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PRESENTACION.

A partir del enorme incremento de la demanda educativa en educacién media
superior y supetior de los afios setenta y, consccuentemente, de la urgente necesidad de
personal docente para las instituciones de cducacion superior, se habilité a pasantes y a
profesionistas sin ninguna cxperiencia docente ni profcsional con el tnico requisito de
haber adquirido conocimicntos sobre la materia por impartir.

La politica educativa en ese momento, consideraba que el dotar a los improvisados
docentes de nociones gencrales de didéctica (cursos bdsicos de formacién de profesores)
contribuirian a su profesionalizacion, lo que propicié el avge de instancias de formacién
docente en los centros de educacién superior en todo el pais; se contd para ello con el
entusiasmo de los docentes para adquirir la formacién que no tenian. Asimismo, se creyd
que un factor que contribuirfa a la profesionalizacidn era la creacion de nombramientos de
profesor de carrera y tiempo completo, como estrategia para que el docente se dedicara y se
comprometicra mds con su nucva tarca académica.

Como sabemos cstos intentos no {ructificaron, pues la docencia, hasta la fecha,
salvo cn casos excepcionales, no ha sido reconocida por la sociedad, las autoridades
educativas, los profesionales de otras disciptinas, ni por los propios docentes, como lo que
¢s: una compleja y trascendente profesion.

No obstante, que desde los afios setenta hubo grandes movimientos de lucha de los
profesores para fortalecer la profesionalizacion de la docencia desde Ia perspectiva laboral:
se constituyeron gremios, existid apoyo de los sindicatos para obtener mayor
reconocimiento, se pugnd por sucldos més decorosos, contrataciones de tiempo completo y
mejores prestaciones. Sin embargo, no se obtuvo ni oficial ni socialmente la pretendida
profesionalizacion de esta practica.

Es mids. con la crisis econdmica que se ha venido padeciendo en ¢l pais, desde hace
por lo menos tres decenios, la situacidn ha empeorado, pues los docentes hoy estén
inmersos en una dindmica laboral que ha propiciado salartos bajos y los incrementos estin
sujetos a comités cvaluadores altamente selectivos, pues solo benefician, en el mejor de los
casos, a los profesores de tiecmpo completo de la Universidad.

Por otra parte, a los docentes se les exige actualizarse, formarse y obtener los grados
de maestria y doctorado en los campos disciplinario y pedagdgico, asi como tener
productos de investigacion, todo ello para ser sujetos de estimulos a la productividad y, con
cllo, mejor remuncracion.

Lo anlerior ocurre ch momentos cn que por otro lado, se les estd exigiendo
actualizacion de su labor docente, mayor participacion cn las reformas de sus instituciones
y mayor énfasis en un tipo de docencia que esté estrechamente vinculada con la produccion
de conocimientos. Es en el contexto de este problema académico y de estas demandas
institucionales donde adquiere plena justificacién el tema del presente trabajo.



A medida que surge en estos tiempos, el concepto de la Profesionalizacién de la
Docencia en el debate educativo, también aparcce, simultincamente, la discusion del
problema del vinculo entre la docencia y la investigacion como uno de las estrategias
iddneas que podrian hacerla posible en los espacios académicos.

Lo cierto ¢s, que a comienzos de los setenta, la propuesta de la vinculacién entre la
docencia y la investigacion simplemente no sc conocia.

De ahi que se considerara como natural que el investigador y el docente tuvieran
funciones diferentes: a uno le correspondia generar ¢l conocimiento y al otro transmitirlo
en ¢l aula. Dado el estado del conocimiento que habia de estas dos funciones universitarias,
fa idea dc cnlazarlas para conjugar sus apories cstaba practicamente ausente. Incluso
resultaba explicable que el propio docente no sinticra ni reconociera la necesidad de
reflexionar e investigar sobre su misma prictica y el investigador, por su parte, considerara
innceesario ¢jercer la docencia.

Ne es sino hasta con la evolucion del pensamiento pedagdgico y la aparicion de las
nucvas corricnies educativas, surgidas cn la gestacion, desarrollo y evaluacion de
programas de formacion de profesores y a través de lo primeros intentos de investigacion
educativa, cuando empicza a tomar forma la necesidad de integrar la investigacion y la
docencia, a partir de la observacion, el andlisis y reflexion de la praictica educativa por parte
de los docentes.

No obstante todo este movimiento auspiciado por el avance de la investigacion
educativa, en la década de los noventa no hay estudios serios sobre el tema y estructuras
académicas en las instituciones de educacidn superior para que se realice la vinculacion
entre la docencia y la investigacion.

xiste, mds bicn un debate sobre dicho vinculo, ya que hay autores que cstin a favor
o cn contra de tal vinculacion, argumentando que son actividades con caracteristicas y
propdsitos diferentes.

Por nuestra parte pensamos que todo docente, en tanto que trabajador intelectual,
debicra investigar en primer lugar su propia docencia, reflexionar sobre ella, si en verdad
pretende comprenderla e incidir en su transformacion. Por e¢llo, independicntemente de
investigar o no la disciplina que imparta, desde ¢l momento en que opta por ejercer la
docencia, si ticne la obligacién de hacerlo sobre los procesos grupales, las estrategias de
aprendizaje, los contenidos de la enscflanza, las icorias de aprendizaje, los planes y
programas de cstudio y los procesos de evaluacion, entre otros.

Estas son algunas de las razones que me impulsaron a analizar y rcflexionar el
problema que entrafia ¢l vinculo de la docencia y la investigacion como un requerimiento
importante para comprendet y explicar la complejidad que implica la docencia y, con ello,
intervenir ¢ incidir en su transformacion. Es asi como surge la necesidad de claborar el
presente proyecto de investigacion que se ocupard de dicha problemdtica.



ANTECEDENTES DEL PROYECTO DE INVESTIGACION: Problematica del vinculo docencia-
investigacion en la UNAM.

Este proyecto se inicia en el centro de investigaciones y servicios educativos de la
UNAM en el afto de 1993, a ralz de las discusiones de los problemas que se suscitaban en
el desarrolio de los programas de formacion de profesores.

Con 1a evolucidn de estos programas cada vez fueron adquiriendo una estructura
mas acabada, con mayor organizacion curricular y mas peso y exigencias académicas; esto
sobre todo a partir de la década de los ochentas, cuando sc incorpora paulatinamente la
investigacion educativa:  especialmente en aquellos programas mids cstructurados
curricularmente y, consecuentemente, con mayores fundamentos tedricos y metodologicos
en ¢l campo de las ciencias de la educacion,

Las pretensiones iniciales del proyecto cran realizar una indagacion documental y
empirica sobre el cstado del conocimiento del problema del vinculo docencia-investigacién
en cl dmbito de la educacion media superior y superior, escenario donde se realizaban
nucstros programas de formacion de profesorcs. Esta tarea inicial permitié claborar una
Antologia de lecturas bdsicas sobre la temdtica, la cual sirvié como matcrial de apoyo para
disefiar sucesivamente dos propuestas de scminarios para el programa de docencia del
CISE: Problemas y retos del vinculo docencia-investigacion y La vinculacion docencia-
investigacion como estrategia pedagogica.

Esta primera ctapa det proyecto resulté muy relevante, porque la imparticién de los
seminarios en la [JNAM y en otras instituciones del pais, abrié un espacio de andlisis,
discusiéon y debate sobre la relacién de la docencia y la investigacion tanto en las
cstructuras académicas como en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Un avance importante del proyecto lo constituydé las aportaciones de las
experiencias e ocho seminarios, lo que posibilité la elaboracion de un Numero
Monegrifico para la Revista Perfiles Educativos del Centro, donde se abordéd el Problema
de la Relacion de la Docencia y la investigacion, donde se incluyeron trabajos tanto de los
participantes en los Seminarios mencionados como de especialistas en el tema.

Fuc a partir de este momento del desarrello del proyecto que cobré cabal conciencia
sobre la necesidad e importancia que reviste la relacidn de estas dos funciones sustantivas
de la universidad, que decidi considerarlo como tema de mi Proyecto de Tesis de Maestria
en Pedagogia, del cual doy cuenta a continuacion.

PROYECTO DE TESIS: Problemdtica del vinculo docencia-investigacion en la UNAM.
Su especificidad en algunos programas de formacion de profesores.

Planteamicento del problema,
Una de las cucstiones mds continuamente expresadas por académicos de ensefianza

media supcrior y superior (profesores, investigadores, autoridades, funcionarios
universitarios y tedricos del campo), en diferentes cspacios y medios, es el problema de la



desvinculacion real entre la investigacion y la docencia en el proceso de formacion de
profesionales cn los diversos ambitos y niveles del quehacer universitario. Esta disociacion
se da ya desde la creacién y desarrollo de instituciones, dependencias y programas
académicos que se dedican scparadamentc a una u otra de estas actividades y por el tipo de
nombramiento  diferenciado que tiene el personal académico de muchos centros de
educacion superior. Asimismo, la investigacion educativa en general y la investigacion de,
para y como docencia en particular, no ocupa un lugar prioritario en el trabajo académico
de la Universidad y se ha desvalorizadoe la importancia y necesidad de que el profesor de
este nivel educativo sc forme pedagdgica y didicticamente e investigue su propia prictica
docenle como estrategia permanente de superacion y de profesionalizacion de dicha
practica.

Asi, aunque tedricamente se hace referencia a la vinculacion que debiera haber entre
la investigacion y la docencia, en la realidad de las instituciones educativas encontramos
una gran cantidad de profesores-transmisores-reproductores y limitado ndmero  de
investigadores, las mis de las veces, aislados de los demis docentes y entre si mismos. Esta
situacion se torna grave dado que desarticula el trabajo académico y con ello evita la
necesaria retroalimentacion de dos de las funciones sustantivas de la Universidad.

En este proyccto, entonces, se busca problematizar la génesis, naturaleza ¢
implicaciones del vinculo docencia-investigacion; asi como los diferentes clementos
tedricos y metodoldgicos para realizar investigaciones sobre la docencia. Esto implica
considerar que no toda investigacién pude traducirse en docencia, pero si toda docencia
critica, creativa y transformadora, deberfa convertirse en investigacion.

Dc ahi la nccesidad de avanzar en la tarca de reconceptualizar por un lado, la
docencia y la investigacién como tarcas académicas en si y, por otro, profundizar sobre la
problemitica de su vinculo como funcién universitaria que demanda interrelacion dialéctica
y donde se establezca que no hay docencia de calidad que no se sustente en resultados de
investigacion y que a su vez €sta encuentra en la docencia el espacio natural para analizar,
explicar, problematizar y comunicar sus resultados y descubrimientos. Asimismo, en el
campo de las ciencias de la educacion este vinculo, en teorifa, se fortalece y consolida al
considerar 8 la docencia como objeto de estudio, de aprendizaje y de investigacion y al
docente como investigador potencial de su propia prictica educativa,

Obhjetivos del Proyecto.

-General:

Analizar la problemidtica académica que enfrenta la vinculacion docencia-
investigacion en ¢l contexto de la enseflanza media superior y superior, con especificidad

en la concepcidn y desarrollo de programas de formacion de profesores y sus derivaciones e
implicaciones cn la prictica docente de estos niveles educativos,



-Especificos:

Analizar la situacion historica, juridica y académica de las funciones de docencia e
investigacion en la Universidad Nacional Autéroma de México.

Analizar los elementos conceptuales que sustentan a la docencia y a la investigacion
como funciones universitarias intimamente articuladas,

Desarrollar, en la perspectiva de la investigacion educativa, las orientacioncs
analilicas: a) la investigacién como procedimicnto pedagdgico, b) la investigacion como
praxis pedagdgica y ¢) la investigacion como construccion de conocimiento nuevo.

Desarroflar  propuestas  y  estrategias  pedagogicas del vinculo  docencia-
investligacion cn el espacio del aula universitaria,

Caracterizacion 1ebrico-metodologica de una propuesta de Profesionalizacidén de la
Docencia de los niveles medio superior y superior.

Analizar s implicaciones que cxisten entre el vinculo docencia-investigacion y la
tnvestigacidn-aceion en la formacion de profesores.
Preguntas de investigacion,
* :Qué significado tiene para los profesores vincular docencia € investigaciéon en su
prictica docente?.
¢Representa este vinculo una opeidn real para enriquecer el proceso de ensefianza
aprendizaje © es solo una necesidad individual para satisfacer ciertas inquictudes

profesionales ¢ intclectuales?

* ¢Qué significado fendria para la docencia incorporar estrategias pedagdgicas para el
vinculo docencia-investigacion?

* sIncorporar procesos de investigacion en la prictica educativa bencficia a los
alumnos y docentes?

* (Cambia el sentido de la docencia al enriquecerse con acciones o ejercicios de
investigacion que contribuyan a generar conocimicntos por parte de profesores y
alumnos?,

* ¢Vincular creativamente la docencia y la investigacién innovaria los programas de

formacion de profesores?

* (Cuil seria la contribucion relevante del vinculo docencia-investigacion a la
profesionalizacion de la docencia?



* (Habria alguna incidencia cualitativa de la metodologia investigacidn-accién al

relacionarse con fa estrategia del vinculo docencia- investigacion?

Metodologia

El contenido de cualguier objeto de estudio requiere ser reconstruido en ¢l mismo
contcxto en el que se inserta, si se quicre comprender y explicar en su especificidad, El
problema de la metodologia no sc puede reducir caprichosamente al aspecto técnico o
instrumental. La metodologia es resultado de posiciones intelectuales del profesor y del
investigador y se deriva directamente de los supuestos tedricos en los que éstos apoyan su
trabajo.

Para ¢l desarrollo de este proyecto se utilizaron principalmente métodos de
investigacion documental y de trabajo de campo, pero también se recurri6, al menos en
parte, al andlisis de situaciones grupales, a la obscrvacion directa y a la sistemaltizacion de
la propia experiencia en la tarea de formacién de docentes.

Bl referente  cmpirico bdsico  lo  constituycron  las  entrevistas  informales
(individualcs v grupales) y discusiones con profesores e investigadores participantes en los
diez scminarios permanentes creados exprofesamente para analizar y discutir el problema
del cjercicio docente vy, especificamente, Ia relacion de la docencia y la investigacidén tanto
a nivel institucional como individual de los profesores e investigadores.

Los primeros cinco seminarios se abocaron a analizar los elementos teéricos y
metodoldgicos del vinculo docencia-investigacion y los cinco restantes adoptaron una cierta
modalidad de taller, donde se disefiaron ¢ instrumentaron scncillos proyectos de
investigacién preferentemente sobre problemas relacionados con el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Cabe hacer notar que eslos seminarios se impartieron a profesores e investigadores
de diferentes niveles e instituciones educativas, como ta UNAM, el CISE, Universidades
Publicas Estatales y Escuelas Normales Bésicas y Superiores del pals.

Sintesis del contenido del trabajo.

En el primer capitulo, Situacién de la docencia y la investigacién en la UNAM, se
realiza un primer acercamiento al andlisis historico de esta dos funciones unjversitarias y,
cuando la situacidn lo amerita, hago alusiones a otras instituciones de ensefianza media
superior y superior del pais, dado que comparten problemas y situaciones similares.

En esta revision general de dos de las funciones sustantivas de las instituciones de
educacion superior, la efectio considerando bésicamente tres aspectos del tema que me
parecen importantes, ¢llos son: origen, desarrollo y perspectivas.

Dicho analisis se hace contemplando el plano discursivo, normativo y de la practica
concreta. Creemos que si bien estos factores han sido debatidos en diversos foros y que a
partir de cllos han surgido propucstas de cambio, la experiencia nos muestra que este tema



aln cstd Iejos de conlar con los elementos tedricos v metodolégicos y las cstrategias
necesarias para consolidar este Vinculo tan indispcnsable en la vida académica de las
instituciones educativas.

En e segundo capitulo, Elementos tedrico-metodologicos de la vinculacién entre
la docencia y Jn investigacién, sc analizan los aspectos tedrico-conceptuales que sustentan
a la docencia y a la investigacion como funciones instilucionales que debieran estar
intimamente articuladas.

Para hacerlo me apoyo de manera sustantiva en la propuesta del proyecto académico
del desaparccido Centro de Investigaciones y Servicios Educativos de la UNAM, por
representar. a mi parccer, la experiencia mas significativa donde se estudié y se promovié
estc vinculo a través de sus programas dc formacion de profesores y de investigacién
educativa. Asimismo. se problematizan las concepciones de investigacién de la docencia,
para la docencia y como docencia por ser las que le dan sustento y contenido a este objeto
de estudio.

En estc mismo scntido, se abordan fres oricntaciones analiticas que. de alguna
manera, caracterizaron cl régimen de investigacion del CISE. Ellas son: a) la investigacion
como procedimicnto pedagdgico, b) la investigacion como praxis pedagogica y ¢) la
investigacion como construccion de conocimicnto nucvo.

En el capitulo tres se aborda la Profesionalizacién de la docencia desde la
perspeetiva del vinculo docencia-investigacion en los niveles medio superior y superior.
Para cllo se otorga mayor prioridad al campo de lo pedagdgico, subrayando un engarce
muy fucrte con los programas de formacién de profesores y de investigacién educativa
surgidos en México a partir de finales delos aflos setentas y principios de los ochentas.

El abordaje del ambito universitario, como decia parrafos atrds. se apoya
fundamentalmente cn la expericncia académica del Centro de Investignciones y Servicios
Educativos de la UNAM, por ser ¢l espacio académico que desplegd el mayor esfuerzo y
las m¥is importantes aportacioncs en este rubro. Por lo que hace a la nueva propuesta de
profesionalizacion docente, echo mano de zlgunas investigaciones y experiencias
latinoamericanas y mexicanas mas acordes con los planteamientos del presente trabajo.

Este capitulo ko conforman los siguicntes puntos: un breve recuento historico de los
programas de formacion de profesores en la UNAM, una semblanza del concepto de
profesionalizacién de la docencia, privilegiando la propuesta del CISE; una caracterizacion
sucinta de un nuevo modelo educativo basado en la profesionalizacion docente; unas
consideraciones generales que apoyan o dificultan ef rescate de la docencia como profesion
y. como corolario, se exponen cicrtas implicaciones académicas presentes en los procesos
formativos dc las instiluciones de  cducacion superior entre los conceptos de
profesionalizacion de la docencia y del vinculo docencia-investigacion.

En el capitulo cuatro, desarrollo algunas Estrategias pedagégicas del vinculo
docencia-investigacion, las cuales representan un punto medular del presente trabajo de
tesis. Esto es asi, porque cn la ensciianza superior sc asume que la investigacién es una de



las misiones académicas de la Universidad, pero en la practica no nutre a la docencia, ni es
instrumento de transformacion de la préctica educativa. En realidad juega un papel
tangencial cn la vida de la mayoria dc las instituciones de educacion media superior y
superior,

En tales circunstancias. en este capitulo se desarrollan cuatro propuestas de la
relacion docencia e investigacion dentro de una estrategia pedagdgica: a) docencia de la
investigacion en la universidad latinoamericana, b) diddctica de la investigacion en
ciencias sociales y humanidades, ¢} operacion académica integrada como alternativa de la
vinculacion docencia-investigacion y d) perspectivas de una docencia en forma de
investigacion en la universidad,

Finalmente, el capitulo cinco, El vincule docencia-investigacién en la
metodologia investigacion-accion. Repercusiones en la formacion de profesores,
scfialamos que las reflexiones expuestas cn los apartados antcriores, quizd nada tengan de
original, aunque si mucho de urgente en nuestra realidad educativa, premisa que me lleva a
plantearme cuestiones como las siguientes: jcomo hacer del aprendizaje un proceso
creador, individual, colectivo y sugerente mediante el cual el alumno se formule preguntas,
busque respuestas, haga argumentaciones, formule hipotesis, elabore conclusiones y, en
definitiva, picnse y actde?

Para conseguirlo volvemos a acercarnos a la relacion de la docencia y la
investigacién en torno a este tema, al aporte de las metodologias participativas en la
investigacion educativa. Dentro de la nocién anterior, revisamos someramente la
investigacién-accion, la observacion participante y el diario de campo, como elementos
tebricos-metodologicos minimos para su configuracion.

Reiteramos, que en este capitulo nos interesa analizar el problema del vinculo
docencia-investigacion y la metodologia de la investigacidn-accién no en un sentido
abstracto, sino en un espacio real de la formacion de profesores. Creo que este empeilo se
justifica plenamente, dado que la formacion de profesores y, en especial, la
profesionalizacion de la docencia han sido seriamente descuidadas en los ultimos afios y, en
tal virtud, su estudio e intervencion en la prictica educativa siguen vigentes en casi todos
los niveles de! sistema educativo nacional.



CAPITULO 1. SITUACION DE LA DOCENCIA Y LA INVESTIGACION
EN LA UNAM.

En este capitulo realizaré un primer acercamiento a la situacién que guarda la
docencia y la invesligacion; asi como la importancia de su vinculacidn en ¢l dmbito
académico de la UNAM y, cuando sea necesario, se hardn las referencias pertinentes a otras
instituciones de ensefianza media superior y superior del pals.

Lin esta revisién gencral de dos de las funciones sustantivas de las instituciones de
educacion superior: docencia e investigacién, también haremos algunas alusiones a la
extensidn universitaria en fanto que forma parte de la triada de tareas académicas de estos
centros de cstudio. Para tal efecto, consideraremos aspectos como: antecedentes, marco
legal, desarrollo y perspectivas.

Al respecto pensamos que si bien las funciones de docencia, investigacién y, sobre
todo, la vinculacién de ambas en el trabajo académico de la universidad, han sido objeto de
estudios y discusiones en diversos espacios desde hace varios afios {cursos, seminarios,
foros, congresos, ete.) en los que han surgido lineas de analisis, reflexion y propuestas de
cambio; como la que ofrecemos en el presente trabajo, considero que todavia estamos lejos
de comprender a fondo esta problemdtica y, menos adn, en condiciones de proponer y
llevar a cabo reformas e innovaciones viables en las instancias académicas de la
Universidad Nacional y en otras Universidades Publicas de México.

En sintesis, este es el propdsito que nos anima a analizar sucintamente la situacién
guc guarda la docencia y la investigacion; asi como su posible vinculacion en la ensefianza
media superior y superior. Todo ello en el contexto de la concepcidn y desarrollo de
programas de formacion de profesores e investigadores educativos, en sus estructuras
académicas y sus derivaciones ¢ implicaciones en la prictica docente.

1.1  Eshozo historico de la Universidad Nacional Auténoma de México.

Para los hijos de esta Alma Mater ser universilario significa adherirse a los puntos
sobresalicntes de la historia de una institucién de cultura con més de cuatro siglos de
existencia. Si uno revisa las instituciones sociales mexicanas de la actualidad encontrard
muy pocas que puedan ostenlar el orgullo de recoger tal fapso de tradicién y permanencia,
Su vida, no obstante, no ha sido ficil, su supervivencia es frulo de denodados esfucrzos por
preservarla y acrecentarla.

Una de las primeras empresas que se dio el pueblo conquistador fuc la creacién de
un ambicntc de cultura en la Nueva Espaiia. A la fundacion de los primeros colegios de los
misioneros siguié en 1536 la iniciativa de fundar una universidad. Asi, e! 21 de septiembre
de 1551 el principe Felipe, proximo Rey Felipe 11, expide en la Ciudad del Toro la cédula
de creacion de la Real y Pontificia Universidad de México, siguiendo el modelo de la
Universidad de Salamanca.



La Real y Pontificia Universidad de México fue punto de partida para la creacién de
universidades en otros paiscs, tales como la Universidad de Santo Tomés de Manila (1611),
fa de San Carlos de Guatcmala (1676) y la Universidad de San Jer6nimo de La Habana
(1721).

La guecrra de Independencia mared el inicio de una lucha politica en la que no
permanccid ajena la Universidad; clla quedé en la penuria econdmica y el trabajo
académico se desquicid.

Una cadena de clausuras y reaperturas de la Universidad marcaron el rumbo de la
institucion, que sc vio inmersa en los avatares del México independicnte en medio de la
lucha entre liberales y conservadores,

Precisamente en 1867, al restaurarse el sistema republicano de gobicrno, de la
Universidad solo quedaban algunas escuelas superiores aisladas: Jurisprudencia, Medicina,
Ingenicros y Naturalistas. Al dictarse la Ley Organica de Instruccién Piblica en ese afio, se
inici6 un periode de consolidacion de csas cscuelas y se cred la Escuela Nacional
Preparatoria que, bajo la direccion de Gabino Barreda, servirfa de modelo para los institutos
de los estados.

Las vicisitudes de la Universidad en el siglo XIX muestran que las acciones en pro o
en contra de clla fueron esencialmente politicas y que los decrctos que la fundaron o
extinguicron no impedian que las dependencias que la integraban continuaran su
funcionamiento.

