supuesio la
refribucidn dada por actividades de difusion e investigacidn, qus en niveles
superiores nos pondria en una posicion méas irrisoria. De ahi que esiemos de
acuerde con Esteve (1984), cuando afirmz gue "MNuesira sociedad ss nipberita v
ambivalente cuando ncs aplica a los profesores el viejo discurso de iz abnegacion
y el valor espiritual y formativo de nuestro trabajo, cuando en realidag desprecia
0o o gue no tenga velor material " (pdg. 19).

Por iodo [o sefialedo anteriormenie es gue me parecen injusias las criticas
indirectas que se hace a |z labor docenie, 2l afirmar gue sl probleme de la calidad
académica de la educacidén superior, es por la asusenciz de una sdecuzds
formacicn académica, © de una ausencia de formacién pedagégica ¢ de iz

combinacion de ambas v que dicha probiemélica educativa se resolvers, er cran

medida, & pariir de una formacién adecuads de dstes deficiencias formativas del
profesor.
Si bien no se puede regar lz importancia de unz formacidn disciplinaria v
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decagogica solida pare faverecer las tareas docenies v slevar &l nivel educativo
de una institucion educativa, afirmar esto equivaldrie, en oiro nivel discursive, a
afirmar que el problema de desarrollo econdmico v social del pais sa debe al ok=Tle!
nivel educativo de sus habitantes, as decir, fomentar una falacia con argumentcs
retdrices e ideolégicos puestos en evidencia hace muche fempo.

Plantear esto como cuestionamienio g las politicas de formacion docente, no
obliga a ser mas cuidadosos al analizar la problematica de la docencia, asi como
poner en puntos suspensives los argumentos v las politicas educativas esiatales
ue han priviegiade la formacién docsnie pensande que 2 pardr de elia se
resolvera :a calidad académica de nussire sistema educalivo universitaric. Lo
anterior sin quitarle el vaior v &l peso fundamental que tiene la actualizacion y
formacién e profesores en el nivel de las maestrias en educacién, en la buscueds
de dicha calidad, pero siempre y cuando como parte de un proyecto integral de
mejoramienic de diche sistema. Importancia capital cuando sabemos gue el
docenie, es finalmente responsable de un conocimiento v un saber a transmitir en
el aula, formacidn necesaria para desempefiarse  adecuadsmente en ias
circunstancias del presente, pues es implicitamente necesario a su papsl, como
corresponds, por ser hasia ahora, uno de 108 actores principales en ia educacion.

w

principal de la baja calidad de la aducacién impartida en e sistem

vl LIS e T

Sobre todo cuando esta latenie la falacia, de que el docente e

a de educacios
superior, y que desaforiunadamente es aceptada por algunos seciores
academicos sin analizar realmente cuales son los cambios que en iodes los
niveles de nuestra realicad se han propiciade actualments, cambios que habria
que revisarios criticamente para ponderar, en su justo nivel v dimensidon, el
problema de [z docencia, y como la formacién docente (que ne sélo capacitacion)
Ge ios posgrados en educacién, como es el caso de la Maestria an Ensefianzs
Superior, realmente sdlo es une de los muitiples elemenios, {imporiante perc no &l
unico), tendiente a coadyuvar en la solucién de lz "crisis educaiiva" de nuestr
Sistema Educativo Nacional.

Per lo arriba sefialado no deje de ser inleresanie y pertinente ef planteamiento de
Almandoz de Claus y Hirschberg de Cigliutti (1893), cuande dejan en clarc gue Iz
celidad educativa no decende Unicamente de la voluntad individual del docenie de
formarse o capaciiarse v que &8s neceasario:

“rortalecer v resiabiecer ia responsabilidad insiiiucional por ios resultados de la
accion educativa - involucrados érganos de gobierne vy gestién hasta unidades
educativas- implica spsiar a enfoques y perspeciivas que van mas allg de los
planteos esiriciamernte pedagogico-téenicos. Requiers una fuerie coniexuslizacion
social, oolitica y scondmica det proceso pedagdgice y también snmarcar lgs
préciicas pecegbgicas como préciicas socizles instilucionalizadss " (pag. 8).
Por tode o anterior, es necesario ssiugiar con mayor deienimiento el escenaric
socigi por el gue fransiie la decancia v de ahi es probable darse cuentz,
que nuesire universids ] 1 glia {rabgjan, no sdio iienen que
czpacitarse parg ensefiar meicr, v ademéds prepararse constantemsnie en los
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conocimienios disciplinarios en ios cuales se especializan, sinc ademas formarse
pedagdgicamente y tener los slemenios tedricos que les ayude sniender primerc
en que consisie esle nusve munde globelizade v posimoderne, pare zprender
acaptarse a & ¢ enconirar las esirategias educativas para incidir en su

4 & ;A
IraNSIGrimacion.
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REFLEXIONES FINALZS...
DE UNA INDAGACION INCONCLUSA.