En 1881 Justo Sierra puso a consideracidn un proyecto que proponia el
cstablecimiento de la Universidad Nacional; empero, recibi6 ciertas objeciones de peso que
lo hicicron desistir de la iniciativa. Pero es hasta ¢l 26 de abril de 1910 que en su cardcter
de Secretario de Instruccion Piblica y Bellas Artes, presentd una iniciativa de ley ante el
Congreso de la Unidn, misma que planteaba la laicidad de la Universidad y su
independencia con respecto al Estado. Asi, la Universidad Nacional de México, inicia
solemnemcate sus actividades ¢l 22 de septiembre de 1910, dentro de los festejos
conmemorativos del Centenario de la Independencia del pais.'

[£1 23 de mayo de 1929 marca un hito en la historia de fa Institucidn y de la educacion
superior mexicana. Desde entonces, la autonomia es parte inseparable de la Universidad,
uno de los logros mds imporiantes del pais y de los conceplos que tienen un singular
arraigo en el significado de ser universitario.

Asi, la Ley Organica de 1933, constituyo la respuesta del gobierno a las constantes
peticiones de los universitarios por una autonomia mis amplia. Mediante esa ley se quild a
la Universidad el cardcter de Nacional, se conservé el gobierno de estudiantes y profesores
en las Academias.

' Soberdn. G. Sobre lo que significa ser universitario, Pensamiento universitario, CESU, Coordinacion de
Humanidades,1982. pgs. 8 y 9.




En 1944 1a Universidad Nacional viviria otro de sus momentos culminantes cuando,
a iniciativa del rector Alfonso Caso. el Consejo Universitario formuld su propio proyecto
de la Ley Organica. En éste se planted la necesidad de organizar la Universidad sobre bases
técnicas, distinguiendo el aspecto ejecutivo y el aspecto técnico de la autoridad y
entendiendo a la Universidad como una comunidad de cultura,

Asi, en la nueva Ley Organica, aprobada por la Cémara de Diputados el 30 de
septicmbre de 1944, se definid a la Universidad como una corporacion piblica destinada a
la docencia superior, la investigacion y la difusion cultural, atribuyéndole los derechos de
organizarse, imparlir sus cnsefianzas y desarrollar sus investigaciones, organizar sus
bachilleratos, expedir certificados, grados y titulos y otorgar validez a los estudios hechos
en otros esiablecimicntos educativos. La Ley Orgénica seria promulgada en el Diario
Oficial de Ja Federacion el 6 de encro de 1945, Como sabemos, esta es la ley que nos rige
en la actualidad.

1.2 Algunos clementos sobre el marco legal de la docencia y la investigacién en
la UNAM.

In su Ley Orginica se concibe a Ja Universidad Nacional Auténoma de México
como una institucion piblica descentralizada de caricter nacional y auténomo cn el que las
funciones docencia, invesligacién y extension de la cultura, constituyen la especificidad de
su tarea social, emprendida para formar profesionales, docentes, investigadores y técnicos
que se vinculen a las necesidades de la sociedad, asi como para generar y renovar los
conocimientos cientificos y tecnolégicos que requiere el pais.?

L.a actividad académica de la UNAM se apega a las normas, principios, criterios y
politicas que rigen la vida interna de la institucion. Estos conceptos sc encuentran definidos
en la Legislacion Universitaria y sin embargo, hasta la fecha, no existe ningin documento
que contenga en forma fundamentada, unitaria y organizada la sistematizacién de principios
que, por su naturaleza, resumen buena parte de la esencia y la mistica de la Universidad,

Las tarcas fundamentales de docencia, investigacion y cxtensidén de la cultura en la
UNAM no pucden concehirse acertadamente, ni cumplirse en forma concreta si no buscan
su objeto en las necesidades nacionales y si no repercuten favorablemente en el desarrollo
de Ia sociedad.

Asimismo, la investigacion y Ja extension de la cultura son parte sustancial del
quchacer universitario y, por tanto, complemento esencial del ejercicio docente. Por eso la
docencia se vincula con la investigacion de tal manera que la UNAM estimula la capacidad
reflexiva y creativa de muchos de los profesores ¢ introduce a los alumnos en la disciplina
del método cientifico, en tanto que la extensidn de la cultura ha de hacer llegar sus
benelicios a la propia comunidad universitaria a través de la educacién no estructurada

7 Universidad Nacional Auténoma de México, Marca Institucional de Docencia. Comisidén de Apoyo
Académico. Consejo Universitario, UNAM, 1988. Pag. 7.




curricularmente, mediante cursos y actividades culturales intra y extra-muros, medios
masivos dc comuticacion y labor editorial, entre otros.

Desde la perspectiva estrictamente legal queda claro que desde la fundacién de la
Universidad Nacional en 1910, la docencia y la investigacion fucron concebidas como
actividades profesionales diferenciadas en funcién de los fines que cada una tenia.’

Il articulo 2° de la ley que cred la Universidad sciialaba que ésta quedaria
“constituida por la reunién de las Escuclas Nacional Preparatoria, de Jurisprudencia, de
Medicina, de Ingenieria, de Arquitectura y de Altos Estudios™. Este s el origen de una de
las peculiaridades de nuestra Universidad: la de concebir la docencia y la investigacién
como actividades profesionales diferenciadas.

La idea original de separar, estas actividades obedecit a la necesidad de aglutinar a
una scric de instiluciones de investigacion que ya venian funcionando de tiempo atrés: el
Observatorio Asirondmico Mexicano, la Comisién Geografica Exploradora, el Museo
Nacional de Historia Natural, el Instituto Geoldgico, etc. Hay que insistir en que ya desde
entonces ¢l trabajo sistemdtico de indagacion fue concebido, desde [a logica de los
legisladores, como distinto al de la transmision del conocimiento en las Escuelas
Nacionales encargadas de la formacion de profesionales.

En la Ley Organica de 1945 la docencia y la investigacién también se contemplaron
como actividades profesionales diferenciadas y al seitalar el articulo 6° a las autoridades de
fa Universidad ¢n ¢l punto 6, seiialé a los Consejos Técnicos a que se refiere ef articulo 12.
Iste Gltimo establece con toda claridad la existencia de Conscjos Técnicos en Facultades y
Fscuelas y dos Consejos para coordinar la labor de los Institutos y Centros: el de la
investigacion cientifica y ¢l de humanidades.

Desde la perspectiva det Derecho, afirma la Dra. Gonzilez, la separacion se ha
mantenido desdc cntonces y desde muchos puntos de vista puede considerarse que ha
rendido frutos satisfactorios y hoy la investigacion que se realiza en los institutos y centros
de uno y otro subsistema ¢s la mas importante del pais®.

Quercmos sefialar, que desde nuestra oOptica actual, el planteamicnto juridico
anterior, si hicn lo respetamos, no lo compartimos, pues en el campo dc las ciencias de la
educacion, especificamente desde los postulados de la investigacion educativa, estas dos
{funciones universitarias se complementan y enriquecen mutuamente; todo es cuestién de
apoyarse en un inarco conceptual pertinente, en politicas educativas idoneas, en personal
académico capacitado y con la infracstructura necesaria para su cabal realizacion,

Por otro lado, en las mas recientes modificaciones en materia de Legislacion
Educativa se le atribuyen a las Universidades y a la educacién superior en general, las tres
funciones sustantivas: docencia, investigacién y difusion de la cultura. Asi lo expresa la

! Gonzalez. M, del R.. La investigacién vy Ia docencia como actividades profesionales diferenciadas, Foro
Preparatorio del Congreso Universitario, CESU, UNAM, 1990, P4g. 1.
! Gonzdlez, M. del R., ap. cit. pag. 3.




Ley para la Coordinacion de la Educacién Superior, promulgada en 1978.° Asimismo, la
inclusion cn ¢l Articulo 3°- Constitucional, cn 1980, relativo a la autonomia de las
universidades, sefizla que las instituciones, a las que la ley les otorgue autonomia,
realizardn sus fines de educar, investigar y difundir la cultura de acuerdo con los principios
de este articulo. respetando la libertad de céitedra e investigacion y de libre examen y
discusion de las ideas y determinaran sus planes y programas.

Como se¢ pucde apreciar, esta significacién sobre la autonomia de las tareas
académicas de las universidades esta presente, con los matices de cada memento histérico,
desde 1929,

En el caso de la UNAM, que como bien sabemos, ha sido tomada como referente
por la mayorfa de las universidades publicas y privadas del pais, los fines de la misma se
cxpresan de la siguiente manera: impartic cducacion superior para formar profesionistas,
investigadores, profesores universitarios y téenicos dtiles a la a la sociedad; organizar y
realizar investigacioncs principalmente acerca de las condiciones y problemas nacionales, y
extender con la mayor amplitud posible, los beneficios de la cultura.

Esta formulacion corresponde a la Ley Orgfnica de la UNAM de 1945; 1al
seflalamiento importa porque en las diversas Leyes Organicas posteriores se cnuncian los
fines con algunas diferencias, por ejemplo, la Ley Constitutiva de la Universidad Nacional
de 1910, dice: sc instituye con el nombre de Universidad Nacional de México, un cuerpo
docente, cuyo objeto primordial sera analizar en sus elemenios superiores la obra de la
educacion nacional,

Por su parte, la Ley Organica de 1929, plantea asi sus fines: “Impartir la educacion
superior y organizar la investigacion cientifica, principalmente de las condiciones vy,
ptoblemas nacionales, para formar profesionistas y técnicos utiles a la sociedad y llegar a
expresar en sus modalidades mis altas la cultura nacional, para la integracion del pueblo
mexicano, Sera fambién fin esencial de la Universidad llevar las ensefianzas que se
imparten en las escuelas, por medio de la extension universitaria, a quienes no estén en
posibilidades dec asistir a las escuclas superiores, poniendo asi la universidad al servicio del
pucblo.

1.3 Desarrollo de la docencia y la investigacidn como funciones universitarias,

Adn cuande desde su origen la Universidad Nacional queda definida por el propio
Justo Sierra (1910) como cuerpo docente 0 como varios analistas de esta casa de estudios
suclen afirmar que cl modelo de universidad prevaleciente en México ha sido de cardcter
profesionalizante; es decir, ha dominado ¢l modelo de universidad docente; ticitamente la
investigacion sc inicia en la UNAM desde 1929, No obstante, es a partir de 1948 cuando

¥ Arredondo, M., Santoyo, R.. ¥ Pérez. G. Vinculacién Docencia-Investigacién, Memorias del Foro Relacién,
Docencia fnvestigacién, Celeceién Pedagdgica Universitaria N°16, Universidad Veracrurana, Xalapa,
Meéxico, 1987, pag. 13,




quedan formalmente constituidas las coordinaciones de la investigacion cientifica y de
humanidades como instancias coordinadoras de su respectivo quehacer académico.®

Resuharfa un andlisis muy forzado el intentar explicar la incorporacion formal de la
investigacién como funcién sustantiva de la universidad a partic Unicamente de los
clemcntos y coyuniuras internas que le dan vida al ambiente universilario. lgualmente
parcial resultarfa ¢l darle sentido a la ambigua relacién que desde la década de los cuarenta
sc¢ establece a todo nivel entre Ilas actividades de docencia y aquellas referidas a la
investigacion.

Si bien la naturaleza de la Universidad Nacional se fundamenta preponderantemente
en su cardcter profesionalizante, a ella también se han incorporado en lo formal ohjetos y
funciones, en principio y en sentido estricto. ajenos a los propositos de la institucion
universitaria. Por su parte, la investigacidn no encontré otro espacio de reconocimiento y
legitimacion distinto  al universitario debido a la escasa y casi nula infraestructura
econdmica, cultural y cientifica a nivel nacional.

Es asi que la estructura profesionalizante de la Universidad dio sentido institucional
a la actividad cicntifica que hasta entonces se desarrollaba, con cllo, la investigacion quedo
circunscrita a pardmetros poco definidos en cuanto a condiciones minimas que su
realizacion exige. asi como en lo que a su valoracion institucional y social corresponde.

La propia Legislacion Universitaria adolece de elementos de significacion
suficientes para superar la limitacién estructural que estas actividades enfrentan desde su
origen en el esquema profesionalizante que asumid y que atn sigue vigente en la UNAM y
cn fa Universidad pablica en gencral.

Sin embargo, no sc trata de recurrir a posturas radicales que pretendan resolver de
mancra inmediata problemas e inadecuaciones que historicamente han conformado lo que
hoy podemos denominar un estilo de vida universitario. Se trata de una experiencia que ha
tropezado con numerosos obstidculos y que de manera gradual ha ido adecudndose a las
nucvas exigencias institucionales.

La investigacion no sélo se ha adaptado a los moldes de la actividad de docencia,
sino que también ha sido objeto de un manejo indiscriminado en situaciones que poco
tienen que ver con su naturaleza intrinseca. Asi [a “investigacion” en general se ha
convertido, retéricamente, en una tarea obligada y complementaria de la docencia no s6lo a
nivel de posgrado, sino también en el de licenciatura, ¢n la formacién docente, desarrollo
curricular y en los procesos de enseiianza-aprendizaje a nivel del aula,

Iin esta apresurada y arbitraria aplicacion de 1a nocién de investigacion no se ha
tenido la preocupacion por diferenciar las distintas condiciones que presenta cada uno de
los campos académicos y, por consiguiente, poco se ha recapacitado en las implicaciones

® Pacheco, T. Docencia e Investigacion. Mitos y retos para una articulacién. Foro Preparaterio de! Congreso
Universitario, CESU. UNAM, 1990, pag.|.




que cllo suponc en la perspectiva de !a relacion docencia-investigacion y en la
investigacion educativa cn su conjunto.

El planteamiento académico que durante todo este ticmpo ha envuelto a la reiterada
tesis de la vinculacién docencia-investigacion, tampoco ha trascendido el discurso oficial
fanto en ¢} plano de la esiructura normativa universitaria como en ¢l de los diversos
pronunciamicnlos que al respecto y que en diferentes coyunturas han sido expucstos.

En teoria parcee un hecho incontrovertible que las funciones universitarias de
docencia ¢ investigacion ticnen un lugar relevante en casi todos los centros de educacion
superior. La docencia es una funcién esencial desde los origenes de Ins universidades. La
investigacion, en cambio, se incorpora posteriormente; autores como Tunncrman la ubican
con Humbolild co 1810, quien establece a la creacion de conocimientos como tarea
fundamental de la universidad alemana, con una importancia semejante a la docencia.

Con las responsabilidades relalivas a la ensefianza, el maestro alemdn debe
desarrollar la investigacién dentro de un sistema riguroso que aglutina a titularces, ayudantes
y docentes. Si bien en esta universidad la investigacion se aplica para fines de docencia, Ja
produccion  cientifica y humanistica  adquicre gran rclevancia apoyada por una
organizacion que la favorece.”

La polémica sobre la investigacion y la docencia remite fundamentalmente al peso
relative que cada una de estas funciones tiene en el contexto universitario, al papel que
desempefian y al cardcter de su integracion. La revisidn que se hace de algunos autores
permite una aproximacion inicial a las argumentaciones plantcadas ¢n torno al lugar de la
investigacion y al cardeter de su vinculo.?

*ara algunos analistas, con una postura un lanto mecanica acerca de la relacién de la
docencia y la investigacion universitaria, sostienen que Ja investigacion sc liga temporal y
cualitutivamente a la enscfianza;, cronoldgica y jerirquicamente hay que lallar primero los
conocimicnios para luego ensefarlos y divulgarlos.

Varios textos sobre la universidad contempordnea se refieren a la investigacion como
funcion csencial ¢ insustituible, es mds, muchos de cllos sc atreven a sostener que sin la
investigacion no puede concebirse a la universidad, pucs la generacion del conocimiento es
fuente, medio y fin que nuire y da sentido a la vida académica dc toda institucion de
cnscfianza supcrior.

‘Tunnerman sefiala, a la universidad le incumbe buena parte de la tarca de introducir
al continente europeo en la civilizacidn cicntifica contemporanea, lo que no puede
alcanzarse sin la investigacion. A la universidad le corresponde participar en forma
sobresaliente en la creacion de la infracstructura cientifica y teenolagica indispensable para

" Widker, Jorge. Universidad y dependencia en América Latina. UNAM, México, 1976. Pags. 25-26.

* Glazman, R. La universidad piblica: la ideologia en el vinculo investigacién-docencia. Ediciones El
Caballito, México, 1990, pigs. 35y 36,




tales propositos y contribuir al estudio sistematico, racional y objetivo de los problemas que
conciernen a nuestro desarrollo integral.’

Al respecto, Pablo Gonzilez Casanova afirma, el estudio y la ensefianza sélo
pueden diferir de la investigacion, cuando se reducen a la imitacién y repeticion simple del
conocimiento sistematizado.

Por otro lado, Leopoldo Zea, sostienc que la investigacion proporciona el
fundamento critico del conocimicnto y el sustrato para la creacién de nucvo conocimiento.
Investigacion y docencia se reconocen come expresiones articuladas dc una sola y gran
tarca encomendadn a fas universidades: Ja educativa.

La docencia y la investigacion, afirma Mata Gavidia, no son dos modalidades
académicas desarticuladas, ni mucho menos se¢ expresan en un sistema en el que la
investigacion sea un satélite de la docencia, ni la docencia un satélite de la investigacion,'®

En México, la relacién investigacidén docencia adquicre fuerza en las tres Gltimas
décadas, sc busca materializarla con la creacion del Colegio de Ciencias y Humanidades,
las Escuelas Nacionales de Estudios Profesionales, la  Universidad Auténoma
Metropolitana, los Centros de Formacion de Profesores y de Investigacion Educativa, las
Unidades, Departamentos y Secciones de Apoyo Pedagédgico-didactico, ¢ntre otros. Estos
centros de educacion media superior y superior establecen, como parte fundamental de su
propuesta. promover la accion y dar contenido al vinculo sefialado, aunque en su recorrido
académico no sc haya consolidado todavia.

Hay quc advertir que la docencia y la investigacién no se plantean como vinculo
indisoluble por parte de todos los analistas de las funciones universitarias.

Los argumentos que cuestionan o se oponen al mismo aluden a las condiciones,
recursos, posihilidades y dificultades que tienen en las casas de estudios superiores para
desarrollar tareas de indagacion, giran en torno a cuestiones como las siguientes:

* La investigacion puede menoscabar las funciones de la docencia y es
necesario distinguir ambas actividades;

* Los estudiantes que ingresan a las universidades, no estan capacitados para
desarrollar investigaciones;

* Las universidades forman profesionales y ¢s honesto actuar en consecuencia
con lo anicrior, sin crear falsas expectativas en los estudiantes al hacerlos
c¢reer que en el futuro van a ser hombres de ciencia;

* Tunnerman, Carlos, Ensayos sobre la universidad latinoamericana, Editorial Universitaria Centroamericana
San José, Costa Rica. 1981, pag. 57.

' Mata Gavidia, J., Docencia en Forma de Investigacién. Editorial Universitaria, Estudios Universitarios.
Universidad de San Carlos, Guatemala, 1967, pigs. 19-20.




A la universidad le perjudica el cullo a la investigacion;

Corresponde a la universidad fa funcion exclusiva de ensefianza, de difusién del
conocimicnto ¢n interés exclusivo dc los estudiantes, investigar y ensefiar son funciones
distintas, constituyen dones diversos y no suelen encontrarse cominmente unidos en una
sola persona;

La funcidn de la universidad es formar al hombre “medio” en hombre culto, de ahf
que no s¢ pucden llevar a cabo tarcas de investigacion cientifica. Si la universidad se
propone ser auténtica y actuar ¢n consecuencia con sus declaraciones, no puede proponer
finalidades que no esta capacitada para cumplir.

Ortega y Gasset responsabiliza a la universidad de la formacion de profesionales y
la transmision del conocimiento, y separa a fa investigacion de las funciones de los centros
de ensefanza. La cicneia, dice, cs cosa tan alta y delicadisima que excluye al hombre medio
de la capacidad de su gjercicio.'!

l.a universidad es un ceniro docente, “debe limitarse a ensefiar esa creacion,
transmitirla, inyectarla y dirigirla a pugnar para ?ue los estudiantes se enteren de la verdad,
de poseerla un vez hecha, una vez lograda™.'" Esta perspectiva, sitia la formacién del
investigador ¢n una ctapa posterior a los estudios de licenciatura, dirigida a egresados que
hayan demostrado supcerioridad y rcalizada cn centres ¢ institutos dc investigacion,
cercanos, pero externos de la universidad.

La docencia y la investigacion tienen significados y ponderaciones diferentes en
términos de las concepciones gue entrafian y los precesos que implican, jucgan roles
distimos segan los tipos de universidad y los campos de conocimiento a que se refieren,
varfan en su origen ¢ incorporacion a las universidades y, consccuentemente, ¢n el lugar
que se les asigm.

Representan el resultado de los procesos historicos de los propios centros de
enseilanza  superior, en dondc se mezclan la concepcion de origen en la funcidn
universitaria y una incorporacion posterior de la investigacién como tarea, incluida en
funcion de necesidades sociales y académicas. Estas dificren, a su vez, segiin los campos de
conocimiento y segan la prevision de necesidades en el dmbito nacional v en el contexto
histérico en que surgen.

En esla situacion, ¢ esquema profesionalizante, original, plasmado en la division de
funciones dec cscuclas ¢ institutos, en la separacién de actividades, en la division de tarcas
atribuidas a los difcrentes académicos, convive con la investigacién incorporada como

" Gilazman, R.. op. cit. pig. 39.

12 Geholts, V. La estructura educativa y el método de ensefianza de Ia ciencias como gbsticulo al desarrollo ln
investigacion de la formacidn cientifica, Universidad ilercdia, Costa Rica, Mimiografiado. Citado por
Glazman, R. op. cit. pag. 39.




funcién universitaria ineludible, tanto para la construccién del conocimiento, como para el
establecimiento de condiciones de independencia cientifica y tecnolégica,

Procede entonces intentar un anélisis de las coincidencias entre ambas actividades,
asi como las distancias que median entre las mismas, como lo haremos a lo largo de este
trabajo. en el entendido de que un discurso fincado en acuerdos y superposiciones
ingxistentes, confunde la labor académica, crea expectativas posteriormente traducidas en
frustraciones y elude el establecimiento de condiciones para una integracion efectiva de la
docencia y la investigacion.

Por otro lado. el reciente y rapido crecimiento de las instituciones de educacion
superiot en México fuc acompafado por ciertos avances en la consolidacién de la
profesionalizacion académica, un gran ntimero de profesionales optaron por dedicarse a la
docencia,

Esta situacion significo el surgimiento de un conjunto de problemas en cuanto a las
tarcas docentes, que en conjunto se han expresado en términos del deterioro de la calidad
académica, pero que en particular se refieren al privilegio de la clase expositiva; escasa
presencia de la investigacion come retroalimentacion de la docencia, como procedimiento
dec aprendizaje, como praxis pedagdgica; con precarias condiciones para la preparacion,
actualizacion y profesionalizacién de la docencia; pocos esfuerzos de innovacién docente;
las dificiles condiciones materiales del funcionamiento y operacion de la Jocencia; criterios
poco claros de contratacion, estabilidad y promocion, elc.

Todas estas cuestiones han dado lugar en los ultimos veinte afios a diversos intentos
por encontrar soluciones pertinentes que s¢ han expresado tanto en el andlisis como en las
prcticas concretas, El acercamiento a la problematica descrita, ha sido enriquecido con
aportes de muy distinto nivel de sistemalizacion y fundamentacion. Del reconocimiento de
lo anterior, ha surgido la necesidad, en un intento de entender los alcances, realizaciones y
limitacioncs de las diferentes propuestas, producto de la realizacién de foros, encuentros y
mesas redondas sobre la relacion de la docencia con la Investigacion como espacio de
discusién académica ¢h ¢l que han participado profesores, investigadores y autoridades de
las instituciones de cnscfianza media superior y superior.

Estos eventos académicos han mostrado que, junto a los avances logrados hasta
ahora, tambi¢n existc aiin una amplia polémica y necesidad de indagacion y precisién
respecto a la definicion de la relacidn docencia-investigacion, la especificidad de cada
aspecto, las condiciones materiales y econdmicas para su realizacién, la determinacién que
ejerce la organizacion institucional, el papel de la formacion docente, etc. Unido a lo
antcrior, estos debates también han mostrado la existencia de diversas propuestas y
bisquedas para la consolidacién de este vinculo en un mejor desarrollo del trabajo
académico en los centros de educacion superior del pais.

1.4 Perspectivas académicas de [a docencia y Ia investigacion en la universidad.

Desde sus origenes la Universidad ha pretendide ser germen de lo universal, tanto
en ¢l dominio del conocer y del hacer como en el campo del crear y del comunicar,
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En clara oposicion a la postura de la Dra. Gonzélez, sefialada en el punto anterior y,
sin pretensiones de  fundamentacion, podriamos plantear [a siguiente afirmacién: lo
investigacion, la docencia y la extensién se iniciaron empiricamente en forma poco
diferenciada como partes de un proceso cultural unitario. Como sabemos, €l conocimiento
nace con un caracter integrado.

Dicho proceso cstard vigente en lanto exista una Universidad, desgraciadamente
csta vision holistica se ha distorsionado ostensiblemente en las universidades de hoy, ya
quc st mision consiste basicamente en producir, transmitir y difundir conocimientos. Hoy
en dia cstos tres elementos se encuentran cada vez mas diversificados, incluso disociados,
en sus alcances y procedimientos, produciendo en ocasiones resultados que parecen ser
divergentes y hasta contradictorios, desde la perspectiva de nuestra propia especializacién
profcsional,

Al respecto, Barojas Weber, sc pronuncia por una posicién que presente una posible
inleraccion mas creativa y la vez mas factible de lograr entre los tres aspectos antes
mencionados y que son inseparables en toda expresion universitaria contemporénea.

In esta perspectiva, consideramos apropiado basarnos en la investigacion cientifica
de calidad que nos conduzca a una cnsefianza creativa y productiva y luego pasar a una
exiensién universitaria con sentido social, la cual a su vez, al transformar las funciones del
académico universitario, habra de darle un mayor significado a la piedra fundamental del
quehacer universitario: la investigacion.

Nos interesa cn especial sefialar cémo es justamente una ensefianza en plenitud de
sus dimensiones universitarias la que habrd de darles fundamento y proyeccidn a la
investigacion y extension. Interesa, entonces, proporcionar algunos elementos que ayuden a
hacer propicias las condiciones ¢n virtud de las cuales la Docencia Universitaria se motive,
planifique, desarrolle, evalie dentro de la mayor armonia y eficiencia compatibles con las
circunstancias del medio. de mancra que constituyan un vinculo creador entre la
investigactdn cientifica (en nuestro caso, investigacion educativa) y la extensién
universitaria.

Situados cn csta tesitura, podriamos preguntarnos, ;Quién no ha sofiado e intentado
una cnsciianza adecuada a nuestras necesidades, recursos y posibilidades? Innumerables
veces s¢ nos ha insistido en la participacion critica del estudiante, en aplicar estratcgias de
aprendizajc creativas, en quc sc produzcan matcriales diddcticos idéncos y cl apoyo de
recursos teenologicos modernos.

Por otra parte. tal vez convenga recordar desde ahora que la trayectoria de toda
utopia cducativa estd liecna de intentos, en principio cada vez mejores, pero muy
dificilmente de soluciones completas supucstamente perfectas. Podria parecer paradéiico,

" Barojas Weber. ). La ensefianza como vincufo entre 1a investigacion y la extensién universitaria. Cuadernos
de extension universitaria, Coordinacién de extension universitaria, UNAM, 1982 pag. 7.
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pero al decir de Black y colaboradores, “la mejor manera de aprender lecciones de valor
general es investigando lo particular”,"*

Partimos del supuesto de que sin investigacion y sin extension universitarias, la
docencia corre ¢l riesgo de convertirse en un proceso rulinario de auto-justificacidn de
individuos ¢ instituciones ¥y no un vinculo creativo, en un catalizador efectivo de
inquictudes, pensamientos y acciones, principalmente de los jovenes, en tanto sujetos
imprescindibles de toda institucién de educacién superior. Estamos convencidos de las
posibilidades de dar pasos firmes en esta (ltima direccién y queremos compartic algunas
vivencias y resultados en nuestro recorrido, mas con el espiritu de un dislogo abierto a
discusion que con las pretensiones de un documento con caracteristicas de  discurso
acabado,'

Por supuesto que el trabajo académico implica dedicarse a la investigacién original.
Sin embargo, csta tarea también implica tener perspectiva de la propia investigacion, buscar
conexiones, construir puentes entre la teoria y la practica y comunicar el propio
conocimicnto a los estudiantes en forma efectiva. Especificamente, llegamos a la
conclusion de que ¢l trabajo académico de la universidad, segiin Boyer, puede tener cuatro
funciones distintas, aunque no excluyentes. Ellas son: a) trabajo académico dc
descubrimienio, b) trabajo académico de integracion, c) trabajo académico de aplicacion, y
d) trabajo académico de cnseifanza.'®

Dade o interesante del planteamiento de Emnest Boyer, para las perspectivas del
desarrollo de la vida académica de la universidad mexicana, me permito abundar un poco
mis en su modele de modalidades del quehacer de la educacion superior. Si bien creemos
gue su modelo no es del todo original, si incorpora algunas innovaciones que pudieran
cnriquecer tanto el andlisis como las posibles aplicaciones al  trabajo académico de las
universidades del pais.

En tal virtud, a continuacion realizo una sinopsis de las cuatro funciones del modelo
mencionado, cllas son:

Trabajo académico de descubrimiento, es el trabajo que mis se acerca al
significado que los académicos dan a la investigacién. Ningin principio de la academia es
mds apreciado que el compromiso con ¢l conocimiento por si mismo, la libertad de
investigacion y ¢l seguimiento disciplinado de una indagacion sin importar a dénde pueda
conducir.

La investigacion cs medular para el trabajo de la educacidn superior, pero el estudio
citado, que inquicre acerca del significado del trabajo académico, se basa en la conviccion
de que los esfuerzos disciplinados de investipacion deben fortalecerse, no disminuir, El
trabajo académico de descubrimiento, en su mds alto nivel, no solo contribuye al acervo del
conocimicnto humano, sine (ambién al clima intelectual de un ceniro de ensefianza
superior. No sélo los resultados, sino los procesos y sobre todo la pasién, dan significado al

" Black, P., et. al., Small group teaching in undergraduate science. Higher Education Learning Proyect,
Heinemann, Londres. 1977,

'* Rarojas, 1., op. cit., pig.7.

' Boyer, E. R. . Una propuesta para la educaci6n superior del futuro. FCE, UAM-A, Universidad Futura,
México, 1997, pég. 36.
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esfuerzo. Ademas. reflgja nuestra necesidad apremiante e irreprimible, como seres
humanos, de afrontar lo desconocido y tratar de entenderlo por si mismo.

Estd unido inseparablemente a la libertad de pensar de manera renovada, de ver
propuestas de todo tipo de acuerdo con un enfoque que cambia continuamente, y celebra la
exaltacion cspecial que se genera con una nueva idea, El estado de excitacion intelectual
provacade por esta bisqueda anima a ks profesores y revitaliza a las instituciones de
cducacion supcrior, ¥ en nucstro munde complicado y vulnerable, ¢l descubrimiento de
nueves conocimicntos cs de importancia crucial.

Trabajo académico de integracidn, subraya la necesidad de que los académicos
den significado a los hechos aislados y los pongan en perspectiva. Integracion quiere decir
establecer relaciones entre las disciplinas, colocar las especialidades en un contexto mas
amplio, dar luz, a los datos en forma reveladora y, con frecuencia, educar también al publico
no especializado.

Esta articulacién entre las cosas es lo que el educador considera hasta el limite de su
capacidad. No existe capacidad humana lo bastante amplia para permitir ver al mundo
como algo senciflo. pero si ¢l educador no intenta alcanzar esla vision, nadic mis lo hard, y
las consecuencias de que nadic lo haga son fatales.

El trabajo académico de integracion se relaciona estrechamente, por su puesto, con
¢l descubrimicnto. Implica, primero hacer investigacion en las fronteras donde los campos
convergen. ¥ sc revela a si mismo como vecindades gue se traslapan.

El trabajo académico de integracion también significa la interpretacion, para insertar
la investigacion personal en patrones intelectuales mas extensos. Estos esfuerzos se tornan
cada vez mds nccesarios. puesto que la especializaciéon sin una perspectiva mas amplia
corte el ricsgo de volverse pedante. La distincion que hacemos agui cntre el
“descubrimicnto™ y la “integracion” podra entenderse mejor, guizd, por medic de las
siguicntes interrogantes. ;Qué hay que saber, qué hay que encontrar todavia?, ;qué
significan los descubrimientos?, zes posible interpretar lo que se ha descubierio de manera
que proporcione una comprension mayor y mis general?

Trabajo académico de aplicacion, la aplicacion del conocitiento se dirige hacia
su objetivo cuandoe ¢l académico se pregunta: “;como puede aplicarse responsablemente el
conocimicnto ¢en la solucion de problemas sustantivos? ;Como puede serle wtil a los
individuos y a las instituciones? ;Pueden los problemas sociales por si mismos definir la
agenda de la investigacion académica?” Dada esta tradicién es extrafio que haya un gran
abismo entre los valores de la academia y las necesidades del ancho mundo.

Con lrecuencia, se alaba ¢l servicio. pero se le presta poca atencion. Por ejemplo,
cuando las escuctas profesionales autonomas se afiliaron a las universidades, disminuyeron
su compromiso con el trabajo aplicado adn cuando ef propésito original de dichas escuelas
cra vincular la teoria con la prictica. Las escuelas profesionales han propiciado
curiosamente una vision mis académica y menos prictica de lo que sus estudiantes
neccesitan saber.
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Los centros de ensefianza superior han desechado el servicio como trabajo
académico serio, en parte por que su significado es extremadamente impreciso y, con
frecuencia, disociade del trabajo intelectual serio.

El trabajo académico de aplicacién, como lo definimos aqui, no es camino de un
solo sentido. Ciertamente. el término mismo puede ser cngafloso si sugiere que cl
conocimiento ¢s inicialmente “descubicrto™ y luego *“aplicado™. El proceso que tenemos en
mente es mucho mas dindmico y complejo. En nuestro atribulado mundo no puede seguir
dandose el lujo de investigar cuestiones confinadas a una torre de nmrfil... El trabajo
académico debe probar su valor, no en si mismo, sino en el servicio amplio a la socicdad.

Trabajo académico de la ensefianza, el trabajo del profesor se vuclve sustantivo
s6lo en la medida en que es comprendido por los demds. Ciertamente, en la actualidad la
ensefianza se considera con frecuencia como una funcidn rutinaria, accesoria, algo que casi
cualquiera puede hacer. Cuando se define como trabajo académico, por el contrario, la
ensefilanza educa y también atrae a fituros académicos.

Como cmpresa académiea, la ensefianza cmpicza con lo que ¢l profesor sabe.
Quienes cnsefian dcben, sobre todo, estar bien informados y ser versados cn el
conocimicnto de sus campos. La ensefianza sdlo puede ser apreciada cuando los profesores
han leido con profusién y sienten un compromiso intelectual. Una de las razones por las
que los legisladores. los miembros de consejos y el piblico en general con frecuencia no
comprenden por qué diez o doce horas de clase a la semana pueden ser una carga pesada, es
por no advertir que el trabajo arduo y el estudio serio forman la base dc una buena
cnseilanza.

La ensciianza es también una tarea dindmica que incluye todas las analogfas,
metiforas ¢ imigencs que forman puchie entre la comprension del profesor y el aprendizaje
del cstudiante. Los procedimientos pedagégicos deben ser planteados con cuidado,
examinados continvamente y relacionados de modo directo ¢con la materia en cuestion.

Con esta vision, los grandes maestros crecan un terreno comin para ¢l compromiso
intelectual. Estimulan un aprendizaje activo y alicntan a los estudiantes a ser pensadores
criticos y creativos, con la capacidad de continuar aprendiendo una vez que su vida
estudianti} haya terminado.

Adicionalmente. la enscfianza de calidad implica que los profesores, en calidad de
académicos, también deben aprender. Con  frecuencia, los profesores transmiten
informacién que los estudiantes deben memorizar permanentemente, Aungue las cétedras
bien preparadas tiencn, sin duda, su lugar, la enseflanza, en su mejor expresidn, significa no
s6lo la transmision del conocimiento, sino también su transformacion y extension.

En sintesis, es la inspiracion de la ensefianza lo que mantiene viva la llama de la
academia. Casi todos los buenos académicos dan crédito a los profesores creativos -
aquellos que definieron su trabajo de forma tan exigente, que llegaron a convertirto en un
desafio de por vida-. Sin la funcién de la ensefianza, la continuidad del conocimiento se
interrumpiria y la reserva del conocimiento humano se veria peligrosamente disminuida.
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Este autor, realiza una importante ¢ inteligente contribucién al debate mexicano y
latinoamericano  sobre la educacién superior: hace hincapié en la importancia del
académico, en el reconocimiento de la calidad y el efecto que ésta imprime a la ensefianza.

Asimismo, ha hecho relevanies contribuciones al conocimiento de los problemas de
la educacion superior en los Estados Unidos.

El interés por la enseflanza s¢ manificsta también en nueslros paises, y, en
consccuencia, las argumentaciones de Boyer acerca de los problemas inherentes al tema y
en torno a la necesidad de reconsiderar y revalorar al buen maestro, al académico experto
cn proyectos de aplicacion, y al docente integrador, capaz de vincular distintas dreas del
conocimicnto  -como  {tradicionalmente se ha hecho con el investigador-, resultan
inapreciables para reconocer las distintas formas de calidad académica que las instituciones
deberian estimular y premiar.

La bien documentada reflexion a la que tnvita, dicho autor, ha de tener un impacto
rclevante cntre los cstudiosos y los interesados en el desarrollo de la educacion superior,
Quiza la principal razon de esta confianza es la pertinencia de hacerlo accesible en nuestro
idioma, ademas de las virtudes propias del texto, reside en la ubicacion del trabajo
académico como ¢l asunto crucial del future de la educacién superior en el mundo.

El trabajo académico, su correcta delimitacion y ubicactén en el interior de las
universidades, ¢s uno de los asuntos de mis candente actualidad en la educacién superior
norteamericana. El eje central de su argumento consiste en oponerse a reducir el trabajo
académico a una de sus modalidades: ¢l dcl descubrimiento, es decir, las labores de
investigacion.

La distincién de las diversas modalidades del trabajo académico ro conduce a este
autor a una clasificacién en que cada uno de los tipos quede aislado, sino que, al mostrar
que todos se fincan en una seric de valores comunes, propone, en el nivel individual, la
alternativa de la diversidad a lo largo del desarrollo de la vida de un académico -aqui estd
presente ¢l reto de la creatividad- y, en otro nivel de analisis més agregado, la distincion le
sirve para su propuesta de una concepeidn diversificadora de los campus con un
denominador comun: fa dignidad de Jas diferentes misiones bésicas de las instituciones.

Boyer apucsta, y ofrece razones para hacer confiable su propuecsta, por una
concepeion del trabajo académico rica. diversa, compleja v fundada en el mosaico de
talentos que comprenden los cuerpos académicos de las universidades contempordneas. Al
advertir una fuerte lendencia a la restriccion y al predominio absoluto del descubrimiento
(investigacidn) muestra las cnormes venlajas de una nocidon mds amplia que permita el
desarrollo de las otras modalidades del trabajo académico, fundamentales para hacer
posible la vida académica ¢ imprescindibles a los retos que la sociedad moderna presenta a
las universidades.

Nos parece muy interesante, que si los modelos de desarrollo universitario de los
Iistaddos Unidos han tenido gran impacto en nuesiros paises, en ocasiones incluso por
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intentos de trasplante que descuidan los contextos gencrales de las distintas sociedades,
resulta muy conveniente abrirmos también al impacto de la critica norteamericana a su
propios procesos de desarrollo de la educacion superior.

Confiamos en que la discusidn a la que invita Boyer y, sobre todo, su modelo para
la comptensién de la diversidad del trabajo acadétmico, introduzca en nuestros debates una
forma mds culta y compleja para referimos a este tema fundamental del futuro de nuestra
educacion superior.!”

Estc ulimo sefialamiento resulta, ademis de interesante oportuno, dada nuestra
proclividad a importar modelos que en otros paises ya han mostrado su inviabilidad y que,
€N consceucncia, su incorporacion mecénica a nuestra realidad se convierte en un retroceso
mds que en un avance, tal como lo veremos posteriormente.

Ahora bien y. pasando al contexto de Ia realidad mexicana, consideramos que en la
medida en que el trabajo académico de los Centros de Educacién Superior se hizo més
complejo, que sc ampli6 la matricula escolar y que se increment6 el nimero de profesores
de tiempo completo en las universidades piblicas, se hace imprescindible reconceptualizar
y redefinir, también, la funcion de docencia y su vinculacion con la investigacion para que
la calidad educativa realmente se mejore y sea pertinente académica y socialmente.

Esto vienc a colacion, porque las autoridades académicas de la UNAM, sobre todo
en ¢l momento actual, piensan que basta con que un investigador o un académico con grado
de doctor {(que no siempre es lo mismo) se presenie a transmitir conocimientos a alumnos
de licenciatura y con eso se cumple la vinculacién entre docencia e investigacion.'®

No basta con ser investigador, por muy bueno que se sea, para ser buen docente: es
decir, lograr que los alumnos aprendan bien. Ser profesional de la docencia implica mucho
mds que ser investigador. En una institucién de educacién superior, como lo hemos
scfialado en otras ocasioncs, debe haber buenos investigadores y buenos docentes.
Corresponde a a institucion disefiar las estrategias y actividades pedagégico-diddcticas que
vinculen a ambos para lograr una docencia de calidad ya sea en licenciatura o en posgrado,

La docencia que se requiere para formar a los profesionates del siglo XX1 debe ser
nuy diferente a la que predomina en la actualidad centrada en ¢l profesor y la transmisién
de conocimicntos. Es decir, la que se sustenta cn el concepto tradicional de ensefianza
verbalista y predomina por lo mismo ¢l magister dixit. Por ¢l contrario, los cinco retos de la
educacion del futuro, que ya estd aqui, son: que los alumnos aprendan a conocer, que
aprendan a hacer, aprendan a convivir y trabajar con otros, aprendan a ser vy,
fundamenlalmente. aprendan a aprender por toda la vida." Todo eso definitivamente no se

"7 Gil Anton, M., Breve Nota Introductoria, en Boyer, E. Una Propuesta para la Educacién Superior del
Futuro, op., pigs. 7-8.

' Fernandez Medina, V. M. Vinculacién de la Docencia con la Investigacién, 2000, La Universidad en el
Mundo, Suplemento, Diciembre, 1998, pig. 9.

¥ Delors. J. 1.8 educacién o fa utopla necesaria. En: La educacién encierra un tesoro. Informe a ta UNESCO
de la Comisién Internacional Sobre la Educacién para el Siglo XX, Ediciones de la UNESCO, México,
1996, pags. 16y17.
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lograra con las concepeiones y practicas docentes predominantes, aunque las apliquen muy
destacados investigadores.

El gran relo, entonces, es reconceptualizar la funcion docente y disefiar las
estrategias y pricticas que la hagan realidad en cada nivel educativo y de acuerdo con los
ohjctivos que se persigan en cada programa de formacion y actualizacion.

Para lograr éxito en esta empresa se requicre voluntad politica por parte de las
awtoridades cducativas y, sobre todo, romper las resistencias de quicnes se verdn obligados
a cambiar sus tradicionales practicas de enseffanza. Evidentemente ta 1area no es ficil, pero
tampoco imposible ¥ si impostergable, si en verdad estamos empefiados en acabar con las
ncfastas inercias que padece el sistema educativo.

Por eso es preocupante la politica actual que desde la Secretaria de Educacion
Miblica se ha definido para ¢l mejoramicnto de la calidad cducativa en las universidades
publicas. Especificamente, en la Subsecretaria de Educacién Superior e Investigacion
Cientifica, se disciié un programa denominado Programa de Mejoramiento del Profesorado
{Promep}.

En esencia ¢l programa postula que mientras mds académicos con grado de doctor
haya en las universidades mejor serd la calidad educativa, Como el doctorado es un nivel de
cstudios para formar investigadores, lo que asumen quienes promueven ¢l Promep es que
micntras mejor investigador sea un académico mejor ensefiard y, por consiguiente, mejor
aprenderdn sus alumnos.

Sin embarpo. csto no es asi, pues existen reportes de investigacion que seflalan que
este supuesto no ¢s correcto. En Estados Unidos se ha demostrado que mas y mejores
investigadores no cs igual a mejor calidad educativa, sobre todo a nivel licenciatura. En fa
década de los ochenta varios rectores de prestigiosas universidades de ese pais (Harvard,
Columbia, Stanford, cntre otras) llamaron la atencidon sobre ¢l hecho de  haber
sobrevalorado la investigacion en deteimento de la docencia sobre todo a nivel licenciatura,
Se realizo una investigacion, coerdinada per la Fundacién Carnegie para el Mejoramiento
de la Enscfianza, con ¢l fin de determinar las funciones académicas y el papel de la
docencia,

in 1990 se publico ¢l reporte (Scholarchip Reconsidered. Prioritics of the
profesariate de F. Boyer) y se recomendd que se hicicra una reconceptualizacion del trabajo
académico y se revalorizara la docencia como actividad basica en instituciones educativas,

Incluso, como lo apuntamos anteriormente, se propuso cambiar Ias tres actividades
sustantivas  clasicas de docencia, investigacion y difusion por cuatro nuevas:
descubrimiento. integracion, aplicacion y la enseffanza, que integraria de a!§una manera a
las tres primeras; segan la mision. objetivos y prioridades de cada institucién,?

™ Ferndndez Medina, V. M., op. cit. pig. 9,
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En 1997 se publicé un segundo reporte de Ch. E. Glassick sobre el impacto de la
propuesta anicrior y se encontrd que el 82% de las instituciones de educacién de Estados
Unidos ya habian adoptado, o estaban en ¢l proceso de hacerlo, la nucva concepeion del
trabajo académico. Desafortunadamente ¢n México aan no aparecen csle tipo de estudios
cn los reportes de investigacion educativa; o bien, poco se difunden y, ¢onsecuentemente,
ain no inciden claramente en el trabajo académico de las instituciones de ensefianza
superior,

Como se puede apreciar, en Estados Unidos las universidades se han dado cuenta de
que la investigacion no cs la varita mdgica para tener educacion superior de calidad en la
licenciatura y cn la educacién superior en general. La investigacion es un factor importante,
pero sin una docencia adecuada y con la participacion de profesionales de la docencia la
calidad educativa se convierte en un mito.

Parecicra que las autoridades de la Secretaria Educacion Publica proponen recorrer
un camino ya andado por las universidades nortcamericanas, en las que la calidad de sus
mvestigadores no sc cuestiona, vy estdn rectificando. En México se debe fomentar y apoyar
el desarrollo de la investigacién de calidad en las instituciones de educacién superior, pero
no relegar la profesionalizacion de la docencia. Asi como se promueve que haya doctores
en las diversas disciplinas, debe promoverse que los haya en ¢l campo de la educacion y,
cspecificamente, en el drea de docencia, lo que actualmente el Promep no apoya, porque se
picnsa que con ser buen investigador se es buen docente. Asi, el conflicto en la UNAM
entre la rectorfa. autoridades académicas y los investigadores (1998-1999) mediante un
decreto que obliga a todos los investigadores a impartir cuvando menos cuatro horas
scmanales de clases en licenciatura, es resultado de esta politica crronea... si no se rectifica
a tiempo las consecuencias para las universidades pablicas del pafs serdn de retraso en lugar
de elevar el nivel educativo. !

En México, como en otros paises, los académicos universitarios normalmente han
respondido a los mandatos tanto de dentro como de fuera de la academia. Y es que el
trabajo académico de las universidades influye y es influrdo por el contexto social, politico.
econdmico y culiural imperanic en cada momento historico. Quizas a cllo se deba que cn el
desarrollo de los centros de enseflanza superior primero surgid la ensefianza, luego el
servicio y, finalmente, ¢l desafio de la investigacion,

En ticmpos mas recientes, se ha pedido a los miembros de escuelas, facultades, centros e
institutos quc integren estas tres funciones tradicionales, pero, a pesar de que esia
cxpectativa con todo y ser idealista, siempre ha cstado presente, existe ahora una amplia
brecha entre el mito y la realidad de la vida académica.

Iis mas, en casi todas las instituciones de ensefianza media superior y superior se da
importancia de “dienics para afucra™ a la triada de la ensciianza, la investigacion y la
extension, pero cuando sc trata de plancar la educacidn, de instrumentar la estrategia

2 Eerngndez Medina, V.M., ep.. cit. 9.
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diddctica, de evaluar el trabajo académico y de juzgar el desempefio profesional, rara vez sc
atribuye el mismo mérito ¢ importancia a las tres funciones universitarias.

Hoy en dia. cuando hablamos de ser “académico™ gencralmente queremos decir que
se ticne un rango académico en las instituciones de ensefianza superior y que se estd
dedicado a la investigacion y a la publicacion.

Pero debemos recordar cuan recientemente se introdujo la palabra “investigacién™
en ¢l vocabulario de la educacién superior. De hecho la condicion de académico indicaba
una variedad de trabajo creativo que se realizaba en los mds diversos espacios y su totalidad
deberia evaluarse por la capacidad de pensar, comunicar, formar y aprender, ctc.

l.o que ahora tcnemos en la Universidad es una vision més restringida de esa
condicién, vision que sc limita a una jerarquia de funciones. La investigacion ha llegado a
conslituir la forma primera y mds esencial de la actividad académica de centros e institutos
y otras funciones se derivan de ella,

Los académicos dec ahora llcvan a cabo investigacién, publican y después quizd
transmilan su conocimiento o apliquen lo que han aprendido. Estas viltimas funciones sc
“derivan” de su condicion de académico, no son consideradas parte de ella. Pero el
conocimiento no se desarrolla necesariamente de manera lan lincal. La flecha de Ia
causalidad pucde apuntar a ambas direcciones y con frecuencia lo hace. La teoria
seguramente lleva a a practica, pero la practica también lleva a la teoria,

Desde esta perspectiva, puede considerarse una comprension mas dindmica y general
del trabajo académico. en que las categorias rigidas de la ensefianza, la investigacion y la
exiension sc amplicn y scan definidas con mayor flexibilidad ¢ interdependencia.