Plantear conclusiones finales respecio al conjuntc de reflexiones realizadas a lo
large de este trabajo suena basianie atrevide, per lo que me permitirg plantear
solc aigunas consideraciones finales que, 2 modo de cigrre temporal, nos permitan
abrir nuevas interrogantes sobre Ia docencia v su rol er un mundo y una scciecad
como la nuesira que se asoma timidamente al horizonta de la postmodernidad.

Al ubicamos en un contexto croncldgico gue nos hace vernos iniciar & siglo X v
a la vez &l proximo milenio a la vez, compartimos una serie de interrogantes que
en ei campo de la educacion superior y particularmente de |a docencia son de vital
importancia, pues dependiendo de sus respuestss estard la oosibilidad de
conformar una educacién acorde ¢ no a las necesidades més apremiantes de
nuesira sociedad.

¢, Qué puede vy debe hacer &l docents, cuando ahora &l conccimiento, el acerbe
cultural y tecnoidgico, lejos de crecer de una forma pausada y unifarme o hace de
U modo exponencial v gaiopaniae?.

¢Qué papsl ha de jugar = docenis y qué postura han de adopiar ia educacion
superior e general con respecic a controversias (ios valores emergentes, la
marnifiesta influencie de los agentes educativos informales ¥y no formales, lg
Clvilizacién de!l ocic...) que precisan de respuesias en que medie ia reflaxidn y la
mesura? ,Qué maestros ¢ massiras orecisaremos formar ants esios y Oires
muchos retos incipientas?.

Les pregunigs gue sg nlenfean tiensn cus ver oon nierroganies necesarias de
planiearse en un posgradc en educacion, cuyo uno de sus propésites principales
es formar decentss en i campo educative, particularmente imporiante en ruesiro
tiempc cuando la mayorfz de los aciores de la sociedad nos enconiramos
Involucrados en ung sociscad en rérsiio haciz Iz costmodernidad.

=n primer lugar es importante considerar que, si bien intenié acsrcerme 2 iz
docencia v trater de entenderia como parie esencial de un nrocase educative en
wn contextc de cambic, ésta no puede dejar de comprendarse sing como parte de
una praciica educative compremetida v que independientemanie de! docente y del
lipc de praciica educativa que éste desarrolle, ss importante que todo profesions! de
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@ ensefanza fenga la oporiunided de involucrarse en un procese de formacion
pedagogica que le permita reafirmarse como un docenie scorde 2 las necasidades
dei proyecic educative en el cual sa encuenire involucrado, sin dejar Ce lado las
necesidades de formacion académicas de sus educandos v con g posipliidad de
cambiar sus estrategias de ensefianza cuando esio sea periinente, permitiéndose
siempre la posibilidad de un cambic personal y profesional derivado de un estudio
sistematico de los problemas pedagégicos que rodean su actividad Y SU persona.

i

1 ese senticc coincicimes con Bohm { 1995 ) cuando afirma que:

"La formacion de ia prepia concepcién de 1z funcién pedacdcicse oarg el educador v
b : ad b1 K &

=

para ei docents, es posible, por un lade, debido a fas expeclalivas de acitudes
divergentes en los diversos grupos y por ei ofro lade, es necesaria, perque iz tarea del
educador y del docente se define precisamente 2 pariir del cencepio de educacion v
respectivamente de "formacion” -"Bildung” para ser orecisos- con lo que Molienhausr
entiende "a posible distancia critica y 1a libertad gue cada uno puede tener con relacién

a sus funciones” ".(pag 26).

De esia forma toda accidn educativa, ejercida 2 través de ia docencia, debe reposar
en la autocomprensién pedagégica del educador, posibilidag dada = partir de un
posgrado en educacion (come es ei caso de ia Maestria en Ensefanza Superior);
autocomprension que le permita revisar, de manera critica v con fundamenio, de los
propCsitos v funcicnes de la educacidn, de la formacion que propicia en sus
educandos, del papel de la escuela vy de las tareas propias gue como profesor
impulsa at intericr del aula.®* "Sin semejante autocomprension pedagdgica la accidn
educativa gueda sin fundamenic pedagbgico y dificimente puede rebasar ig
concicidn de merc cumplimiento de un servicio", { Bohn, 1995, pag 26)

Con o afirmado arriba se quiers hacer hincapié, en gue la formacién académica
pedagégica de un posgreds en educacidn tendréd Gue buscar gue sus egresados
superen una praclica educativa basads en el “pre-pensamiento’, caracierizado 20F
fundamentar una praciica imeflexiva y prefilosdfica, que impide al docante tomar
decisiones schre la base de diversas allernaiivas pedagdgicas y cus Io cblige &
centrarse en aguellas que tienen un ceracter inmediato, producio de les necesidades
sspecificas que en ef recorrido de su préciics educativa se e presentan. Superar
este lipo de pensamiento sdlo serd posibie si el docente utilize a |a teoriz pedagdgics
de manera consciente, es decir, como teoria de iz praxis, donde dicha teorla
nedagdgica sueda ser inferida rc Unicamente & iravés de ia exoerienciz sino de lz
refliexidn, v en donde &l docente se encusnire con e posibilidad de ejercer la
dacencia como praxis pedagdgica.

o
)

. ] .