En este sentido. creemos que ha llegado el momento de superar el viejo y trillado
debate de  “ensefianza versus investigacion” y de dar al familiar y honorable término de
*“{rabajo académico™ un significado mas amplio, mas exlenso que dé legitimidad a toda la
gama de actividades que incluye la labor dc los académicos de la UNAM, tritesc de
cualquier tipo de dependencia de la institucion.

Por otro lado, podria resultar interesante establecer algunas comparaciones, en torno a
la vida académica con la expcricncia norteamericana, ahi en unas cuantas décadas, dice
Boyer, las prioridades de la educacion superior sufricron un cambio significativo. El interés
de la cducacion de pregrado, que a lo largo de los aftos habia tomado su inspiracion del
Colegio Colonial (Bachillcrato) se vio gradualmente opacado por la tradicidn universitaria
curopca, con su inclinacion por los estudios de posgrado.

Ein especial, cn muchas de las instituciones con programas de estudio de cuatro afios
que cxistian en ¢l pais. ¢l centro del interés se desplazé del estudiante al profesorado, de la
educacion general a la especializada y de la lealtad al campus a la lealtad de la profesion.”

2 Boyer, E.. op. cit., pag. 33.
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Este fenémeno. con sus matices y peculiaridades, también se ha presentado en la realidad
mexicana, sobre todo a partir de la década de los afios sctenta.

Esta linea de estudios comparativos en el campo de la educacion puede resultar
provechoso si se rcalizan con el propdsito de llevar a cabo contrastaciones con scatido
critico y propositivo, si se busca cobrar experiencias y con ello hacer cambios (endientes a
supcrar problemas que entorpecen el desarrollo fructifero y arménico del trabajo académico
cn las universidades.

Ahora bien, para que las instituciones de educacién media superior y superior
continden sicndo vigentes y vitales, se requicre una nueva visién de la labor académica. Lo
que enfrentamos en la actualidad es la necesidad de aclarar las metas y contenidos de las
instituciones y de relacionar el trabajo de la academia de manera mis directa con las
realidades de la vida contempordnea,

Sobre todo, neccsitamos preguntarnos como se puede fortalecer la diversidad
institucional y como se puede utilizar de modo mds efectivo y renovar continnamente la
rica gama de talentos de los académicos. Mantecnemos la conviceion de que las instituciones
de cducacidn superior del pais satisfagan los urgentes mandatos académicos y sociales
actuales, el quchacer de cada una debe ser cuidadosamente redefinido y el significado del
trabajo académico creativamente replanteado.
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CAPITULO II. ELEMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS DE LA
VINCULACION ENTRE LA DOCENCIA Y LA INVESTIGACION.

Una de fas cuestiones mds continuamente expresadas en el dmbito de la ensefianza
media superior y superior por profesores, investigadores, tedricos del campo y autoridades
univetsitarias en diferentes medios y oportunidades, es el problema de la desvinculacién
real de la Investigacion y la Docencia en ¢l proceso de formacién de profesionales en los
diversos niveles det quchacer universitario.

Esta disociacion se da ya desde la ereacién y desarroflo de instituciones,
dependencias y programas académicos que se dedican separadamente a una u otra de estas
actividades y por el tipo de nombramiento diferenciado que tiene el personal académico de
muchos de los centros de educacion superior.

Asimismo, la investigacion educativa en general y la investigacion de, para y como
docencia en particular, no ocupan todavia un lugar prioritario en el debate educativo e
incluso en amplios sectores académicos no se reconoce la necesidad e importancia de que el
profesor universitario y, dc otros niveles educalivos, indague su propia préctica docente,
considerada como una estrategia permanente de superacion y profesionalizacién de dicha
practica.

Consecuentemente, aunque en el discurso académico se¢ hace referencia a la
vinculacion que debicra haber entre la investigacion y la docencia, en la realidad de las
instituciones educativas de este nivel, encontramos una gran cantidad de profesores
tipicamente tradicionales y himitado nomcro dc investigadores, las mas de las veces
aislados tanto de los docentes como entre ellos mismos.

Esta situacion se torna grave, en la medida que desarticula e impide la necesaria
retroalimentacion y enriquecimiento mutuo de dos de las funcioncs sustantivas de la
Universidad. Esto. a pesar de que reiterados reportes de investigacion educativa generados
en la Universidad Nacional Auténoma de México, en otras instituciones afines en el pais e
investigadores independientes, asi lo consignen.??

Se mancjan, ademds, distintas aproximaciones de lo que es y no es investigacién
cducativa y no se explicita claramente qué se entiende por investigacién para la docencia,
investigacion de la docencia e investigacion como docencia y, menos ain, con una
concepeién clara sobre la naturaleza ¢ implicaciones  del vinculo docencia-investigacion;
cuestiones todas de las que con frecuencia se habla, pero que como decfamos antes,
rcquicren de una profunda indagacion, discusion y reflexion por parte de los estudiosos de
este campo de conocimiento.,

¥ Cfr.. Miemorins de los Foros Nacionales de Investigacion en ¢l Proceso de Ensefianza-Aprendizaje. Colegio
de Ciencias y Humanidades de la UNAM, 1980-1983 y Memorias del Foro Nacional Sobre Formacién de
Profesores Universitaros, SIEP, ANULES, UNAM, 1987, entre ofros.
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2.1  Caracterizacion de la docencia y la investigacion como funciones de la
educacion superior.

2.1.1 Docencia.

Antes de abocarnos a revisar las posibles conexiones yfo relaciones, a nuestro
parccer indispensables, entre la investigacion y la docencia es necesario caracterizar y
distinguir, aunque sea de manera general, cada una de estas funciones universitarias.

En ¢l medio académico generalmente se entiende por docencia todo lo concerniente
a la transmisién de conocimientos, en tanto que por investigacién todo lo relacionado a la
generacion y produccién de conocimientos.

En términos tcoricos mds estrictos, la docencia se concibe mads que como
transmision, como un proceso complejo donde interactian una diversidad de clementos,
entre ellos, de mancra destacada, la informacion y los procesos de relacidn entre profesores,
cstudiantcs y otras instancias académicas donde la atencién se centra cn los procesos de
aprendizaje: conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes, valores, etc.

La intencionalidad de la docencia es, entre cosas, propiciar aprendizajes
significativos. Fstas actividades, ademas del dominio de la disciplina o érca de
conocimicnto y del dominio de las implicaciones del gjercicio profesional, requiere de una
formacion especifica y de una dedicaciéon que trasciende a las aulas y que se inserta en un
curriculum, dentro de una estructura y una organizacidn institucional que rebasa la
actividad individual de los profesores y que debe ser asumida como una tarea colectiva del
conjunto de los mismos.

Para Glazman, la docencia sc caracteriza por ser una actividad universitaria dirigida
a [acilitar el acceso al conocimiento, como un acto intencionado y regido
ideologicamente.?* Asimismo, la docencia implica la interaccién del sujeto que aprende y el
objeto de conocimiento vistos ambos como practica social, donde el compromiso se asume
como componente esencial del aprendizaje y el aprendizaje como adquisicion del saber y
manejo de ereencias en un cjercicio libre y racional de los protagonistas.

En lo personal, entiendo a Ya docencia como un espacio en el que maestro y alumnos
aprenden formas de construir conocimiento: saber y saber pensar, investigar y enscfiar a
pensar la realidad. La docencia es un proceso creativo a través del cual los sujetos que
cnsciian y 08 que aprenden interactian con ¢l objeto de conocimiento develando asi su
propia légica de construccion y al hacerlo ambos se transforman. Ello supone a la docencia
como una tarea compleja y trascendente, cuyo desempefio cabal exige una actitud
profcsional en el mas estricto de los sentidos.”

# Gilazman, R. op. cit. pag. 40-41.
2% Mordn Oviedo, P. La_ Docencia Como Actividad Profesional. Editorial Gernika, México, 1995.
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En la perspectiva de la formacion de profesores ¢ investigadores, ¢n el que
normalmente participo, entendemos el aspecto formativo de la docencia como una
propuesta que en su concepcion se opone a la enseflanza de tipo enciclopédico,
memoristico, meramente infotmativo, convencional, etc., ¥ que, en respuesta, plantea una
allernativa educativa critica. activa, formadora; incluso interdisciplinaria, por la cual el
alumno aprende a aprender, aprende a ser y adquicre habilidades para informarse ¢
interpretar, sistematizar, elaborar y aplicar esa informacién no sélo en el aspecto
cstrictamente  académico sino en todo momento importante de su vida; premisa
fundamental de todo auténtico aprendizaje.

Hasta hace algunos afios el deber ser de la docencia se centraba en exposiciones
magistrales, a través de las cuales se iban dosificando cépsulas dc saberes gue los
estudiantes debian asimilar, los cuales eran aceptados sin reflexionar pues el rol de cada
uno de los actorcs estaba bien definido y en este caso el del alunino en pasividad,
dependeacia y sumision,

Los educandos en esta vision son rcconocidos como objetos de enscflanza y en
ningun mosento como sujetos de aprendizaje. En este concepto de docencia ¢l grupo cs
s6lo un conjunto de personas que ne se comunican ni interactiian duranie el proceso de
aprender, porque finalmente, en esta éptica, no hace falta ni comunicacion ni interaccion
para ser simples consumidores de informacion.

Con los avances de la investigacion educativa, especificamente con sus aportaciones
en ¢l descubrimicnto de nuevos métodos de ensefianza, nos encontramos cn una perspectiva
diferente de pensar y realizar la docencia, que ya no se limila solo a procurar la existencia
de la comunicaciin ¢ interaccion grupal sino que la promueve y la aprovecha como fuente
y medio de experiencias de aprendizaje. Vista asl la docencia, se caracteriza como un
proceso de interaccion entre personas en el que los profesores y estudiantes establecen
interrelaciones € intercambio de experiencias y puntos de vista que polencian sus
posibilidades de aprender.

Ahora bicn, no basta con aceptar quc la interaccidn grupal es fuente y medio de
expetiencias para ¢l sujeto y que a través de ellas la persona se desarrolla como tal; pucs
ain falta que la docencia sea concebida y practicada como un espacio de reflexitn,
creatividad ¢ intervencion pedagdgica. Como se puede apreciar, el término docencia resulla
més apropiado quc ¢l de ensefianza, para el propdsito que aqui nos ocupa.

Por ser poco usual en ¢l debate académico, tiene menos connotaciones que otros
términos como: cducacion, instruccién o ensefianza. El concepto de docencia hace
referencia al de educacién, pero es una acepeion mds delimitada; es mas amplio que
enseilanza, aunguce cominmente sea utilizado como sindénimo,

lin nuestra perspectiva, el concepto de docencia implica al de ensefianza y hace
referencia a situaciones cducativas cn las que se rcaliza un proceso de ensefianza-
aprendizaje; en las que se efeeta un proceso de interaccion entre profesores y estudiantes;
en las que cxiste un nivel de institucionalidad con finalidades explicitas; en las que,
finalmente, la accién educativa es estructurada y organizada a través de una tecnologia,
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para la consecucion de los resultados buscados. La docencia, al igual que la educacion,
pucde ser entendida cn tres sentidos fundamentales: como sistema, como producto y como
proceso.®

La accion de conocer aparece implicada en la enseflanza y ¢l aprendizaje, ambos
ligados a la docencia que cs una actividad intencionada, esto es, regida por finalidades que
pucden ser conscientes e inconscientes, precisas o ambiguas, individuales y sociales,
impuestas o establecidas.

LLa docencia es, asimismo, una actividad profundamente matizada por los
componentes ideoldgicos del docente, del alumno, de la institucién que la promueva y del
propio campo disciplinario que se estudia.

El caricter intencionado de la docencia y su matiz ideolégico implican un conjunto
de problemas, discutidos con amplitud en el 4mbito educativo, que aluden a la necesidad de
un espacio compartido y de un consenso minimo entre los actores de los procesos
cducalivos. El consenso se dificulta porque precisamente el origen de las diferencias se
ubica, tanto en las historias personales y sociales, como en las caracterizaciones
psicolégicas de los sujetos del aprendizaje.?’

En la enscilanza el maestro revela las razones de las creencias que quiere transmitir
¥, de ese modo, somete de heche su juicio al examen critico y la valoracion del estudiante,
estd totalmente comprometido en el didlogo por medio del cual espera ensefiar y en la
medida que enscfia arriesga sus propias creencias en mayor o menor grado. La persona
comprometida ¢n la cnsefianza no quiere IO%rar Unicamente creencias, sino lograrlas por
medio del juicio libre y racional del estudiante.**

La docencia, afirma Raquel Glazman, ¢s una accién de promocion de la libertad y
de la racionalidad en el marco del compromiso mutuo; el maestro pone en juego sus
creencias, sus supuestos morales y racionales; promueve la sustentacion de criterios para la
conformacion de juicios, pero en cste proceso también él mismo y sus afirmaciones son
objcto dc una evaluacitn a partir de los criterios que el alumno ha construido.

En cste sentido, toda cnsefianza es gutada hacia aquello que el maestro asume como
verdadero y éste tiene como tarea no sdlo que ¢l alumno aprenda lo que ¢1 asume como
verdadero, sino formarle para sostenerlo con criterios adecuados que se suponen
autorizados. En la medida en que ¢l maestro ensefia, arricsga, en todo caso, sus propios
Juicios particulares de verdad, que los expone a la critica general y al juicio critico y libre
de la mente del estudiante.

* Arredondo, M., Uribe, M. y Wuest, T., Notas para un modelo de docencia. Perfiles Educativos No. 3,
CISE, UNAM, 1979, Pags. 5-6.

7 Glazman, R., op. cit., pigs. 41-42,

%% Scheffler, 1., Las condiciones del conocimiento. Una introduccién a la epistemnologia y la educacién. Citado
por Glazman, R., op. cit., pig. 44,
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En un sentido metafdrico, Bleger decia que en la perspectiva de Iz psicologia social
y deb aprendizaje prupal, ¢l profesor al actuar en clase se “desnuda™ ante ¢l grupo, pues
arriesga sus puntos de vista, ensefia sus cartas y queda al descubierto.

Por lo expucsto, puede deducirsc que la docencia tiene un cardcter intencionado,
como una actividad dirigida a la conformacion de unma concepcidn de mundo en el
cducando, que actda en el marco de las creencias del estudiante y del maestro,

Asumen lugares determinantes en este planteamiento, la conciencia de la
responsabilidad de los sujetos en los procesos de construccion del conocimiento y la critica
como fundamento de la conformacion de un pensamiento auténome.

s sensato entonces, en términos del vinculo entre la docencia y la investigacion,
objeto de este trabajo, iniciar ¢l esbozo de algunos postulados que se desarrollardn con
mayor profundidad, posteriormente, La docencia entrafia tanto procesos compartidos como
4mbitos diversificados con relacion a la investigacidn. La propia investigacion tiene
diversas expresiones: investigacion para fines de docencia, hacer de la investigacion una
forma de ensefianza, investigar la actividad docente y formar investigadores, por citar
algunas oricntaciones; cada una de estas expresiones constiluye un ambito especifico de
accion con tarcas que pueden ser coincidentes o no.

Ahora bien, también es vilido sostener que adn la docencia sustentada en la
investigacion, cuando ésta dltima no es ni rigurosa ni relevante, puede impulsar formas de
cnsefianza meramente expositivas y la repeticion de contenidos y mecanismos a sujetos
pasivos del aprendizaje.

De ahi que apoyandonos en los supucstos de la investigacién de la docencia, para
la docencia y ¢como docencia se insista aqui en que el acto de conocer cntrafla una critica
que recrea y no sélo propicia el consumo del conocimientoe generade y difundido por las
instituciones de educacidn superior y otras instancias en la sociedad.

2.1.2 Investigacion.

Plantcarse qué es la investigacion es preguntarse en qué consisten y cémo han
ocurrido los principales avances del ser humano y por qué no, cémo convertirse en actor de
algin avance fiture. Conlestar estas preguntas y aceplar tal reto también requicre sefialar
situaciones, faclores, tendencias y allernativas, propias o ajenas, en cl campo de las ciencias
y en el de las humanidades, tanto aqui y ahora qué es lo que nos preocupa y ocupa, como en
otras regiones y ¢pocas de la humanidad. Es, cn otras palabras, recorrer una trayectoria que
nos ha llevado a ser criticos y a buscar coherencia en el pensar y el actuar, sin menospreciar
el sentir y el querer.?’

La investigacion ¢s, por lo tanto, una actividad intelectual a través de la cual
buscamos una interpretacion de la vida en diferentes contextos y divecciones. Implica una

¥ Barojas Weber, 1., op. cit., pag. 19.
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actitud expresada en un querer saber y poder encontrar la estructura y el funcionamiento de
las cosas, los seres y los fendmenos. Tiene sus fases, reglas y condicionamientos que le son
propios y que ademas caracterizan cada situacién cultural especifica. Constituye, ademas, el
marco conceptual de apoyo a nuestro desarrollo.

Sean cuales fueren las funciones y fines del quehacer universitario, no podemos
desconocer los frutos, esperanzas y alcances de la investigacién, en particular de la
cientifica. Por otra parte, realizar actividades de investigacién es una expresidén de la
libertad cn su sentido mas amplio y una invitacién al espiritu de aventura para vencer el
desafio que implica lo desconocido.

En este capitulo, como en todo el trabajo de la tesis, no descamos emprender un
andlisis y desarrollo exhaustivo dc la investigacion tal y como se realiza en los claustros
académicos o como se proyecta en la comunidad vniversitaria; o bien, en la comunidad
cientifica.

Pretendemos tan sdlo esbozar algunas de las caracteristicas y alcances de esta
importante actividad académica, piedra fundamental de la universidad. Y ya centrados
despucs en la discusion del proceso educativo, buscaremos la conexidn entre investigacién
y cxtensidbn universitaria y ¢l efecto que ambas producen o debicran producir en la
ensefianza. La importancia de estas ideas podra ponerse de manifiesto en la aplicacién de
las mismas o en la generacion de mejores conceplos y acciones en el trabajo académico,

A continuacion habremos de sefialar algunos rasgos de la investigacidn cientifica y,
por ende, de la investigacién educativa, para lo cual citaremos ideas de algunos autores que
me parecieron adecuados para este fin.

Para empezar, diremos que concebimos a csta actividad como un generador
diddctico y cultural y como un factor de independencia, y no como el lujoso disfrute de
unos cuantos académicos privilegiados que con aval institucional y social cultivan este
trascerciente quehacer universitario.

La investigacion, en gencral, se funda en un conjunto de normas y garantlas
convencionales definidas por los epistemoélogos en funcién de determinadas reglas de juego
que varian de acuerdo al momento histérico que se trate.

En particular la investigacion educativa supone: una cierta concepcién del fendmeno
educativo, una vinculacion con el lugar y el espacio histdrico en que se ubica, una
determinada forma de abordaje de los aspectos concretos y un rigor de acuerdo con fa
multirreferencialidad cientifica de los fendmenos educativos que estudian.®®

Por otro lado, la investigacion bdsica en el campo de la educacion, se entiende
como [a generacidn de conocimientos originales sobre determinadas drcas del conocimiento
del problema de la educacion que posibiliten la construccién de paradigmas, de tal manera

% planteamicntos del Colegio del Personal Académico ante e} futuro del CISE., op. cit.,, pigs. 36-37.
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que se permita sentar las bases de una multiplicidad de investigaciones guiadas bajo una
construccion tedrica y metodologica adecuada.

Teniendo en cuenta que ¢l campo de la investigaciéon educativa en el pais se
encucntra atn cn sus primeras ctapas de desarrollo, creemos que es de fundamental
importancia que las instituciones e instancias educativas se aboguen a la investigacién
basica, como una mancra de aportar lincas tedricas, metodologicas y de conocimicnto
general que promuevan la discusion y solucion de los problemas centrales del fendmeno
educativo del pais.”'

Para otros autores, la investigacion cientifica es una actividad especializada que
ticne como finalidad conocer en mayor profundidad lo ya conocido o producir
conocimientos nuevos. Requiere, al igual que fa docencia, del dominio de una disciplina o
drea de conocimicnto y de una formacion especifica para la indagacion, explicacidén o
verificacion de fendémenos, procesos, situaciones o problemas de la realidad.

La investigacion, en este sentido, demanda una serie de condiciones tanto objetivas
como Subjctivas cnmarcadas dentro de instancias institucionales que implican una
estructura y organizacion adecuadas para tal efecto. La investigacién ha de asumirsc
tambi¢n como una tarca colectiva que trasciende la actividad individual de los
investigadores.™

Para Sanchez Puentes, la investigacion es una forma de aproximacion progresiva de
pensamicnto y practica y de produccién de nuevas concepciones. La investigacién consiste
fundamentalmente en generar conocimientos nuevos, en articular antecedentes para la toma
de decisiones y en descubrir alternativas para solucionar problemas.

A la investigacion cienlifica se le cntiende, como un quehacer profesional
especializado que implica la conceptualizacion de la investigacion misma, come un proceso
formal que conduce a la produccion de conocimicnlos nuevos. Esta perspectiva supone un
vasto conocimicnilo sobre los fendmenos mismos a investigar con vistas a su interpretacidn
y explicacion mas fecunda. Se trata de la investigacion cientifica que ha de cumplir las
exigencias basicas de:

Indagacion metodica y sistematica,

Fundamentacidn a la luz de hipdtesis tedricas,

Generacion de sus propios sistemas de validacidn y control,
Produccion de nuevos conocimientos.

* % * #*

PPor ko que respecta a la investigacion educativa, a clla s¢ le considera como un
conjunto de acciones realizadas en forma deliberada y sistemiética que intentan explicar y
transformar los complejos fendmenos de la realidad educativa.

" |bidem, pigs. 69-70,
2 Arredondo, M., et. al., pag. 22,
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Su produccion se traduce en ¢l disciio de modelos, sistemas y metodologias que
apuntan a la claboracién de una teoria que otorgue a la educacitn identidad y estatus de
disciplina cientifica.

La investigacion, es al fin de cuentas, una empresa compleja y dificil, que requiere
de la busqueda de un régimen, entendido éste como un espacio de libertad, de discusion,
donde los apoyos institucionales son fundamentales, asi como el contacto con la
problemitica educativa de la universidad y del pais.

Otros awtores, inmersos también en ¢l campo educativo, piensan a la investigacion
como un medio para conocer y explicar la realidad educativa y para plantear alternativas de
accion.

Para Pérez Gomez, por ejemplo, la investigacion es una forma de aproximacién
progresiva y practica y de produccion de nuevas concepciones. El conocimiento cientifico
trasciende la existencia objetiva mediante la construccién de teorias: edificios intelectuales
que representan parte de la realidad.

Segin CGilazman, la investigacién remite a la actividad de produccion de
conocimicntos y al andlisis de sus aplicaciones en contextos determinados. La generacién
de conocimiento sintetiza la reflexién tedrica con el estudio de la practica. Por la via de la
investigacion, cl conocimicnto se reerca para dar lugar al tratamicnto de problemas
constanicmente renovados, en funcién de las condiciones sociales y las necesidades de los
campos disciplinarios.

Como proceso dindmico, la investigacion tiene miltiples formas de movimiento,
Cada aproximacién a un tema, abre un ciclo de acercamientos con diversas etapas y cada
ctapa pucde abrir espacios a nuevas fascs.

En la investigacion, contenidos y procesos s¢ conectan y abren posibilidades de
nucvos contenidos y procesos. Abren también espacio a resultades susceptibles de precision
o cambio: nuevos objelos, propicdades o rtelaciones. Toda esta labor requicre de
incorporaciones succsivas de investigadores y, en este sentido, las universidades no pueden
detener su labor indagadora, ni limitar su compromiso de formacitn de investigadores.

De ahi la importancia de promover el desarrollo de la creatividad, como uno de los
componentes esenciales de la investigacién, ya que su cultivo tienc la posibilidad de
inventar y descubrir, implica un dominio previo de conocimientos, que seran sometidos por
¢l investigador a cucstionamientos diversos, a la duda, a la bisqueda de precisién y a la
apertura a distintas alternativas, en procesos que alternan ¢ incluyen percepciones, aportes
teoricos y el uso de metodologias pertinentes.

Finalmentle, y a propdsite de paradigmas y metodologias de investigacion, me
parece intercsanie incluir también, algunos sefialamientos sobre lo que Juan Luis Hidalgo
llama Constructivismo en Investigacion. donde enfatiza un proceso que asume las
siguicntes caracteristicas:*

™ Hidatgo. J. L. Investigacion Educativa. Una estrategia constructivista. Paradigmas Ediciones. 1992,
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El constructivismo como estrategia cpistemologica da un sentido conjetural, en
tanto que asume los acontecimientos como realidades posibles y abiertas, y no en términos
dc hechos necesarios y cerrados;

Deriva de la construccién como posibilidad, el pensar en la diferencia; es decir, una
concepeion construida sobre un acontecimiento, que permite suponerla como un momento
de distintas historias y no asumirla como resultado de un camino tnico y predeterminado;

La construccion de versiones posibles sobre los hechos da senlido a la expresion
hacer retornos reflexivos, que cn el caso de los procesos cducativos resulta un
procedimicnto mecdnico y cn ocasiones una obvicedad.

La posibilidad de construir una concepeidn a partir de distintos datos y mediante
retormos reflexivos recupera de modo consistente la idea de aproximacidn, en el sentido de
que la version construida sobre los hechos no es un acontecimiento acabado, sino una
condicion de entendimiento y comprension: un nivel conceptual en el marco de lo
historicamente posible, a la manera de escaldn en los procesos de conocimicnto.

La construccion se expresa como reflexion e indagacién sobre las mediaciones:
dade un campo de posibilidades y, en su caso, conjeturado un estade de existencia final, To
crucial no es responder al por qué en términos de causa y efecto, sino acudir a las
mediaciones que nos permitan entender el cémo y partir de éste, ¢l por qué de los
acontecimientos.

Por su parte, De Gortari distingue operaciones que apuntan a descubrir la existencia
de nuevos ohjetos, conocer sus distintos aspectos, determinar vinculos externos e internos,
comprobar o modificar conclusiones previstas y encontrar formas de intervenciéon en
procesos naturales y sociales para cambiar sus efeclos.

En los procesos paraddjicos que implican el descubrimiento, la tarca creativa y cl
aporte dc conocimientos, ¢l investigador requiere gufas de accidén y, simultineamente, una
apertura para abandonar lincamicnlos, prenociones y resultados preestablecidos. De ahi la
dificultad de precisar la descripcion o repreduccion de los procesos que conducen a la
produccion de conocimicnto.

I:l proceso de conocimiento, como aproximacion sucesiva a la realidad. se da en un
marco cn ¢l que ¢l sujeto releva una parte de esta realidad y se acerca a ella de diversas
formas; se podria decir, que la investigacién es una forma privilegiada de ordenar ese caos
representado, en un principio, por un nudo de relaciones confusas.

En la investigacién se estudian situaciones, se relacionan hechos y fenémenos y se
analizan comportamicntos, de modo que el objeto de conocimiento cada vez adquierc
mayor complejidad y precision. En este proceso se buscan los elementos que tienen fuerza
cxplicativa: de inferencia, de prediccién, de transformacién de la realidad.

M Gortari, Eli de, Metodologia general y métodos especiales. Citado por Glazman. op. cit. pags. 51-52.

37



La aprehension del objete de conocimiento se liga a una transformacion interna del
sujeto: subjetiva, psicologica y a una transformacién cxterna de la realidad. Al aceptar que
la realidad es susceptible de transformacién por la via del conocimiento, la docencia y la
investigzigién adquicren un sentido concreto como expresiones potenciales de una accién de
cambio,™

Parafraseando a poetas y filosofos, dirfamos con ellos que “el movimiento se
demuestra andando™ y “que se hace camino al andar”. Por lo mismo, hace investigacion
aguel profesional de alguna rama del conocimicnto, capaz de resolver un problema o de
aclarar una situacién mediante ¢l desarrollo de la indagacion sistematica en cualquiera de
sus modalidades.

Resumiendo ¢ste bloque de ideas acerca de la investigacion, acudo a Mario Bunge,
para insistie que la investigacion es valiosa como herramicnta para domar la naturaleza y
remodelar la sociedad; es valiosa en si misma, como clave para la inteligencia del mundo y
del yo, y es eficaz en el enriquecimiento, la disciplina y la liberacién de nuestra mente.*®

2.2 Elementos para el anilisis del vinculo de Ia docencia y la investigacién
en la UNAM,

La investigacion, la docencia y la difusion de la cultura son tres funciones
sustantivas asignadas a la Universidad. De ahi que los grandes lineamientos de la politica
académica han buscado articularlas preservando la autonomfa relativa de cada una de ellas.

El propdsito de este apartado es sefialar algunos aspectos que deben tencrse en
cuenta para vincular la docencia con la investigacidn. En primer término, se hard una
consideracion metodologica mediante la distincién de tres planos analiticos: organizacional,
funcional e individual; asi como algunas cuestiones concretas sobre dicho vinculo.

Una visidn general en el plano organizacional y funcional de lo que ha acontecido
en la UNAM permite constatar que muchos Institutos y Centros de Investigacion se crearon
antes de que las respectivas disciplinas se desarrollaran en el campo. De esta y de otras
maneras, las dependencias de investigacién crecieron y se fortalecieron por fuera de las
Escuelas y Facultades. Asi la funcién de investigar, se¢ desempefia principalmente en los
primeros, mientras que la docencia se realiza en las segundas.

Se supone que en esta distincion, sefiala Humberto Mufioz, se encuentra el origen de
la falta de nmexos enire dos de las funciones sustantivas, cuando en verdad se trata de una
scparacion de espacios organizacionales a los que se les encarga preferentemente el
desempefio de una funcidn, ya que en las Facultades y Escuelas que preferentemente son
centros de enseffanza. también se hace investigacién, mientras que en algunos Institutos y
Centros, cuya encomicnda es la investigacién, por exigencia estatutaria, también participan

¥ Gortari, Eli de, Metodologia general y métodos especiales. Citade por Glazman. op. cit. pgs. 51-52.
* Bunge, M., La ciencia. Su método y su filosofla. Siglo Veinte, Buenos Aires, 1960.
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en plancs de docencia.’’ En este sentido, el nivel funcional opera y se sobrepone al plano
organizacional, aunque obviamente los profesores no cuenten con las mismas condiciones
de apoyo,

La vinculacion o desvinculacién de la docencia y la investigacion, entonces, guarda
una cicrta independencia de la relacion organizacional que mantengan los Institutos y
Centros con las Facultades y [Escuelas. Para reiterar, lo organizacional no influye
necesariamente, insistc Mufioz, sobre el grado de vinculacién funcional. Dado nuestro
andlisis dc este problema en el conjunto del trabajo, obviamente no compartimos, del todo,
cl anterior planteamiento.

Hay un tercer plano analitico que se refiere a los agentes o individuos encargados
dc hacer las tarcas académicas: los profesores e investigadores. La legislacion universitaria
vigenle sefiala la obligacion de que los investigadores deben profesar ctedra frente a
grupo, dependiendo de la categoria de que se trate y el nivel educativo en el que se imparta.

Como se puede apreciar esta posicion oficial prevaleciente en la burocracia
universitaria hasta ahora, muestra una concepcion muy reduccionista acerca de la docencia.
Podria decirse que muchos esfuerzos por acercar la docencia y la investigacién han hecho
hincapi¢ en el cumplimiento de la norma a nivel individual. Pero como sosticne Aparecida
Marques en su articulo: Ensefianza ¢ Investigacion cn la universidad: (Cuestion de ley o de
vision de mundo?. O bien, como lo consignan varios estudiosos del Derecho, el marco legal
institucional es en muchos casos, determinante para el desempefio cabal de tales funciones
universitarias.

A partir de cste enfoque del problema que nos ocupa, se puedc observar que las
funciones universitarias cobren un panorama méas general y, por lanto, que una parte
considerable del problema radica en la mayor o menor amplitud de su definicién. O sea, la
rclacion de las funciones de docencia e investigacion, tienc una mayor inclusividad
institucional que la scparacion entre institutos o facullades o la division exacta de cargas
laborales, segin la categoria académica de la planta de investigadores y profesores.

Desde esta Optica, la politica académica tendria que comenzar por dar una
definicién amplia, precisa y actual de lo que se entiende por docencia e investigacion, ya
que come funciones encierran miltiples actividades académicas. Bajuo una concepcién
multidimensional de las funciones se puede apreciar mejor sus interrelaciones, De una
aproximacion de este tipo resultaria evidenle que la funcién de docencia va més alla de la
nocion de impartir clases frente a grupo, 1.a docencia refiere a un proceso més extenso y
complgjo que la mera transmision de conocimicntos, cxperiencias, habilidades y destrezas.

Formar profcsionales, profesores, investigadores o técnicos puede requerir sistemas
de enscfianza que no pasan necesariamente por el aula. Asf, por ejemplo, formar
investigadores en ¢l posgrado supone una practica docente muy variada. La transmision

" Mufioz, H. Vinculacién entre la investigacion y la docencia. Revista Universidad de México. No. 435,
UNAM. 1987, pag. 9.
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oral 0 exposicién se emplea con menor frecuencia que en el nivel profesional, donde se
trabaja, gencralmente, con un menor nimero de estudiantes y éstos tienen una mayor
participacion de acuerdo a la unidad didactica que se adopte: seminario, taller, laboratorio o
curso. La relacién profesor-alumno es mis estrecha y estd orientada, por lo comin en la
elaboracién de tesis. En este sentido se conjuga la enseffanza de la teorfa, metodologia y Ia
técnica de o que resulta el aprendizaje o, mejor alin, la estrategia metodologica, para
recrear o producir conocimientos nuevos.

Asi. la docencia en el posgrado estd mas desligada del saléon de clases y mas
asociada con la generacién de espacios académicos que resulten convenientes para lograr
una mayor interaccién entre profesor y alumnos: esta postura anuncia una nocién de
aprendizaje prupal. Es decir, aqui el maestro mis que dictar cdtedra promueve el
intercambio de ideas y experiencias en un proceso colectivo de transmision, asimilacion,
aplicacion y produccion de conocimientos. Por ello, aprender a investigar junto a un
investigador, requiere una convivencia entre alumno y profesor por encima del espacio y el
tiempo encerrados en el aula.

El alumno puede adquirir el conocimiento y la experiencia fuera del salén y, en
consceuencia, ticne que acceder a los espacios donde se hace investigacion, especialmente
cuando se esta en el doctorado, donde la tesis requiere de una infraestructura de apoyo igual
o semejante a la que tiene un investigador para el desarrollo de cualquier proyecto,

Asi, en ¢l contexto de la UNAM, la docencia y la investigacidén adquieren, en teorfa,
una rclacién mas plena en el posgrado, sin que ello signifique que ya opere en los hechos
una situacion plenamente consolidada. En este nivel, la docencia puede impartirse de
muchas maneras: a través de diversas actividades intra y extracurriculares de ensefianza-
aprendizaje. De esta idea se deriva que la investigacion y la préctica docente se conjugan,
en particular, cuando las actividades académicas del posgrdo son afines a los proyectos y
grupos de investigacion. Un hecho de suma importancia en la vida universitaria, es que
muchos resultados de investigacion tienen un impacto dirccto sobre la docencia,”®

Cuando el investigador desarrolla una nueva metodologia o técnica ésta, debiera ser
cnsciiada a los futuros investigadores. Sin embargo, ¢l apoyo a la docencia también pasa
por la claboracion de libros de texto, la preparacion de antologias, los procesos de
actualizacion de la planta académica o de profesores y la formulacién, reestructuracién,
implantacion y evaluacion de planes y programas de estudio. Todas estas y otras son
labores académicas que pueden desarrollar profesores ¢ investigadores; aqul estdn presentes
dos dc las oricntaciones analiticas de la investigacion educativa que responden
especificamente a  las  nociones  denominadas:  investigacién para la  docencia ¢
investigacion come docencia

En suma, el puente entre la investigacion y la docencia no se agota en el hecho de
que el investigador profese cétedra en el aula. Para llegar a una vinculacién real entre
ambas tareas es preciso redimensionar la docencia entendida precisamente como funcién:

* Mufioz, H., op. cit. pag. 9
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es deeir, hacerla mas vital, dinamica y creativa, en una palabra, con mayor fundamentacion
tedrico-metodoldgica en el campo de o cducativo, ya que de esta manera serd mds natural y
adecuada su integracion como formas de producir conocimiento y con las practicas de los
investigadores,

Esto partiendo del supuesto de que la tarea de investigacién también asuma rasgos
de creacion original de conocimientos y no mera reproduccion mecdnica de los mismos.

Personalmente sostengo la idea que en nuestra realidad cducativa, ni toda
investigacion es sicmpre gencracion real de conocimientos ni toda auténtica docencia se
sintetiza (inicamente en transmision de informacion.

Para acercar, entonces, la investigacion a la docencia, es preciso que ésta Gltima se
rcconceptualice, se replantée y se revalore dentro de la actividad académica. Esta idea se
fundamenta en la necesidad de construir critetios de planeacion académica y evaluacion
educativa solidamente fundados quc den una mayor penderacion a la labor docente de la
que hoy ticne dentro de la division del trabajo académico en la UNAM, y de la universidad
pablica en general, cn particular entre fa planta académica de carrera.

La labor docente es un ejercicio profesional que significa mucho més que dar clases,
hacer tutoria, dirigir tesis, producir libros de texto cte., necesita tenerse vy cn cuenta a la
hora de aprobar o evaluar los planes ¢ informes de trabajo y cn el dictamen de los
concursos de ingreso, promocion y definitividad. Esta revaloracion del trabajo académico,
ademis, debe promover un mayor equilibrio de “status™, reconocimiento y prestigio entre
profesores ¢ investigadores.

Esic planteamicnto se justifica plenamente en a medida que formar profesionistas
(yo diria profcsionales) de alto nivel académico es funcidn esencial del quehacer
universitario y una primera finalidad de la institucion.

Lin otras palabras, seria mas factible que los Institutos, los Centros y los
investigadores participen en ¢l ambito docente si se replanteara la concepeidn. se ampliara
¢l contenido y las condiciones académicas de esa funcion, para lo cual es indispensable
definis prioridades de los cspacios de interscecion, comenzando por el posgrodo. Aqui se
encuentra ¢l otro término de la ecuacion, es decir, las Escuelas y Facultades.

2.2.1 Problemas sobre la docencia, la investigacién y su posible integracion.

2.2.1.0 Problemas en torno a la docencia.

Revisando brevemente la historia de la educacion en México, nos damos cuenta que
la cducacidn superior en ¢l pais es una instancia del sistema de educacion nacional
relativamenic reciende. La mayoria de las universidades son instituciones jévenes. Casi la

mayoria de cllas sc cstablecen, de manera sccuenciada, en Ja segunda mitad del siglo XX,
Asimismo, cs a parlir de las décadas de los sesentas y setentas cuando se produjo una

41



expansion cxtraordinaria de la matricula de educacion superior, todavia en un contexto de
estabilidad politica y de desarrollo econdémico de cste pais.

Convicne reiterar que la dedicacién primordial de las instituciones de educacién
superior y particularmentc de las universidades ha estado centrada en la atencién a la
matricula cscolar y a las actividades de docencia para formar profesionales en las diversas
dreas de conocimicnto y campos de actividad profesional.

Sepun ¢l Programa Integral para el Desarrollo de la Educacién Superior, algunos de
los problemas de la docencia, scrian: **la crisis actual, que viene ya desde hace varios afios,
restringe las posibilidades de ingresar y permanecer en la educacién superior a la poblacién
de escasos recursos.

Persiste, ademds, la concentracion de oportunidades educativas y una inequitativa
distribucion de servicios de educacién superior entre regiones y entidades federativas.

Insuficiente definicidn de objetivos y modelos institucionales ha propiciado una
diversificacion exagerada cn los planes de estudio. Hay desarticulacion e insuficiente
especificidad entre los niveles de bachillerato, licenciatura y posgrado, asi como entre los
subsistemas teenoldgico, universitario y de educacion normal.

Los mecanismos y criterios de evaluacién institucional de planes y programas
académicos no son suficientes para lograr una adccuacion y coherencia, tanto cn el interior
de las instituciones como en su vinculacion con los requerimientos sociales y laborales, los
esfucrzos por elevar la calidad de la docencia, via la mejor formacion del profesor, se ha
visto disminuida sobre todo en el ultimo lustro,

Son obstaculos serios la carencia de conocimientos acumulados en el campo y la
cscasa difusion de cstudios que analicen ¢ interpreten las situaciones y dificultades que
atraviesan las instituciones en su funcién de formar profesionales en las diversas drcas del
conocimicnto, un alto porcentaje de los que ingresan no logra terminar en forma regular sus
estudios de ficenciatura; en posgrado su proporcion es aiin menor.

Persiste baja la eficicncia terminal, los niveles de desercidn y rezago estudiantil son
muy altos, los planes de estudio no se revisan ni se actualizan con la frecuencia necesaria, y
en general someten a los estudiantes a un excesivo nimero de horas-clase, sin estimular en
forma adecuada el estudio individual, el trabajo en equipo, el trabajo grupal y el trabajo
fuera de las aulas. Se privilegia todavia la clase expositiva, en detrimento de otros y
cstrategias de aprendizaje con las que el estudiante puede asumir un papel més activo y
responsablc.

Por otra parie, los estudianics no estdn debidamente mwotivados y, en muchas
ocasiones, no poseen la preparacidn requerida, ¢l problema mds relevante, para efectos de
este trabajo, es que la investigacion, como retroalimentacion y procedimiento de

* Cfr. Arredondo, M., et. al. op. cit. pfgs. 15a |7,
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aprendizaje, ticne una escasa presencia en los programas y unidades académicas; es decir,
en la cotidianidad del proceso de ensefianza-aprendizaje, las condiciones para la
preparacion, actualizacion y profcsionalizacion de la docencia en la educacion superior, si
bien sicmpre han sido insuficientes, cn los tltimos afios, lo son aGn mids, existen pocos
esfuerzos de innovacion docente y no ha habido una evaluacién sistemitica de la
pertinencia ¢ impacto de los existentes.

Por otra parte, tampoco se han evaluado aspectos innovadores en la organizacién
docente, cn la gestion académica, en la organizacién departamental y en los sistemas de
universidad abierta. educacién continua y a distancia, a pesar de los enormes apoyos con
que cucnta actualmente, la evaluacién y acreditacion del aprendizaje y proceso formativo
de los cstudiantes frecuentemente carecen de fundamentacion y criterios claros, dando lugar
a un amplio margen de subjetividad y arbitraricdad por parie de los profesores y otras
instancias académicas.

I.as normas de calidad suelen ser laxas y, ademas, las relaciones de exigencia mutua
entre profesores y alumnos se han deteriorado, los procedimientos para la contratacion,
estabilidad y promocién de los profesores carecen de criterios claros y con mucha
frecuencia no sc cumplen. Persisten, ademas, altos porcentajes de profesores de asignatura
(por horas) con los cuales dificilmente se cuenta para el desarrollo de una vida académica
rcal y plena, no existcn mecanismos suficientes e idoneos de administracién académica
para resolver con agilidad y eficiencia los problemas de docencia. Los cuerpos colegiados,
normalmente son sblo instancias de cardcter formal y poco expeditas.

Ademas de la cscasez presupuestaria en los programas académicos hay, usualmente,
un mal aprovechamiento de los recursos humanos y materiales.

Los problemas sciialados se ubican en diversas instancias: aluden a la relacién entre
subsistemas; ticnen que ver con la relacion entre las instituciones y atafien al plano interno
de las mismas. Algunos de los problemas mencionados son vicjos y adquieren matices o
cmergen como cucstiones urgentes frente a la crisis actual.

Es un hecho que la actual crisis econdomica afecta la funcién de docencia en las
instituciones de educacion superior, en la medida en que los factores de la economia y del
mercado de trabajo, para los que cllas forman profesionales, sufren severas alteraciones.

2.2.1.2 Problemas en torno a la investigacion.

[.a investigacion dentro de las instituciones de educacion superior ha tenido un
desarrollo lento y con enorme retraso en comparacion con otros paises, explicado en parte
por ¢l acelerado erecimicnto de los servicios de docencia. Otra razon, y quizd la de mayor
peso, ha sido la escasa importancia atribuida a la investigacién dentro de las politicas de
desarrollo del pais. Apenas en 1970 se conslituyé en México el Consejo Nacional de
Cicncia y Tecnologia,

Tardiamente. en 1985, se establecio la Ley para Coordinar y Promover el Desarrollo
Cientifico y Tecnoldgico, en la que sc atribuye a la Scerctaria de Programacién y
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Presupuesto la tarea de fijar y conducir la politica de ciencia y tecnologia con la
participacién que corresponda a las demds dependencias y entidades competentes. A la
Secrefaria de Fducacién Pablica la Ley otorga la potestad de crear institutos de
investigacion y la facultad de fomentar la investigacion en su dmbito.

A continuacién enumcramos algunos problemas de la invesli&acién segun el
Programa Integral para el Desarrollo de la Educacion Superior, eflos son %. en la mayoria
de fas instituciones de educacion superior existe indefinicién o imprecision de politicas,
normas y criterios que sustenten lincas institucionales de investigacién.

Se carece de mecanismos de planeacién, de evaluacién y de apoyo a las actividades
de investigacidn, la falta de definicion y orientacion en el &mbito institucional genera, entre
otros, los siguientes problemas: desequilibrio en el apoyo e impulso a las diversas dreas, sin
una justificacion debidamente fundamentada; criterios imprecisos, o inexistencia de ellos,
para la aprobacidn o continuacion de proyectos, asi como para la difusion de sus resultados,
predominio de inlereses y necesidades de los investigadores, sobre oferta de planes
institucionales, inestabilidad de grupos o centros de investigacion en la continuidad de sus
actividades, sujeta a cambios administrativo de diverso tipo; dificultad para concretar
proyectos interdisciplinarios ¢ interinstitucionales, se presenta, por lo gencral, una falta de
planeacién en el papel que deben cumplir las instituciones de educacion superior frente a
los requerimientos y necesidades nacionales, regionales o estatales.

La falta de vinculacién con otras instituciones similares y de coordinacion entre
ellas, ha propiciado un desequilibrado desarrollo de la investigacién en el territorio nacional
y escasos programas interinstitucionales, cxiste falta de vinculacién con los sectores
productivo y de scrvicios, debido en gran parte al modelo ccondmico adoptado en el pais y
al desinterés de los investigadores en ¢sa relacion.

Las instiluciones de educacion superior ticnen un alto grado de dependencia
tecnolbgica, determinada por el hecho, entre otros, de que los equipos refacciones,
materiales y servicios provienen del exterior. Hay todavia pocos esfuerzos en la formacion
de personal capacitado para generar tecnologia a partir de la investigacion. Tampoco se
promucve el establecimiento de unidades o dependencias especializadas. Existen serias
dificultades para derivar ta investigacién al desarrollo tecnoldgico y pasar de este ltimo a
la produccion industrial y a los servicios, €l modelo de estructura y organizacién de la
investigacion, en algunas instituciones de educacién superior, propicia la desvinculacién
institucional de las otras funciones y el desinterés de los investigadores.

En cambio, en otras instituciones, la indiferenciacién de fiunciones, a cargo del
personal académico, no ha permitido la consolidacién de la investigacion, hasta ahora los
esfuerzos para formar investigadores han sido poco efectivos. Un problema serio es el
relative al nivel de actualizacion y especializacién de los investigadores en ejercicio, la
vinculacion de la investigacion con la docencia, particularmente con el posgrado es escasa.

** Ibidem. Pags. 18a21.
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La formacion de investigadores cn programas de posgrado sucle disociarse de su inscrcidn
real en actividades de investigacion.

Son pocas las unidades involucradas institucionalmente en la formacidn de
programas de posgrado, es muy baja la publicacion de resultados de investigacion bésica.
Respecto a los otros tipos de investigacién, en nuesiro medio, no se han gencralizado los
criterios y procedimientos para evaluar su productividad e impacto, los apnyos para realizar
investigacion son deficientes en muchos casos.

Las bibliotccas, en muchos de los casos, suelen ser obsoletas ¢ insuficientes y la
adquisicion de revistas especializadas se ha restringido. Ademas, hay cscasez en equipo e
instrumentos de investigacidn, las diferencias entre las instituciones de educacién superior
con respecto a la investigacion no sdlo obedecen a los montos asignados, sino también al
tiempo que flevan en la consolidacion de una infraestructura de investigacion, a la
formacion dc grupos de investigadores, a la dotacion de instalaciones y a la organizacién
institucional; en fa medida de su incidencia, todo esto permite o impide la eficiencia y
continuidad de la funcion.

2.2.1.3 Problemas en torno a la integracién docencia-investigacion.

Uno de los aspectos que influyen para no integrar los investigadores en la docencia,
en los diversos ambitos del quehacer universitario, particularmente en ¢l posgrado, es la
rigidez de algunas politicas académicas y propuestas de planes de estudio. La universidad,
al crecer, s¢ volvié un importante mercado ocupacional, donde parte de ' organizacion estd
basada cn la constitucion de disciplinas especializadas. Quien investiga en la universidad
muchas veces cultiva un campo que no encuentra cabida en los planes de estudio abocados
institucionalmente a la formacion de profesionales, por tanto, no ensefia. Asi, es
indispensable que los planes de estudio definan y estructuren de mancra mis amplia dreas
de especializacion disciplinaria que puedan cubrirse por distintos seminarios.

Tal medida daria més posibilidades para que los miembros del personal académico
dc los Institutos y Centros sc inscriban en la docencia. Igualmente, mds opciones y un saber
riguroso y cspecializado en el cual los alumnos inserien sus tesis. De esta manera el
posgrado resultaria ser promotor de nuevo conocimiento y un estimulo a nuevos y variados
catnpos de investigacion.