Tpm mlocm g o ot o= g oy T f4 Tk N " el Jem =i I - o~ -
= oras pa:.abres 3onm (1985) io oigntea de iz siguienie maners:

8 =g umportante sefizlar de acuerde con Bohn (1993) que si no s2 quisre ver reducido sl papel del decenie 2

un simiple ejecutor de reorias y modelos de acc:ém preelaborados, {produclc de uwnz acinud educativa
fundamentada en ¢l "pre-pemsamiento”, que dusca la comodidad ¢ o menos riesgose v que acostumbra
orientarse sobre la base de cosas pensadas, escrias, reconocidas, aprobadas o verificadas, como parte de una
sumision v confianzs ciega que evitz todz confrontacidn con la autoridad de la cienca) ¥ se is reconoce su
responsabilidad pedagdgica, ésta debe de estar anclade, sin lugar 2 dudag, en la capacidad de refiexion critica.
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'si N0 se quiere dejar la decision del educador al arbitrio 2 Iz viclencia de! cestino y de
fas circunstancias, sino fundamentarla pecagégicamenie v justificarla criicaments,
enionices ésie necasitard por lo menos de la orientacién - si no es Gue direclamenie de
la fundamentacion critica y reflexiva- basada en las convicciones pedagogicas, en los
modeios, en ias teorias, 0 nermas de accién. Y une decision educativa ¥ ia eieccidn de
una deierminaca accion educativa, podra & primera vista, ser considerada con mayor
jusiificacion en el sentido pedagGgico, en cuanto que tal accidn resuliard mas
coherentemente fundada sobre una conviccion pedagogica " (D&g. 28).
=s desde esta [6gica en {a cual se piensa v es deseabie un docenie sensible a!
enalisis del entorno, refiexive v critico: Gue sea capaz de valorar al ofro, al
estudiante, v de desarroliar con éi procesos da dialoge v de trabajo cooperative.
En sintesis un docente que sea creativo v gue en &l tenga cabidz la divergenciz de
pensamiento.

CJ

€ esta manera, afirma Argos vy colaboradores (1987), es importante formar a un
ocente que tengs ia cepacidad y

€

"... el habilo de mirar ios difsrentes contextes gue, directa e indirectamente ¥ con
mayor o mencer incidencia afectan al &mbite de la educacién. Y hacer esio sSuUpoOneg
detener ja mirada v Ia reflexion sobre 10s coniextos socio-cultural, familiar v escolar
Y ser consciente, a su vez, de las diferenies esferas o lentes (cultural, politica,
religicsa, econdémica, antropoidgica...) que cabe contemplar v por las que puede
filirar el mode de ser o {a forma de configurarse una determinada realidad educativa”
(pag. 23).

Un maesirc en el cuai se propicie la reflexion, tantc en su proceso de formacion
como en el desarralle de su practica, ya que generaimenie este Gltimo aspecto &l
docente ne ss plenamente consciente del process de enssfianza cotidiano
desarrollado que va consiruyendo sus conocimientos ecucativos, que g lg par de
Cuestionar las creencias y précticas educativas = través de los afios de irabaic
docente, pueda confirmarlas v enriquecerias o negarias vy transformarias.

Tomande en cuents el contexto Sosquejade en e transcurso de 2 exposicién del
irabajo, es necasaric hacsr evidenis que en este entorne nacional e internacional,
una de las principales tareas de iodo docente en su dmbito escola® es no dejar
de lado su papel de ser una agente de cambio social gue busque la innovacién v
se enticipe al future, es decir un docente cue, iomando en cuenis su corntexic
socic-culiural, fenge presante 'os innumerables cambios fanic cuaniitativos como
cualitativos que sg estén produciendo en éste, pars tener urz aciitud anticipadors
en contraposicitn g un papel adapiativo v con un cardcter pasive.

** En el ambiio propiamente escoiar, todo posgradc que se imolements con un nuevo provecio sducativo,
Decesariamenie tendrd que explicitar y comprometer a los sujeios gue lo desarroilaran (autoridades
académico-admisativas, docenies v alumnos) en aguellos slemenios pedagogicos definitorios de 1z nueve
propuesta pedagdgica, que tengen como sustenio unz culturs educative escolar que considere también un
escuela abierta a! cambio ¥ 2 12 innovacién, sin dejar de 2o Iz actitud critica de anticipecién hecis nn futur
aln J0T COnSLTUir,
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~e ehi que, cdespues dg lodo [0 sefialado, ic Unico ciaro sez que para iomar |as
medidas necesarias v mejorar la docencia de forma no mecanica ¢ irreflexiva, es
pertinente comprender &l impacto especifico que en nuesiro contexic sccial y
escoiar imprime la dindmica postmoderna, particularmente en los procesos de la
practice docente, ello le posibiliiaré ai profesor planiear alternativas que le
permitan enfrentar exitcsamenie los refos de este nuevo escenario social,
aspeciaimente cuando los docenies ienemos ia oporivnides de iransformar
nuesira practica educativa en un praxis pedagogica.
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