Dc la misma forma, es necesario crear condiciones para que los investigadores
participen en la elaboracidn y desarrolle de los planes y programas de estudio y para que la
interaccion de éstos con los profesores también redunde en proyectos de investigacion que
incorporen a los alumnos: esto crea la neecsidad de operacionalizar en la prictica el vinculo
docencia-investigacion.

Por cllo, en csta revision general no puede dejar de indicarse que los puntos que
conectan 1a investigacion con la docencia requicren de muchas otras acciones a nivel de
Cuerpos Colegiados (Conscjos Técnicos, Consejos Internos, Conscjos Académicos de
Area, etc.) en tanto son los encargados de regular, planear y evaluar csta actividad
académica.
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lgualmente, acercar mds y mcjor los programas de becas al posgrado para que exista
un mayor mimero de cstudiantes de tiempo completo. También, hacer mas expeditos los
servicios bibliotccarios, ampliar el acceso a revistas de investigacion y darle a la difusion
de la ciencia un papel mas destacado.

En suma, el marco institucional de la universidad debe incorporar nuevas
modalidades de trabajo académico que eleven la calidad de esos resultados. Lo cierto es,
sugiere Mufioz,' que la investigacion necesita ser el eje central de la cnsefianza en una
politica de superacién académica.

A su vez, la investigacion debe mantener su autonomia relativa para que la
produccion de conocimiento pueda evolucionar y expresar lineas de frontera, con lo cual
servird mejor a la universidad y al pais.

Dada la importancia y la vigencia que reviste este problema en la vida académica de
la UNAM, formulamos algunos sciialamientos y fundamentaciones que ayuden a superar
los obstéculos de la vinculacidn investigacion-docencia que hasta ahora s¢ ha constituido en
un mite que transita indistintamente por los mds diversos espacios universitarios.

Grosso mado, se trata de distinguir las peculiaridades que definen y caracterizan a
los difcrentes quehaceres académicos de la universidad piblica como son: la investigacién,
la docencia, los procesos de planeacion, el desarrollo y evaluacién curricular, etc. Resulia
pertinente  puntualizar que a cada uno de ellos corresponde un delerminado fipe de
investigacton y, por ende, una determinada forma de vinculacidn con la funcidén de
docencia. En conjunto. estas caracterfsticas deben ser entendidas y asumidas por aquellos
aclores que de manera directa desempefian  estas  actividades académicas en la
Universidad*.

22. 1.4 Tipos y perspectivas de investigacién en Ia ensciianza superior.

Las formas de investigacion en las universidades refieren a un proceso auténomo
generalmente  desarrollado en los Institutos y Centros, bajo la coordinacion de
investigadores experimentados. o a una labor supeditada al proceso formativo, que tiene
como fin ¢l apoyo a la docencia en las Escuclas y Facultades. En el primer sentido se ubica
a la investigacion para la produccion del saber social, cientifico y téenico. En el segundo. a
la investigacion parea la docencia y como docencia,

n el dmbito del primer conjunto, se cncuentran los trabajos de indagacién que
intentan aportar conocimicntos no analizados previamente: formulacioncs tedricas, leyes de
la practica y rcorganizaciones de la misma, que establecen las bases de un tratamiento o
condicionan posiciones del conocimiento social existente. Puede referirse a un solo campo
de estudio o ser interdisciplinario, y ser avalada por instituciones y grupus de alto nivel de

' Mufioz. H. op. cit. 0.
* Pacheco, T. op. cit., pag. 4.
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formacidn y especializacion. En el del segundo conjunto, se ubican los trabajos de
investigacion que ticnen cardcler de apoeyo, instrumentacién o servicio y un rango de
impacto de difcrente alcance.

Las expresiones de la investigacion esbozadas conducen a indicar que investigar
para aprender, no es lo mismo que investigar para buscar las precisiones conceptuales o
metodoldgicas que demanda la produccion del conocimiento. Si bien ambas pueden
compartir un objeto o utilizar técnicas comunes, no siempre requieren del mismo rigor
metodoldgico, ni son igualmente exhaustivas; su nivel de complejidad presenta finalidades
diferenciadas:

a) Por lo que hace a la investigacion bdsica o pura, orientada al interés de
contribuir a la generacidn de conocimiento nuevo, toca al investigador y las
dependencias, Ilamense Institutos o Centros, el establecer el tipo de parametros y de
criterios que normen dicha actividad. Este tipo de investigacién hace referencia a los
avances del conocimiento en cada uno de los campos disciplinarios respectivos, mas
que a las demandas sociales e institucionales que coyunturalmente se cstablecen
como prioritarias.

Compete aquf a sus respectivos 6rganos colegiados recoger los resultados de
una amplia discusion originada desde los  mismos académicos, asf como el
formalizar ¢l campo de la investigacién que define a cada una de las dependencias
involucradas. Asimismo, toca a las respectivas coordinaciones de la investigacién cl
legitimar institucionalmente tales principios no sélo a nivel de los Consejos
Técnicos, sino también en el plano de su  correspondiente
interpretacion en el marco del Estatuto del Personal Académico. en particular
distingwicndo y definiendo la carrera de investigador de la del profesor, ambos de
tiempo completo; situacién que no sucede en la normatividad académica actual. En
este caso, la vinculacion de Ja actividad de investigacion se veria incorporada a la
docencia en la medida que la primera offeciera un conocimiento actuzlizado en los
distintos campos del saber y la segunda replanteara sus supuestos tedricos,
metodologicos y téenicos, convirtiéndose asi en una préctica profesional,

b) El papel de la investigacion en el dmbito de la formacion de recursos de alto
nivel en el posgrado, adquiere una relevancia muy semejante a la que acabamos de
eshozar para el caso de Institutos y Centros. Se trata de un nivel que requiere del
mancjo de un campe del conocimiento especializado y cuyo proceso debe estar
sujete a reglas, procedimientos y estrategias determinados por el campo de
conocimiento de referencia.

c) Un rubro por separado merece aquel tipo de investigacidn aplicada, que
surge a partir de la demanda social ¢ institucional; nos referimos a la investigacion
que se lleva a cabo en la perspectiva de resolver problemas y siiuaciones concretas
scan cstas de indole universitario o institucional en general. No cabe duda que es a
cste tipo de investigacion a la que posiblemente alude la Legisiacion Universitaria y
la mayoria de los discursos oficiales a nivel nacional por parte de los respectivos
organismos gubernamentales. No es, sin embargo, la Universidad el terreno més
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adecuado para que sobre €l se lieve a cabo de manera cxclusiva este tipo de
investigacion. Sin duda este es el enfoque de investigacion que algunos tedricos del
campo suelen llamar de corte oficialista € inmediatista, orientada basicamente a la
plancacion administrativa, a la toma de decisiones coyunturales, o bien, de encargo
para justificar proycctos y presupuestos en las instituciones.

d) Con respecto al tipo de investigacion ligada la docencia propiamente dicha,
es nccesario plantear algunas precisiones. Primero, los requisitos de investigacion
quc establece la requerida formacion del docente en ejercicio (tanto disciplinaria
como pedagogico-diddctica) y segundo, la incorporacion de uma orientacion de la
investigacion en lo concerniente a la teoria curricular, es decir, como una propuesta
formal en torno a planes y programas de estudio.

En ¢l primer caso, habria que situar todas aquellas actividades que requieren
de una sistematizacion de conocimicntos minimos indispensables para ¢l mancjo y/o
dominio de un determinado nimero de asignaturas, asi como de una determinada
formacion pedagogica para enfrentar y resolver los problemas tedrico-
metodolggicos de la ensefianza y cl aprendizaje en sus distinlas modalidades:
cursos, sceininarios, tafleres y laboratorios de docencia, etc. En el segundo, se deben
ilentificar todas aquellas actividades establecidas institucionalmente (curriculo
formal, programas especiales) en la perspectiva de formar profesionakes que en el
futuroe se inserten eficiente y criticamente en el campo laboral.

c) El terreno del proceso de enseflanza-aprendizaje no deju de ser importante
en la discusidn que aqui nos ocupa. En este sentido, la idea de la investigacion estd
mas ligada al proceso formativo y a la perspectiva didictica de las estrategias de
aprendizaje en cuanto formas de aproximacion al conocimiento por parte del
docente y del atumno.

En este contexto, se puede afirmar que es a partir de la segunda mitad de la
década de los setentas cuando surge la preocupacion por el tema de Ia vinculacién
entre la docencia y la investigacion, y se empiezan a perfilar por lo menos dos
tendencias claras al respecto, a) la investigacion para la docencia y b) fa
investigacitn como docencia:

- A la investigacion para la docencia se le entiende, como la propuesta de
acciones reflexivas sobre ¢l quehacer docente, propuesta que insiste, entre otros, en
la formacion del maestro a partir del andlisis de su practica. Implica un acceso a la
administracién del saber, por la via de la indagacién, en un proceso que integra la
adquisicion de conocimientos, la deleccion de errores y la transformacion de
concepeiones y ejercicios relacionados con las tarcas de ensefianza y aprendizaje,
mediante una labor de andlisis de los docentes sobre la importancia de su tarea, de
una definicién personal de los alcances y limites de su responsabilidad y de una
reflexion de sus funciones y ejercicio.”® La investigacion para la docencia aborda el

¥ Glazman R. Op. cit, pag. 62.
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estudio de problemas y fenémenos relacionados con la transmisién del saber y son
multiples los enfoques desde los cuales se le aborda.

- La llamada imvestigacion como docencia representa un camino para
introducir al alumno al quehacer de la indagacion y es concebida como una
aproximacion a los procedimientos de la investigacién en sus miultiples
manifestaciones o como el proceso para la propuesta de soluciones a problemas
diversos. En todos estos casos, se busca que el alumno conozca los criterios que
guian la seleccidn de un problema para su tratamicnto, las finalidades de la
investigacion, su significado e implicacion.™

L.a investigacion como docencia parte de considerar la accién docente como una
actividad profesional que persigue la generacién, recreacidon y apropiacién de
conocimientos, que se inscriben en un proyecto de formacidn del hombre y que se realiza
en un espacio colectivo, caracterizado por la interaccion.

Por lo tanto, esta forma de investigacion presume que la construccion del saber es
imposible por la via de la recepcion pasiva de contenidos, por el contrario, propugna por la
participacion del alumno con problemas especificos a los que tendrd que buscar soluciones.

Los cstudiantes son considecrados como investigadores en ciernes, esto es, cn
proceso de desarrolle y de maduracion a través de su integraciébn a un ambiente
fundamentalmente cientifico.*

En cste nivel, la formacion cn investigacion alude mas a los procesos y estrategias
de claboracion del contenido plasmado en los respectivos planes y programas de estudio y a
la actitud critica que tanto profesor como alumno asuman frente al conocimiento.

La reflexion acerca de la diversidad de posibilidades y modalidades que plantea la
investigacion no icndria sentido sino es retomada en el plano de la reglamentacion
universitaria. Esto supone modificar y precisar le relativo tanto af marco de Ia Ley
Orginica comoe cn lo concemiente al Estatuto del Personal Académico de la UNAM. Esto
obviamente no resolverd de inmediato la probleméatica tedrica de la vinculacion docencia-
investigacion ni las pricticas existentes respecto a ella; sin embargo, puede ser el inicio de
una discusion académica que atafie no solo a los académicos universitarios sino a la funcién
social global de la universidad mexicana y a su capacidad para intervenir consccuentcmente
en los divetsos sectores de la sociedad.

“ Mata Gavidia, J.. op. cit. pdg. 4.
Y Kleiman. A., Experiencia del disefio curricular en ¢l posgrado del CCH. OMNIA Revista, Secretaria
Ejecutiva de Fstudios de Posgrado, Afio 2, No. 4, 1986, pag. 95.
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2.3 La relacion docencia-investigacion en el proyecto académico de una
dependencia de la UNAM. El caso del ex Centro de Investigaciones y Servicios
Educativos.

En estas lineas iniciales me propongo justificar el por qué tomo al Centro de
Investigaciones y Servicios Educativos (1977-1996) como dependencia representativa de fa
UNAM para ejemplificar la propuesta del vinculo docencia-investigacion como estrategia
tedrica y metodologica de su proyecto académico. Esto es asi, porquc este Centro construy6
a lo largo de su trayectoria una propucsta original de Formacion de Profesores y de
Investigacion Educativa y en ella se intentd afanosamente instrumentar este vinculo, sobre
todo cn los programas de docencia curricularmente mas estructurados. Todo lo cual es
claramente compatible y consustancial con la tesis central del presente trabajo.

Una razon mas que me llevo a tomar esta decision, es que el Centro de Didéctica
primero, y ¢l Centro Investigaciones y Servicios Educativos después, constituyeron dos
espacios donde simultineamente me forjé una formacién académica y ua desarrollo
profesional como Pedagogo durante mis de dos décadas ininterrumpidamente. En todo este
tiempo participé dircctamente en las etapas de iniciacién, desarrollo y consolidacién de su
proycelo académico, el cual se concibié y desarrollé con responsabilidad y compromiso
universitario por ¢l conjunto de sus académicos.

Como decia antes, la formacion de profesores-investigadores fue una de las tareas
que oricnto las actividades de este Centro y lo consolidé como instituciéon especializada cn
la educacién, con caracteristicas distintivas, tanto por su sostén tebrico como por los
lincamicntos metodologicos que apoyaron sus actividades.

El programa dc “Especializacion para el Ejercicio de la Docencia™ en particular,
tuvo como objetive fundamental, contribuir a la profesionalizacion del docente
universitario, tan importante en esc entonces como ahora, el cual siempre fue sometido a
evaluaciones y modificaciones que le demandaba el contexto historico y social en que
estuvo inmerso. Por un lado, la situacion laboral de los profesores, afectada scveramente
por la disminucion del gasto piblico y politicas de austeridad, que origind a un acelerado
proceso de pauperizacion que impidio la incorporacion a los posgrados de grandes sectores
de profesorcs.

Por otro lado, el excesivo desarrollo burocrédtico de las universidades entorpecit y
sigue entorpeciendo la participacion efectiva de los profesores en la toma de decisiones de
la vida académica.

A pesar de todo ello, este proyecto académico constituyé una alternativa de
formacién docente ¢ investigacion educativa que fue mas alld de una mera instrumentacién
en teorias y procedimientos. contribuyd, mas bicn, a una formacién que apuntaba en dos
lineas fundamentales: la primera. en los niveles epistemolégicos, tedricos y metodolégicos,
que promovid la construccion de un marco tedrico de aproximacién ai conocimiento del
proceso educativo en el nivel supetior y, la scgunda, de nivel operativo instrumental, que
apoyaba ¢l trabajo docente y su transformacién.
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En concordancia con lo anterior, el programa de docencia del Centro, como
proyeclo rector de su tarca académica, ofrecia un marco de andfisis para el estudio de la
practica educativa y, muy especialmente, para impulsar la transformacion de la practica
docente de los profesores y otros agentes educativos.

La investigacion educativa y su vinculo dialéctico con la docencia, posibilitaba la
aproximacion a la realidad concreta de ésta como una indagacién tedrica que permitia su
andlisis crilico y como una relectura de la realidad fundamentada con los aportes tedrico-
metedoldgicos que sustentaba el programa.

En suma, la practica educativa era abordada como una practica social que traspasaba
los niveles del aula y de la institucién en su perspectiva multirreferenciada y determinada
por las relaciones sociales.

Con este abordaje desde sus dimensiones sociales, psicoldgicas y didécticas no se
pretendia ofrecer una perspectiva total de csta problematica educativa, sino que, més bien,
se perscgufa una lectura de la realidad que promoviera su posible conocimiento como
realidad concreta y su eventual transformacién en una practica alternativa.

La vinculacion docencia-investigacion como estrategia que tiende a la formacion de
un profesor investigador de su propia prictica educativa, enfrentd en csta experiencia
enormes obsticulos, pero tambi¢n obluvo significativos logros tanto en lo tedrico como en
lo practico. Esta actividad dc investigacién se concebia como una forma privilegiada de
aprendizajc y como un eje estructuranie de todo el programa académico.

Este planicamiento conllevaba el proposito de reconocer y formalizar como prictica
de investigacién, ¢l trabajo dc apoyo a la docencia on tanto trabajo sistemidtico y critico que
permitia  ligar la  docencia con la investigacion y, consecuentemente, realizar
investigaciones sobre y parg la docencia como una de sus lincas priorilarias de
investigacion.

Ein este sentido se preconizaba que no toda investigacién podia traducirse en
docencia, pero si toda docencia deberia convertirse en investigacion,*®

Después de haber realizado un eshozo general del trabajo académico de este
Ceniro, paso ahora a puntualizar sus actividades sustantivas que permitan inferic y
evidenciar en €l la presencia del vinculo docencia-investigacion, cn tanto objeto
privilcgiade de este trabajo:

** Departamento de Formacién de Personal Académico. Plan de Reestructuracién del Programa B:
Especializacion para el Ejercicio de la Docencia. CISE, UNAM, 1988, pig. 10.

51



2.31 Respecto a la investigacion,

En un sentido general suele afirmarse que la docencia y la investigacién son
funcioncs universitarias intimamente articuladas, pues no hay docencia de calidad que no se
apoye en resultados de investigacion y, a su vez, ésta encuentra en la docencia el canal y ¢l
espacio naiural par comunicar, analizar y discutir sus resultados y descubrimientos.

En el campo de la educacion, especificamente en los aspectos pedagégicos, este
vinculo en teoria, se fortalece y cobra mayor significado al considerar a la docencia como
objeto de investigacién y, al docente, como investigador potencial de su propia practica
educativa, siempre y cuando se cumplan ciertas condiciones que permitan su realizacion.

Ello explica el por qué tanto en la etapa inicial del Centro de Didactica como en
toda la trayectoria del Centro de Investigaciones y Servicios Educativos, se plantearon en
los principios tedrico-metodolégicos que sustentaban su proyeccto académico, que la
investigacion guardaba en diversos sentidos, una estrecha relacién con la docencia; misma
que se cxpresaba en los siguientes postulados:

- La investigacion como premisa fundamental para proponer programas de formacién
docente acordes con las necesidades especificas de superacion y elevacion de la
calidad académica de la UNAM.

- La investigacion como método o procedimiento de aprendizaje para los docentes en
formacion; esto como base para que el docente pueda conocer y analizar su propia
prictica v , asi, estar en condiciones de transformarla; como un medio para
continuar su proceso de formacion; como un aprendizaje importante para que pueda,
a su vez, asumir los contenidos de su materia de una manera cientifica y esté en
capacidad de propiciar en sus estudiantes ¢l espiritu creativo y de indagacién; asi
como introducirlos al manejo de algunas habilidades bésicas para dichas
actividades.

- L.a investigacién educativa como sustenio de una estrategia institucional de
formacion de personal académico desde una perspectiva tedrica, metodoldgica y
técnica como wunica posibilidad de coadyuvar a la solucién de fondo de los
problemas educativos que garantice, a mediano plazo, una actividad mas
fundamentada, critica y creativa de los profesores e investigadores y de otros
agentes educativos en: planeacién y evaluacién académica, en disefio curricular, en
comunicacion cducativa, etc., contribuyendo con ello a elevar la calidad de la
cducacion de estos centros universitarios.

- La investigacidon como una empresa compleja y dificil, que requiere de !a biisqueda
dec un régimen para su realizacion, entendido éste como un espacio de libertad y de
discusion, donde los apoyos institucionales son fundamentales, asi como el contacto
con la problematica educativa del pais.
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- Otro punto también importante, en torno al papel que debiera jugar la investigacién
cducativa, es fomentar la socializacion del conocimiento educativo; esto implica
tanto un problema de difusién como de estrategia: no la transmision simple de
técnicas o de conocimientos sueltos, sino, ademas, de las teotias y metodologias que
los sustentan, :

Dada la naturaleza gue tenia este Centro, como instancia de extension académica, se
entendia el concepto de extensién como una funcién sustantiva de la Universidad, pero no
como la mera difusién o divulgacién de un conocimiento elaborado y legitimado; sino
como compromiso ineludible de la Universidad ante la sociedad, y como necesidad vital
para que las instituciones de educacion superior no queden al margen del proceso de
desarrollo social.

Una forma mis de abordar c¢n los hechos la problemética del vinculo entre
investigacion y docencia, ahora en la perspectiva de la formacion de profesores e
investigadores, lo encontramos en los Seminarios de Investigacién Educativa del Programa
de Docencia del ex-CISE. Aqui, la investigacion educativa era asumida como un proceso
de formacién, como una actividad de aprendizaje y como un instrumento de indagacion de
la docencia.

La docencia y la Investigacion, se afirmaba en este espacio académico, eran
procesos inscparables, mutuamentc complementarios, de ahi quc la tarea de dichos
scminarios consistia en formar a los docentes e investigadores educativos para el
diagnostico y tratamiento de los problemas de la prictica educativa.

Se pretendfa, ademis, proporcionar desde la dptica de las cicncias socio-histdricas,
elementos tedricos, metodologicos y téenicos de cardcter muy general, para aproximarse al
andlisis de la educacion y al papel significativo que juega y puede jugar con respecto a ella,
la investigacion.

El hecho de considerar a la investigacion educativa como un componente
significativo del trabajo educativo de las instituciones de ensefianza media superior y
superior implica, ademas, de romper con el mito que enirafia el quchacer de la
investigacion; es decir, intcntar acabar con esa disociacién frecuente en el sistema
educative nacional; por un lado los que investigan, piensan y planean las acciones
cducativas y. por otro, los que las instrumentan; o sca que, se ratifica una vez més, la afleja
y nefasta concepcion dualista de productores y consumidores de conocimicnto en las tareas
académicas del sector educativo,

En la investigacién educativa, segin el régimen de investigacion del extinto Centro
de Investigaciones y Servicios Educativos,*® se pueden considerar tres orientaciones

* Hirsch, A.. Programa del seminario-taller introduccién a la investigacién educativa. Subprograma “B™
Formacién para el Ejercicio de |a Docencia, CISE, UNAM, 988,

“* Planteamientos del Colegio del Personal Académico ante el futuro del Centro de Investigaciones y
Servicios Educativos. 2°. Congreso Ordinario, Documento Internce de Trabajo, CISE, UNAM, 1983, Pigs. 37-
38,
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analiticas; las cuales formaban parte importante del marco tedrico-metodologice de su
Proyecto Académico, cllas eran:

- La investigacién como un proceso cuya finalidad consiste en propiciar y fomentar el
interés y cl espiritu creativo en un proceso de aprendizaje. En este sentido la
investigacion no se propone como intencion primaria (aunque no sc descaria)
producir conocimientos nuevos, es mas bien un procedimiento pedagdgico.

Nos referimos aqui al tipo de investigacion que en el ambito escolar, de cualquier
nivel cducativo, se requicre para la obtencion de informacién, y que constituye un medio de
aprendizaje. es decir. la investigacién como un procedimiento didéctico, que propicia en el
que aprende no solo la obtencion de informacion sino la adquisicion de multiples
habilidades. Por cjemplo, cuando un estudiante acude a la biblioteca o al laboratorio para
investigar sobre un tema o problema, al mismo tiempo que recaba la informacién, adquiere
la habilidad en ¢} mancjo de fuentes, reafirma su destreza para indagar y discriminar
informacion; asi como épara construir y redactar puntos de vista e ideas propias de manera
relativamente original.®

La investigacion, que ademas de gencrar actitudes criticas frente a fendmenos
educativos concretos, se orienta al conocimicnto y analisis de fondo sobre determinadas
problemdticas dctectadas en la realidad educativa para su transformacion y solucion
posible. Asi, ¢s medio cficaz. para la praxis pedagogica. En este tipo de actividades de
investigacion se cnmarca y enfatiza el binomio accidn-reflexion/reflexion-accion, cuyo
punto medular es la accion, que se pretende cficaz y eficiente, sobre una reakidad
determinada que se quicre transformar. Para ello sc necesita del conocimicnto y anilisis de
la realidad en la que se pretende intervenir.

En este lipo de investigacion se enfatiza la “praxis”, entendida ésta como relacién
dialéctica entrc tcoria y practica. Este tipo de investigacién corresponde al dmbito del
trabajo social, la antropologia, la etnografia, [a investigacion-accion, etc., e implica una
dimensidn colectiva de participacién de los sujetos involucrados, dentro de un proceso de
toma de concicncia, de compromise y responsabilidad personal y profesional.

La investigacion como un quehacer profesional especializado que implica la
conceptualizacion de {a investigacién misma, como un proceso formal que conduce a la
produccién de conocimicnios nuevos. Esta orientacién supone un vasto conocimiento sobre
los fendbmenos mismos a investigar en vistas a su explicacién e interpretacion mas fecunds,
Se trata aqui de la investigacion cientifica que ha de cumplir las exigencias bdsicas de:

a) indagacion metodica y sistemitica, by fundamentacion a la luz de hipétesis tedricas,
¢) generacion de sus propios sistemas de validacion y control y d) produccién de nuevos
conocimicntos.

* Arredonde, M., et. al., op. cit. 24,
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Este tipo de actividades de investigacion, consistiria en el aquel |, cuyo interés estd
centrado sobre ¢l conocimiento, la explicacién € interpretacion de problemas ¢ fendmenos,
y que implica procedimicntos rigurosos y sistemdticos, asi como el recurse de referentes
tedrico-metodoldgicos pettinentes, Evidentemente este tipo de investigacion exige de
condiciones materiales de cardcter institucional y supone una dedicacion plena, es decir, la
adopcién de la investigacion come profesion, oficio y como préctica prioritaria.

2.3.2 Respecto a la docencia.
Siguiendo la logica del desarrollo de la informacién que venimos realizando, bien

podriamos afirmar que la docencia del entonces Centro de Investigaciones y Servicios
Educativos de la UNAM buscaba ser un espacio privilegiado:

* Que perimiticra la confrontacion de las practicas educativas,
* Donde se reflexionara sobre la problemética educativa,
* Que constituyera una fuente de informacion par la comprensién de la

realidad educativa,

* Que posibilitara la modificacion de pautas de conducta en dicho quehacer,
donde sc construycra un marco tedrico conceptual y operativo para la
practica educativa.,

* Que tuvicra un efecto multiplicador, que trascendiera a los propios
estudianics de Escuclas y Facultades y al personal académico en su conjunto,

* Quc contribuyera a generar y consolidar procesos de innovacion y de
rcforma académica en las instituciones y dependencias educativas,

* Que contribuyera a elevar la calidad de la educacion en general y la calidad
académica universitaria en particular.

En otra de las politicas fundamentales del Proyecto Académico del Centro de
Investigaciones y Servicios Educativos, la docencia se caracterizaba por:

* Atender al personal académico de la UNAM y de otras instituciones
educativas del pais,

* Actualizar y formar personal académico para el ejercicio de la docencia;
formar personal especializado para la investigacién, la docencia y

aclividades de apoyo educative en diversas instituciones educativas,

* Abordar la docencia en un cnfoque multireferencial, multi e
interdisciplinario que pretende proporcionar una formacion integral,
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* Emplear una metodologia de trabajo grupal, que permita el andlisis y la
reflexion de situaciones educativas y promueve la movilizacién, ruptura y
adquisicion de nuevas pautas de conducta,
Plancar la prictica educativa como punto de partida para el andlisis, como
cje central de la formacién, como objeto de reflexion, de construccion y,
finalmente, como objeto de transformacion,

Introducir a los profesores en un proceso de investigacion, que se asienta en
¢l conocimicnto e interpretacion critica de su prédctica educativa: donde se
concibiera al docente como investigador de su propia préctica,

Plantear e¢n relacidén a la practica educativa, referentes curriculares que

permitan congruencia y articulacién en el proceso de formacidn: vinculo
. . . .. - 50

profesor-alumno, docencia-investigacion, aprendizaje grupal y curriculum.

Recapitulando esta caracterizacion general, consideramos que en la docencia se
podrian encontrar tipos de aclividad intencionada para el logro de aprendizajes
significativos, que irfan desde aquellas actividades no encuadradas dentro de las escuelas y
facultades hasta la dedicacion plena y exclusiva a estas tareas, en una perspectiva de la
docencia como quchacer profesional.

2.3.3 Respecto al vinculo investigacién-docencia.

En el marco de io que fue el Proyecto Académico del Centro de Investigaciones y
Servicios  liducativos, la docencia y la investigacién como binomio inseparable
prefendicron en todo momento contribuir, en su campo propio, a la profesionalizacion de la
docencia de los profcsores universitarios.

Como resultado de un conjunto de andlisis, reflexiones y experiencias surgidas en
programas de formacion de profesores y en proyectos de investigacién educativa, se fue
construyendo un concepto de profesionalizacion de la docencia que en lo medular sc
expresaba como un proceso por medie del cual ¢l personal académico adquiere una
formacion epistemolbgica, tedrica, metodologica e instrumental para ejercer, estudiar,
cxplicar y transformar la prictica educativa.

La profesionalizacién de la docencia fue una de las categorias sustantivas de la
propucsta de la prictica educativa del desaparecido CISE; y constituyd también ¢l objetivo
central del programa de Especializacion para el Ejercicio de la Docencia. La
profcsionalizacion de la docencia fue y, para mi sigue siendo, ¢l marco que permite
redefinir las {unciones del docente universilatio, asi como precisar los requerimientos de su
formacién.

* planteamicntos del Colegio del Personal Académico ante el futurg del CISE, op. cit. pags. 29 a 31.
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Esta categoria surgié como propuesta fundamental para la formacién de recursos
humanos universitarios, respondiendo asi al acelerado crecimiento de las instituciones de
educacion superior, y para lograr estrechar los vinculos naturales entre investigacién y
docencia, y con cllo elevar la calidad del proceso de enseflanza-aprendizaje; lo cual, en el
drca del perfeccionamiento docente, conlleva una estrategia especifica, que puede ser
enunciada como la biisqueda sistematica de transformar la docencia en una prictica
profesional,

Abundando en esta misma idea, afirmamos convencidos que la docencia y la
investigacion cn el ex CISE contribuyeron, ademds, a la profesionalizacién de otros agentes
educativos como: investigadores en educacién, planificadores, coordinadores académicos,
jefes de departamento, formadores de profesores, funcionarios académicos, etc., cuyo
desempefio orienta, conforma y muchas veces determina, la mayor o menor posibilidad de
una prictica educativa de calidad, dentro de las instituciones.

Por ¢llo la docencia en este Centro, se concibid como un medio, por el cual, se
formaba a los agentes de la educacion, particularmente de nivel universitario, para un mejor
desempefio de sus tareas académicas en lo inmediato y para en lo mediato, una renovacion
o transformacién de las condiciones en que se realiza la practica educativa.

234 Politicas y criterios de la docencia en este Centro.

En cuanto a politicas y criterios de la docencia, serfa necesario seflalar por lo menos
las siguientes: a) Promover y auspiciar la formacién de profesores universitarios y de
personal especializado en cuestiones educativas a través de programas de posgrado, b)
Diversificar las actividades de docencia, vinculadas con estudios especificos y proyectos de
investigacidn sobre problemas de la educacion y de la docencia, que cubran una amplia
gama de temdticas y problemdticas educativas, y que permitan ofrecer alternativas
diferenciadas de formacion y actualizacion de personal académico, ¢) Establecer
condiciones institucionales que refuercen la relacidén entre la docencia y la investigacion,
d) Establecer pautas y procedimientos para una evaluacion permanente de las actividades
de docencia.

En este sentido, la docencia como actividad sistematica y como objeto de
investigacion dcbe ser cvaluada y retroalimentada permanentemente, en lo que hace al
curriculum. a las pricticas y a los efectos de la formacién de los participantes, en su
inscrcion laboral.

Por lo quc hace al contexto mids global, el problema de la vinculacion investigacion-
docencia en la Universidad, se plantea sobre todo referido al personal académico de carrera,
de tiempo completo. La desvinculacion se pretende reselver, con frecuencia como ya lo
apuntabamos en el capitulo anterior, estableciendo la recomendacién o la obligacién de que
los investigadores impartan clases en las Escuclas y Facultades.

De alguna mancra. se plantea que los investigadores ensefien y que los profesores

investipuen. Esto se ha pretendido resolver creando formalmente la figura del docente-
investigador cn algunas instituciones del sistema educativo nacional, pero sin que se creen
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las condiciones para que estas propuestas se concreten en la cotidianidad del trabajo
académico.

A reserva de ejemplificar con el caso de la investigacién educativa y la docencia -en
¢l que puede plantearse al profesor como investigador de su prictica educativa- convendria
apuntar aqui la idea, referida mas a las 4reas de conocimiento o a las disciplinas especificas,
de establecer “carreras académicas” diferenciadas de investigador o de docente, y de
manera simultinea establecer programas institucionales de investigacidn, o planes y
programas de investigacién, anidlogos a los planes y programas de docencia de las
instituciones.

Ha sido sefialado anteriormente que el desarrollo de las universidades ha estado
centrado en la docencia y que los esfierzos de investigacion son todavia incipientes. Sin
embargo, el nimero de profesores de tiempo completo, parecerfa ofrecer un potencial
amplio para generar ¢ impulsar actividades de investigacion.

Se requicre una organizacion para este tipo de actividades, que pueda ubicarse en un
Plan de Desarroilo Institucional con programas especificos que correspondan a lineas de
investigacion y que posibiliten la insercién, de distintas maneras, del personal académico de
carrera, desde quicnes se dedican a la investigacion en forma exclusiva o de tiempo
completo, hasta quienes lo hacen sélo con una dedicacion parcial o sélo de manera
eventual,

Estos programas de investigacién implicarfan instancias o ambitos institucionales,
por dreas o disciplinas, cuya funcién consistiria en la administracién y coordinacién
académica dc este tipo de actividades ¢ implicaria también un “régimen de investigacién”,
anélogo al que existe para la docencia en Escuclas y Facultades. Parece pertinente la
creacton de dependencias especializadas para la investigacién, que ofrezcan las condiciones
para su realizacidn, distintas a las Escuclas y Facultades, a las que sc tengan acceso y
posibilidad de incorporacion los profesores de carrera, de las 4reas com:spondlentcs, de
acuerdo a crilerios determinados.

[l punto de convergencia o de articulacion de las tareas de investigacion y docencia
son las arcas de conocimicnto o las disciplinas especificas (biologia, fisica, filosofia, etc.).

Las funciones institucionales de investigacion y docencia, asf como la de extensién
y difusién son atribuibles a las dreas o disciplinas. Las actividades correspondientes a cada
funcion requiere de una organizacién que corresponda a su naturaleza y especificidad. Estas
funcioncs son también atribuibles a la comunidad académica respectiva, que es la que
normalmente debicra hacerse cargo de su organizacién a través de drganos colegiados
representativos de los diversos intereses y perspectivas del personal académico.

Lo anteriormente sefialado puede ilustrarse en el caso de la investigacién educativa
y su vinculacién con la docencia universitaria. En las tiltimas tres décadas se ha planteado
insistentemente como una larea posible y necesaria de los docentes universitarios, la de
investigar las précticas educativas en quc sc encuentran involucrados. Este planteamiento
ha sido ampliamente promovido por los centros e instancias de formacion de profesores e
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investigacidn educativa (CISE, CESU, DIE, UPN, ISCEEM, etc.) bajo diversas
modalidades y enfoques. lLos resultados, sin embargo, no parecen cotresponder a las
expeciativas que se han generado y a los esfuerzos que han desarroflado.

A este respecto, conviene hacer algunas consideraciones: por ejemplo, el concepto
de investigacién educativa ha sido manejado en un sentido muy amplio, nwcho mas amplio
que en otros campos de conocimiento.

Ciertamente no ha habido suficiente claridad en la distincion conceptual y operativa
entre las tarcas de investigacion de los docentes y las de quienes tienen por dnica tarea la
investigacion educativa; parece no haberse hecho un anilisis de las condiciones de
posibilidad para el desarrollo de tareas de investigacién educativa por parie de los docentes;
la insistencia en investigar las pricticas y procesos de la docencia no ha ido de la mano con
la constitucion de sistemas especializados, dotados de recursos humanos y de la
infracsiructura necesaria para la investigacion aplicada y para el desarrollo experimental en
educacion; sc ha soslayado, con frecuencia, y a veces se ha disociado, la especificidad
profesional (abogado, quimico, ingeniero, etc.) de los profesores en aras de realizar tareas
de investigacion educativa,

Es necesario que las politicas y programas de formacion de profesores consideren
las experiencias que al respecto se han llevado a cabo y los alcances y limites que tiene la
investigacién cducativa por parte de los docentes. No esta por demds apuntar que esta tarea
la promovid ¥ realizé el CISE, sobre todo en la altima etapa de su existencia.

Una dificultad, que ha menudo se presenta a los profesores, es establecer una
distancia minima frentc al objeto a investigar, es decir, frente a las propias practicas y las
prdcticas institucionales en que se encuentran inmersos. Los problemas de la educacion
constituyen un dmbito de intervencion y a la vez son objetos posibles de conocimiento. La
educacion €s un ambito de intervencion directa que requiere un “saber hacer” especifico, un
conocimicnto prictico y una formacidn especializada.

La educacion es también un objeto de conocimiento, de interpretacién y
explicacion, que requicre una cierta distancia de la accién cducativa y propiamente dicha,
Estos dos aspcctos, que implican practicas y saberes distintos y especializados
respcctivamente, no son excluyentes, pero requicren de condiciones académicas, materiales
y de disposiciones en Jos propios profesores a fin de poder articularse.

El poder conjugar tareas de docencia y tareas de investigacién implica establecer
institucionalmente sistemas cspecializados y distintos para estas tareas, requicre una
infracstructua de apoyos (bibliotecas, asesorias, bancos de datos, etc.), asi como de
posibilidades en los sujetos en términos de conocimientos, habilidades e incluso actitudes y
predisposiciones.

La vinculacion investigacion-docencia y, mas particularmente la figura del docente-
investigador, aparecen con frecuencia, como un plantcamiento que depende sélo o
basicamente de la voluntad, a veces por parte de los propios profesores, en un plano de
auwtoexigencia y de generosidad. La vinculacién investigacién educativa-docencia
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universitaria aparece como posible, pero cn los hechos, requicre de precisiones y de cierto
tipo de condiciones que Ic hagan viable.

Parece evidente que los productos de investigacion pueden y deben ser utilizados en
la docencia, esto en la medida que resulien pertinentes para propiciar aprendizajes
relevantes en los estudiantes, y que ayuden a incrementar el bagaje cultural especifico de
los profesores. Este es un primer nivel en esta vinculacion, que los profesores universitarios
rceurran habitualmente a les productos de investigacion, tanto la especifica de su drea
profesional como la del campo de la educacién, para resolver los problemas que le planiea
la enseflanza de su disciplina. Es valido en esta sentido, que se hable de los profesores, en
tanto publico concernido, como “usuarios™ de [a investipacion educativa.

Un segundo nivel, consistitia en convertir a la accion educativa de los propios
profesores o de las instituciones, en objeto de indagacidén o de estudio, bien sea por la via
de revision critica y de la sistematizacién de las experiencias educativas, o por la via de lo
que se sucle denominar el desarrollo educativo: disefio, instrumentacion y evaluacién de
planes, programas, métodos, sisternas y materiales didacticos, etc.

Un tercer nivel consistitia en la indagacidén que tiene como propobsito describir,
explicar ¢ interpretar problemas educativos, sin estar necesariamente implicado en las
exigencias de la accidn y de las practicas educativas como agente directo de las mismas. En
este nivel, el peso estarfa puesto en los procesos de investigacién mas que en la docencia,
en todo caso se podria invertir el término y hablar del investigador que puede ser docente.
Asi, el cardcter de  la investigacion en cada uno de estos niveles es distinto, como distintas
las condiciones dc posibilidad, tanto institucionales como pcrsonalcs.5 !

31 Arredondo, M., et. al.. op. cit. pAgs. 26-27.
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CAPITULO 11I: LA PROFESIONALIZACION DE LA DOCENCIA DESDE LA
PRESPECTIVA DEL VINCULO DOCENCIA-INVESTIGACION.

La formacion de profesores universitarios es un problema complejo que aln estd
Icjos de ser resuclto. Planiea una scric de retos a las instituciones de educacion superior,
que implican buscar soluciones a niveles muy diversos, que van desde la delimitacion de
politicas de promocion laboral, tendientes a fortalccer la carrera académica en la
perspectiva de fa profesionalizacion docente, hasta la propuesta de programas especificos
de formacion y actualizacion para el ejercicio de la doeencia.

En relacion a las propuestas de formacion docente, encontramos gran variedad de
respucstas que ticnden a propiciar el desarrollo de una formacién académica de los
profesores, en una doble perspectiva: la disciplinaria y Ja educativa, en la cual destaca en
forma prioritaria los eventos referidos a algin aspecto pedagégico-didictico.

Lin cuanto a la profesionalizacién de la docencia, desde la perspectiva pedagogica,
ésia se entiende como al proceso por medio del cual el personal académico adquiere una
formacion tcdrica, metodolégica e instrumental para ejercer, estudiar, explicar y
transformar su prictica educativa. Se toma a la docencia como objete de estudio y de
aprendizaje en funcion de la sistematizacién y continuo mejoramiento de la misma,
reconociéndoscle asi como una prictica social que necesita elevarse a nivel de profesion.

En este contexto, la idea del presente capitulo ¢s desarrollar cince apartados sobre la
problemética que enfrentan algunos programas de formacion de profesores en su proceso de
Profesionalizzacion.

Para ello, primero realizo un recuento histérico, muy general, de los programas de
formacidn de profesores cn la UNAM, poniendo especial énfasis en las experiencias del
Centro de Didactica y del Centro de Investigaciones y Servicios Educativos, por ser los
espacios académicos mas representativos en su género y, ademds, porque en cllos trabajé
durante muchos afios.

En seguida, abordo la cateporia de profesionalizacion de la docencia tanto desde la
perspectiva de dichos Centros, como de otros referentes tedricos y experiencias de este
campo de estudio en México.

En un tercer momento. sc Tevisa, en lineas muy generales, algunas condiciones
académicas. laborales, burocriticas y culturales que apoyan o dificultan el rescate de la
Docencia Universitarta como una Actividad Profesional.

Postcriormente, se plantean ciertas implicaciones académicas que se presentan en
los procesos formalivos de las instituciones de educacién media superior y superior entre la
Profesionalizacion de la Docencia y la Propuesta del Vinculo de la Docencia y la
Investigacion,
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En quinto apartado y, en un afin de diversificar un poco mas el andlisis de la
profesionalizacion de la docencia, desarrollo los rasgos de una Nucva Propuesta de su
Profesionalizacion, ya no solo en la UNAM, sino en ¢l contexto def sistema educativo en su
conjunto.

En resumen, considero que a pesar de que el andlisis y sistematizacion de esta
temdtica ticne como referente principal, en buena medida, al Centro de Investigaciones y
Servicios Educativos, ello no invalida, desde mi punto de vista, ¢l enfoque general del
mismo, dado que la importancia y trascendencia de la Propuesta de Formacion de
Profesores de cste Centro rebasé, con mucho, los limites de la UNAM y su influencia
alcanzé a diversas instituciones del sistema educativo nacional y dec otros pafses
latinoamericanos.

3.1 Auntecedentes de la formacion de profesores a nivel medio superior y superior.

il Centro de la Didactica en la UNAM, creado en 1969, fue una de las instancias
pioneras ¢n la tarca de la formacion de profesores universitarios en la UNAM y por
extensidn de muchos otras instituciones educativas del pais.

La primera elapa de esie Centro se inscribe en cl proceso inicial de bisqueda de
mejoramicnto y desarrollo cualitativo de la ensefianza universitaria. Los propositos que lo
animaron en este periodo fueron: promever ¢l interés y la sensibilizacién de los profesores
sobre cuestiones pedagdgicas y didacticas, proporcionarles una formacién introductoria a la
didactica general y didacticas especiales; promover el intercambio de experiencias sobre su
prictica docente, a través de coloquios, conferencias u otros cventos; la creacion y
consolidacion de unidades académicas para la formacidén de profesores y para prestar
servicios educativos dentro de las escuclas y facultades de la UNAM y en algunas
universidades cstatales. '

Asi fue como las actividades del Centro de Didactica tomaron dos grandes rumbos:
por un lado, el satisfacer las demandas de formacion de profesores de la propia UNAM vy,
por ¢l otro lado. la colaboracion con el Programa Nacional de Formacién de Profesores, de
la Asociacién Nacional de Universidades ¢ Instituciones de Enscfianza Superior, ¢ cual sc
pone en marcha en 1972,

Es un hecho que los Centros creados en las universidades, asf como los proyectos y
programas de formacién de profesores en México, viven su época de mayor estimulo y
desarroflo en la década de los setenta.

Fste fendmeno se expresa como resultado de la “apertura democritica™ que vive ¢l
Estado Mexicano en el régimen del presidente Echeverria (1970-1976) y como producto de
las presiones de diversos sectores de la sociedad en su demanda de reivindicaciones de
mayores cspacios de participacion.

Los alcances de ¢sta “apertura democritica™ se concretan en una politica
encaminada al “reforma educativa” del pafs. El objetivo de esta politicn fue ofrecer un
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mayor acceso a la educacién superior, propdsito que en ese momento se cumple
satisfactoriamente.

El escenario descrito sirve como marco para el surgimiento y desarrollo de
programas de formacion de profesores a nivel nacional, como lo consignan varios
documentos de diversas dependencias abocadas a este asunto, pero para efectos del
presente trabajo, me referiré de manera particular, al programa del centro de didactica y a la
dependencia que lo sucedit: el centro de investigaciones y servicios educativos,
dependencias universitarias que han  desarrollado una linea original de formacién de
profesores, y que su momento culminante fue, como decia antes, a fines dc los 705 a
mediados de los 80s y que su version mds acabada sc expresa en la Propuesia de
Profesionalizacion de la Docencia desde una perspectiva tedrica, mectodolégica e
instrumental, misma que desarrollaremos mas adclante.

Volviendo at punto de partida, sobre cdmo surgen y se desarrollan los programas de
formacion de profesores en México, insistimos en que en aquellos momentos iniciales no se
hacia necesario realizar profundas investigaciones cducativas para cerclorarse de que la
formacion pedagdgico-diddctica de los profesores de enseflanza media superior y superior
constituia uno de los problemas mas serios y mas desatendidos que se vivian en la UNAM
y las demas instituciones similares cn el pais.

Si bien es cierto que hasta los afios sesenta la UNAM contaba con una Direccidn
General del Profesorado, las funciones de ésta no tenfan como proposito fundamental
desarrollar programas de formacion o actualizacion didactica de los profesores.

Al respecto. podemos decir que se dieron tres etapas mis o menos caracterizadas en
el desarroilo de los programas de formacion de profesores,* a saber:

La primera etapa, estuvo dirigida a la capacitacion y actualizacion de profesores.
L.a actividad realizada se orienté fundamentalmente a proporcionar al docente elementos
técnicos para conducir mejor el proceso de ensefianza-aprendizaje. Esta etapa sc caracterizéd
por la organizacion de cursillos cventuales, mesas redondas, simposios y coloquios;
elaboracion de textos de ensefianza programada y otros materiales de apoyo didactico. Esta
etapa pucde ubicarsc entre 1969 y 1972, aproximadamente.

L.a segunda etapa, s¢ inicia 1972, con la puesta en marcha del Programa Nacional
de Formacion dec Profesores de la ANUIES (Asociacién Nacional de Universidades e
Instituciones de Educacion Superior). Esta etapa se cierra en 1975, y se caracteriza por la
atencién prestada tanto a las universidades dc los Estados como a la propia Universidad
Nacional. Se tratéd agui de un primer acercamicnio del profesorado a cuestiones educativas
y, particularmente, diddcticas. Se claboraban manuales de didéctica general y de did4cticas
especiales y se desarrollaba la linca de 1a tecnologia educativa: programacion por objetivos

32 Arredando, M. La formacién_de personal académico, Perfiles Educativos no. 8, enero-febrero-marzo, 1980.
ppA0 y4l. .
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de aprendizaje, métodos de ensefianza, evaluacion del aprendizaje, evaluacién cducativa,
disefio de planes y programas de estudio, comunicacion educativa, ete.

Durante esta etapa se intentd y se consiguid, en parte, una vinculaciéon mas organica
con cscuclas y facultades de la UNAM, y se promovié la creacién de departamentos y
secciones de didactica en las mismas dependencias. En cierto niimero de universidades de
los Estados se establecieron centros de didictica o departamentos semcjantes, que en
algunos casos crearon maestrias en educacion y sobre la practica docente.

La tercern etapa, de 1976 en adelante, se puede caracterizar par la bisqueda
interna del Centro de Investigaciones y Servicios Educativos (CISE) para adecuar mejor el
trabajo de formacién de personal académico a las nuevas circunstancias universitarias y a la
realidad socioccondmica del pais. La cvaluacion del trabajo realizado durante las etapas
anteriores, llevo a replantear el proyecto académico, la organizacién interna y a
recstructurar los servicios educativos.

La tendencia cada vez mayor hacia la Profesionalizacion de la Docencia
Universitaria, hizo nccesario que los esfuerzos se encaminaran a buscar formas de
propiciarla, a partir de la profundizacién tcérica y metodolégica de fa misma formacién de
profesores,

Por otra parte, ¢l interés de los propios profesores y de algunas dependencias
académicas motivd que se buscara la manera de proporcionar una formacién méas amplia al
personal académico universitario, no centrada Gnicamenie ¢n el enfoque de la tecnologia
cducativa descrito, sino mas bien con una visién interdisciplinaria, procurando fortalecer el
vinculo entre docencia ¢ investigacion en las estrategias de aprendizaje. Esta tarca fue ardua
y dificil; pero la conjugacion de esfuerzos y el compromiso para con el proyecto
institucional, coadyuvaron a cumplir decorosamente con la tarea emprendida,

A manera de resumen preliminar, considero nccesario establecer una distincion
opcrativa entre formacién de profesores y profesionalizacidon de la docencia, que son las
dos categorias que dan contenido a la tematica del presente capitulo.

Para cllo, partimos de la intencionalidad, del grado de profundizacién y de los
alcances obtenidos cn csta tarea, es decir, de lo quc constituye el perfil académico deseado
de los maestros participantes en estos eventos. Los programas de formacién de profesores
se ubican csencialmente en lo sefialado para las dos primeras etapas a las que sc hizo
referencia en pdginas anteriores.

Al respecto, la formacién de profesores, con su carcter general e introductlorio que
tuvo en sus momentos iniciales, hacla referencia a todos los eventos académicos, un tanto
“a la carta™ independicntes, dispersos, con exigencia flexible (cursos, talleres, seminarios,
laboratorios, ctc.) donde no existia una estructura curricular secuenciada y obligatoria
propiamente dicha y donde se analizaban y discutian temas y problemas educativos con
fines de actualizacion y capacitacion diddctica de profesores y de otros agentes educativos.



Por el contrario, en lo personal ubico a la Profesionalizacion de la Docencia dentro
de la tercera ctapa descrita anteriormente, en la cual sc ampliaban los marcos conceptuales
y tedricos de la formacion de profesores; los programas adquirieron una estructura
curricular mas desarrollada; los eventos tenian mayor duracién y més exigencia y peso
académico; el énfosis se centraba en el problema de la teorizacidn de la docencia y la
educacién, buscando incluso, ampliar su enfoque multi € interdisciplinario que explicara el
fendmeno educativo desde diferentes perspectivas tebricas y metodologicas.

32 La profesionalizacién de la docencia universitaria desde la perspectiva
epistemoldgica, tedrica, metodologica e instrumental del CISE.

Desde la década de los afios setenta las instituciones de enseflanza media superior y
supcrior cmpezaron a experimentar un desequilibrio provocado por su acelerada expansidn
cuantitativa, debida a su vez a una creciente demanda educativa y frente a la insuficiente
capacidad para afrontar este acelerado crecimiento.

La magnitud del problema exigia una respuesta para concentrar esfuerzos tendientes
a crcar una infracstructura sélida, cuyos soportes preferentes fueron la formacion de
personal académico y una plancacion educativa cualitativamente distinta,

De ahi que uma de las prioridades bdsicas de las diferentes instituciones
universitarias fuera estrechar los vinculos naturales entre investigacion y docencia, y elevar
la calidad del proceso de enscfianza-aprendizaje, lo cual, en el area del perfeccionamiento
docente, sc apoya en una estrategia especifica que puede ser enunciada como bisqueda de
Profesionalizacién de la Docencia.™

Es asi como se dan los primeros pasos y manifestaciones de la estrategia de
profesionalizacion de la docencia, en lo que fue la etapa final del Centro de Didactica
(1976) y, por otro lado, el inicio de la trayectoria del Centro de Investigaciones y Servicios
Educativos (1977), donde surge, sc desarrolla y consolida el programa de formacién de
profesores mas sélido y original del México de esos momentos.

Finco esta afirmacion en la gran demanda, en la incidencia y el reconocimiento que
dicha propuesta tuvo en ¢l ambito académico de la UNAM, en otras instituciones de
cnsefianza superior del pais ¢ incluso en algunos paises latinoamericanos.

Considerando que fue durante el periodo 1977-1985 cuando se fue construyendo y
transformando 1a propucsta de formacidon de profesores y su derivacion en la
profesionalizacion de la  docencia, misma que ftuvo su concrecidbn curricular
fundamentalmente cn el Subprograma “B™:

Especializacion para el gjercicio de la docencia, y el que le sucedid, Programa de
Formacién Integral para el Ejercicio de la Docencia. No estd por demés reiterar que esta
propuesta, al correr de los afios y con la participacion conjunta del personal académico del

3 Cuadernos del Centro de Didéctica, UNAM, Nimero Especial, enero-marzo, 1977, p. 6.
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Centro, suffid una scric de evaluaciones, ajustes y modificaciones con ¢l proposito de
mantenerla actualizada, de tal swerte que respondiera a las demandas y requerimientos de
los profesores tanto de la UNAM como de otras instituciones de enseflanza supetior del
pais.

KA ] . Qué fue Ia profesionalizacion de Ia docencia para este centro?

Apuntarcmos primero que en este Centro, la Profesionalizacion de la Docencia se
concibe como una formacion especializada que implica un conjunto de conocimientos y
habilidades especificas de un 4rca o disciplina determinada, y en los aspectos cientificos y
iéenicos que requiere el ejercicio formal y real de la docencia.

Se le entiende, también, como la formacion amplia e integral, con fundamentacién
tedrico-metodoldgica que posibilita respuestas coherentes con la realidad institucional, es
decir, se entiende a la formacién de docentes y de otros agentes educativos, para un mayor
desempeiio de sus labores académicas, tanto en o inmediato como en lo mediato; que tenga
clementos para superar su priactica docente y pera participar en accioncs de préctica
cducaliva quc tengan mayor trascendencia a nivel institucional, como lo pueden ser la
revision, claboracion e instrumentacion de planes y programas de estudio; el diagnéstico, la
cvaluacion y plancacion institucional, el desarrollo de programas de formacién de
profesores, de proyectos de investigacion educativa, de creacién y direccion de centros,
departamentos, comisiones, etcétera y que, asimismo, tengan que ver con la prictica
docente y educativa de la institucion de donde provienen quienes participan en este
subprograma.

Sc habla de profesionalizar la docencia universitaria desde la perspectiva de la
formacion de profesores universitarios, en el sentido de proporcionarles una formacién
cspecializada que, al igual que en la ensefianza basica y media, contribuya a hacer de la
practica docente universitaria una actividad profesional. Es decir, una actividad que es
objeto de estudio y de aprendizaje; que es susceptible de una cierta formacion y, por
consiguicnte, que puede sistematizarse y que opera en una prictica cotidiana concreta.

Desde la perspectiva de la formacion de profesores universitarios se {rata, entonces,
de propiciar la profesionalizacién de la prictica docente; de que ésta se convierta ¢n una
actividad exclusiva o prioritaria, insertada en un nivel institucional y de que las tareas del
docente rebasen el dmbito del aula y, de alguna manera, trasciendan a la misma
universidad.

in otro sentide. puede hablarse legitimamente de la docencia universitaria como
prictica social ecspecializada que puede considerarse profesional, en tanto prdctica
cspecifica que implica un rol determinado y que requiere de una formacidn académica para
su desempefio: ¢s decir. la docencia universitaria puede considerarse una practica social de
caracter profesional, en la perspectiva de la division soctal del trabajo.

Asimismo, la profesionalizacion de la docencia fue una de las categorias sustantivas
de la propuesta de practica cducativa de) CISE; constituyéndose en el marco tedrico para
redefinir fas funcioncs del docente universitario, asi como precisar las exigencias de su
formacion.
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La estratcgia de Profesionalizacion de la Docencia de este Centro puede ser
presentada como un conjunto de rasgos, de cardcter evolutivo, que la expresa en niveles
diversos y que la define por el énfasis que sc le otorga a los sipnienies referentes
especificos:

A nivel de dedicacion: como una consagracion exclusiva y prioritaria a la actividad
docente. Esto implica que esta misma actividad constituya la principal fuente de ingresos,
de interés y vocacion profesional para el profesor. Esta tendencia fue y es, de alguna
mancra, condicién de posibilidad para la concrecion de las siguientes.

A nivel de formacion especializada: como el conjunto de conocimienios y
habilidades especificas de un drea o disciplina determinada, y en los aspectos cientificos y
técnicos que requicre el propio ejercicio de la docencia.

En relacion con la investigacion: como binomio inseparable dc ésta con la
docencia, cn la perspectiva de enschiar lo que se investiga e investigar lo que se ensefiu.
Asimismo, como fa posibitidad de convertir la docencia en objeto de estudio y practica de
la investigacion,

A nivel de una insercién institucional mas amplia: como la realizacion de las
larcas académicas que desembocardn en servicios concretos de enseiianza en el aula,
claboracidn de materiales didacticos, disciio de plancs y programas de estudio, ascsorias ¢
investigaciones especificas; cn cl cjercicio responsable de la libertad de catedra, como
actividad que cjerce la critica en el marco de los fines de la propia universidad, y la
participacion de los profesores en los procesos académicos de la institucién cn su conjunto.

En relacion con la sociedad: como actividad consciente de la funcidn social de la
universidad ¢n ¢l sentido de orientar sus programas y actividades a la satisfaccién de las
nccesidades y requerimientos de la comunidad. Del mismo modo, como instrumento social
de preservacion, transmision y acrecentamicnio del acervo cultural del pais y como posible
instrumento para lograr una sociedad autonomamente desarrollada. Esto supone que los
profesores scan conscientes de las implicaciones histérico-sociales que conlleva el ejercicio
de la docencia.®

Todo este esfuerzo conjunte del personal académico del CISE per construir una
catcgotia analitica denominada Profesionalizacion de la Docencia, tendiente a desarroliar
un marco lcorico de referencia que le diera sustento y consistencia a la propuesta, se

concreté inicialmente en el documento Notas para un modelo de docencia,® que constituyé
un scrio proceso de teorizacion y reflexion sobre la actividad docente desplegada hasta ese
momento, y conforme al cual s estructuraron los Subprogramas mencionados.

Uno de los rasgos relevantes de estos Subprogramas fue su organizacion por dreas
de conocimicnto (psicopedagogia, sociopedagogia, didactica) que buscaban explicar lo

* Camiston de Docencia. Documento Interno de Trabajo. CISE, UNAM, 1982, pp. 5- 7.
% Arredondo, M., et. al. Notas para un modelo de docencia. Perfiles Educativos. Namero. 3, Inero-febrero-
marzo, 1978, pp. 3- 27.
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educative desde un enfoque multidisciplinario. a través de la incorporacion privilegiada de
la investigacion como cstrategia sustantiva de ensefianza y aprendizaje en sus programas de
formacidn de profesores.

Es asi, que la fundamentacion tedrica de esta propuesta, que le da marco a la
profesionalizacion de ta docencia, Ia resumiamos en los siguicntes términos, ¢

l.a concepcion ¥ la practica doceme debe reconsiderarse reduciéndola a sus
dimensiones propias come préctica social inscrita en un proceso historico determinado,
cuya especificidad viene dada por la situacion de docencia en la que se realiza. La practica
docente se define por el tipo de relaciones dialécticas existentes entre los diferentes
clementos gue la componen.

La prictica docente, como prictica social, es una actividad determinante y
determinada, productora de su desarrollo historico y de su determinacidn actual.

La evolucion de esta perspectiva tedrica de Ja prictica docente, y mas ampliamente
de la prictica cducativa, ticne sus fundamentos basicos en las categorias de totalidad,
historicidad y praxis. Estas categorias del materialismo histdrico, no se presentan de manera
desarticulada, sino que aparecen orgdnicamente relacionadas y, a su vez, imprimen una
dimensién propia a la caracterizacidén de la practica docente. La categorfa de praxis hace
referencia a la practica docente del profesor, no de cardcter individuat (su propia prictica
docente) sino primordialmente a una practica colectiva de un grupo social, particular, en
una sociedad historicamente delerminada.

Desde esta perspectiva es posible abordar racionalmente la practica docente, ya no
como un fendmeno constalable a través de variables que puedan ser controlables y
medibles, sino a partir de su consideracién como un fendmeno complejo cuyas relaciones
csenciales, no manificstas, deben ser identificadas y analizadas a través de los procesos de
explicacion y comprensién de la misma, contemplando los niveles del aula, la institucion y
la sociedad.

El conocimiento de la prictica docente nos exige determinar a través de un proceso
dc abstraccion-concrecion, una seric de conceptos tedricos estructurantes (educacion,
docencia, conocimicnto, relacidn profesor-alumno, aprendizaje grupal, curriculum, vinculo
docencia-investigacion, ctc.) que permilan comprenderla y explicarla como una totalidad
concrcla; cs deeir, como una sintesis de multiples determinaciones.

A manera de recapitulacion preliminar sefialamos que los supuestos tegricos de la
propucsta de docencia, de préctica docente y de practica educativa que subyacian cn ¢l
Programa dc Docencia del CISE, cran los siguicntes:

3% Documento Informativo Sobre el Subprograma “B™; Especializacion_para el Ejercicio de la Docencia.

CISE, UNAM, 1983, pp. 4-6.
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La prictica educaliva es una forma de la prictica social. En una sociedad
determinada, asume diversos modos de concrecion y expresion, siendo la prictica educativa
escolarizada, y con ello la prictica docente, una de csas formas.

Los docentes. inmersos en una sociedad determinada, no realizan una tarea
individual, ni aislada. Por ello, la prictica educativa que se desarrolla en las instituciones
escolares no puede reducirse a la relacion cotidiana del docente con sus alumnos, es decir, a
la actividad cn el aula, la cual, cn si misma, es un lugar donde sc entrecruzan distintas
intenciones y conceptos sobre la propia institucion, los docentes, los estudiantes, etc.

El reconocimicnto de la practica educativa como quehacer humano, plantea la
posibilidad de su conocimiento y de su transformaci6n. Esto implica que puede ser
abordada desde una perspectiva totalizadora, para fines de investigacion o de
transformacién y no sélo con un enfoque que las circunscriba al aula o cscucla, tendicnte a
parcelar el conocimiento y a reproducir las estructuras sociales, tal como se ha venido
hacicndo cn gran parte dentro de las concepciones puramente axiologicas o meramente
técnicas.

LIl conocimiento de la prictica educativa implica, de alguna mancra, la posibilidad
de su transformacion, La expericncia cotidiana de los profesores licne importancia
primordial como cxpresion concreta y particular de la prictica educativa, por lo cual se
constituye cn ¢l punto central de reflexion y andlisis de este programa de docencia,

l.a prictica educativa puede scr analizada desde diferentes enfoques. Nosotros
concebiamos la practica educativa institucionalizada como una totalidad concreta,
expresion de una multitud de fendmenos de diversa naturaleza en relacion interdependiente,
que cn csic Subprograma de docencia cran abordados con los enfoques: epistemol6gico,
socioldgico, psicologico, pedagdgico e historico. Estos enfoques disciplinarios de ninguna
mancra agotan ¢l conjunto de 4reas o disciplinas que se ocupan o pucden ocuparse del
conocimiento de lo educativo, y puede afirmarse que es posible considerarlos como los més
comprehensivos, porque ofrecen un nivel de gencralidad suficientemente amplio para
abordar satisfactoriamente el estudio de la practica educativa.

L.a prictica educativa representa un lugar de entrecruzamiento dc difercnics
problemas o “refcrente curriculares™. En la estructura del plan de estudios del Subprograma
“B”, s¢ tomaban como problemas en constante andlisis y reflexion los siguientes ejes
estructurantes: aprendizaje grupal, construccién del conocimiento, relacién profesor-
alumno, curriculo, vinculo docencia-investigacion y relacién universidad-sociedad.

En suma, cl conocimicnto de la prictica docente no pucde darse de manera
contemplativa, sino por medio de la accion transformadora que ¢l docente realice. De ahi
que se considere a la investigacion  come método de aprendizaje, como proceso de
reflexidn-accion-reflexidbn  y como  procese de  construccidn ¢ instrumentacion  de
alternativas dentro de una estrategia educativa global.
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3.2.2  Elreto de rescatar la docencia universitaria como profesion.

Después de haber realizado un rapido recuento histérico sobre la formacién de
profesores en la UNAM y en otras dependencias de educacion superior, de haber hecho un
anélisis de la propuesta tedrica y metodoldgica sobre la Profesionalizacion de la Docencia
desde la perspectiva del CISE, de haber caracterizado, de manera general, un Nuevo
Modelo de Profestonalizacion de la Ensefianza en la Educacion Bésica; paso a examinar, en
lineas muy gencrales, algunas de las condiciones necesarias para hacer posible la
recuperacion de la docencia universitaria para (ransformarla en una profesion como
cualquier otra de las que se imparten en la Universidad.

Al respecto, surge inmediatamente una pregunta: JCémo nace la necesidad de la
formacion de profesores y de la profesionalizacion de la docencia?

En general, la formacion de profesores ha sido un problema de vigencia permanente
en la educacion intencionada y sistemdtica, a todos los niveles del sistema educativo
nacional. Pero cn ¢l nivel medio superior y superior, que es el que aqui nos ocupa el
problema s¢ ha vuelto critico, dada la masificacion de la demanda educativa y el
conservadurismo institucional que se habia venido observando en los ultimos tiempos
dentro de la universidad.

Coincidimos aqui con Arredondo,” cn que la preocupacion por satisfacer las
nceesidades de una cducacion universitaria, vividamente sentidas, que aticnda a los niveles
de calidad sin descuidar los aspectos cuantitativos, hace volver los ojos hacia el
profcsorado. Ademis, el impacto de la revolucion cientifico-tecnolégica, generada en gran
partc dentro de las instituciones de enseffanza superior, concientizd a las universidades de Ia
increia de sus sistemas y métodos de enseflanza, Al evaluar su organizacién y
funcionamicnto, con ciertos criterios internos y externos, la crisis académica de la
universidad sc hace patente. Uno de los elementos claves del problema lo constituye la
cnsefianza y, cn concercto, los principales agentes de la ensefianza: los profesores.

Ahora bicn, de las contradicciones que se dan entre masificacion y conservadurismo
institucional surgen procesos que caracterizan la situacion actual de Ja educacién supetior,
Una de las contradicciones sc reficre a los cambios que se producen entre el personal
universitario. Veamos: durante muchos afios no cxistia en ¢l pafs, fucra de unas cuantas
liguras notables, alguien a quien pudiera llamarse el profesional de la universidad, el
servidor profesional de la educacidn supertor. Antes de 1960, el término “profesor de
ticmpo completo™ era descotiocido, ya que la universidad obtiene de si misma sus recursos
humanos para la enscfianza, que son aquellos profesionales notables y destacados, quiencs

3 Arredondo, M. op. cit. p.34.
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por prestigio, vocacidn o ambas cosas a la vez, se convierten ecn servidores de la
universidad.

Con la masificacién y modernizacion de la universidad, esta situacion ya no es
posiblc y empezé a surgir paulatinamente un nuevo tipo de maestros. En primer lugar, ya
no era solamente un profesionista destacado que actiic en la universidad sélo por estatus,
sino que ¢l profesor empezd a concebir su practica educativa como profesion (esto es muy
importanic), aunque sea de manera combinada con cierto tipo de prictica profesional.
Encuentra que sus intercse profesionales y laborales tienen su centro en la universidad y
que sc ligaba de manera permanente a los procesos académicos, orgénicos y politicos de su
espacio de trabajo.

Esto va conducicndo a lo que podriamos vilidamente Hamar la profesionalizacién
del profesorado universitario, no en el sentido de que se trabaje especifica y exclusivamente
para la docencia. sino por que ya la base de su prictica especializada radica en la
enseianza,**

l.a consideracién anterior cs interesante; pero lo que on realidad sucede es que en la
ens¢fianza media superior y superior, atn no se opera un cambio de mentalidad con
respecto a la Profesionalizacion de la Docencia. En general se sigue manejando la nocién
de docencia como un servicio.

Un servicio que sc debate, las mds de las veces, en un juego parad6jico, pues a pesar
de que en cf discurso oficial hay cuidado de no negarle importancia, y de que, por otra
parte. consume el porcentzje mas alto de los presupuestos tnstitucionales, via salarios de los
profesores, cn los hechos ¢s una de las tareas educativas menos reconocidas y,
consccuentiemente, menos apoyada y promovida, dicho esto en términos de su superacidn,

De ahi que, mientras la docencia sea un complemento o un accidente en la actividad
profesional de un egresado de la universidad, que prioritariamente sc dedica al desempefio
de otro quehacer, mientras la docencia no sea concebida como una profesion en si misma,
no s¢ pucde pensar con scricdad ni en programas generales, ni en programas especializados
de formacion docente.

Pensar a la docencia como una profesion implica reconocer sus dimensiones dc
trabajo, csto es, reconocer que su gjercicio ne sdlo implica preparar e impartir clase,

calificar trahajos y asignar calificaciones, sino que también es un debate en que el profesor,
como intelectual, realiza con un objeto de conocimicnto.®® Es decir: resulta particularmente
importante ¢l reconocimiento que se otorgue al docente como intelectual y a la prictica
docente como actividad profesional.

* Fuentes Molinar, O. Crisis de la educacidn superior en México. En: Crisis y contradicciones en la
educacidn técnica en México. México, Gaceta, 1984, pp.45-46.

* Diaz, Barriga, A. La formacién de profesores: un problema estructeral. En: Foro Universitario, Num. 48,
noviembre 1984, pp. 26-27.
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Esta falta de reconocimicnto a la profesionalizacion docente, ademds de ser una de
las causantes de la baja calidad del proceso de enscilanza-aprendizaje, s¢ convierte en el
dctonante de la situacion mas critica del gremio magisterial: el problema laboral.

En este scntido. se expresan como problemas laborales importantes la
profesionalizacion docente no reconocida de numcrosos maestros que trabajan durante
muchas horas-clase, sin contar con la calcgoria de profesores de medio tiempo o tiempo
completo; ¢l todavia reducido niimero de profesores de carrera y la cada vez mayor
proporcion de profesores de asignatura; asi como la indefinicion de las caracteristicas,
derechos y obligaciones de los trabajadores de la educacién. Se hace referencia también al
exceso de cargas docente a la inestabilidad laboral y al los problemas de contratacion; a la
inadecuada remuncracion y al poco prestigio con que cuenta la carrera presente, asi como el
continuo movimiento de los profesores que se forman académicamente y después emigran a
otras instituciones o a otros campos de la actividad profesional.

Se mencionan también obstéculos institucionales de regulacién promocitn y
dcfinitividad del personal académico; el reducido nimero de plazas, la distribucion del
tiecmpo del personal definitivo o ficencia en la contratacion de varios profesores interinos
con pocas horas de clase cada uno; la prioridad que sc da a los aspectos administrativos
frente a los académicos, & lo que se agrega cl exceso de nombramientos dentro del personal
de confianza, la asignacién unilateral de horarios y asignaturas y las rescisiones de
contratos por molivos no académicos, entre otros.®

Asimismo, la falta de flexibilidad institucional se refleja en las condiciones de
trabajo y en los reglamentos para la contratacion, promocién y definitividad del personal
académico, que se ha modificado muy lentamente en los Gltimos afios y que han creado una
scric de irregularidades burocratico-administrativas, aunadas a las excesivas centralizacién
y multiplicacién de trdmites. La problemdtica laboral de los trabajadores de la educacién
influyc cn su desempefio y, estorba en muchos casos, sus posibilidades de participar
activamente en acciones de formacion y superacion académica.

Por todo lo expuesto, queda claro que la formacién de profesores y, mds ain, la
Profesionalizacién de la Docencia son un problema complejo, de cardcter estructural, y por
ello su abordaje y las alternativas de solucién exigen acciones conjuntas y a diversos
niveles, De lo contrario, todo esfucrzo estard destinado al fracaso.

Fsta fuc la razdn por la cual el CISE, en su calidad de instancia dependiente de la
administracion central de la UNAM, tuvo serias limitaciones para ofrecer opciones viables
y satisfactorias tendientes a resolver el problema laboral en que se debatian y debaten los
docenies que participan tanto en los programas de formacion de profesores como de
profesionalizacion de la docencia,

“ Uirsch, A. Formacion de profesores investigadores en México, UNAM-DEGIA, México, 1984, pp. 176-
177.
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No obstanie lo dicho, y saliendo un poco en defensa de los diversos programas de
formacion de profesores que se han venido desarrollando a lo largo de las Gltimas tres
décadas, pienso que éstos han cumplido en México una funcién importante, sobre todo, en
¢l aspecto de la formacion tedrica, metodolégica c instrumental sobre la docencia; la cual
ayuda a rescatar en parte la dignidad y la seriedad profesional de fa prictica docenie;
incluso, me atrevo a afirmar que en algunos casos estos programas, en forma directa o
indirecta, contribuyeren a mejorar las condiciones laborales de muchos profesores. Sin
cmbargo, soy conscicnte de que los alcances obtenidos cn esta dificil cmpresa fueron y
siguen siendo insuficientes y, en tal virtud queda todavia mucho por hacer, sobre todo en
los ticmpos mas recientes.

3.2.3 Profcsionalizacion de la docencia y vinculo docencia-investigacién en
la UNAM.

La formaciton de profesores constituye una tematica que forma parte del campo de la
educacién y de la investigacion educativa. Como sabemos, la formacion de profesores ha
experimentado diversos niveles de concrecion, es decir, ha sido una funcidn, un ebjeto de
estudio, una prdctica y un proceso inslitucional que ha posibilitado un dmbito de
especializacion, de analisis y reflexion.

La politica de formacién de profesores universitarios, en el &mbito de la educacion
superior, se inicia pricticamente con la creacién del Centro de Diddctica y la Comisidn de
Nuevos Métodos de Enscifanza de la UNAM, en 1969 y su derivacién en ¢l CISE en 1977,

Para los académicos de estos Centros cra claro que el problema rebasaba entonces y
rebasa hoy las aulas universitarias, no obstante, ¢l profesor segufa siendo entonces y sigue
siendo ahora uno de los factores -quizé el més importante- que tendria que participar mas
consciente e intencionalmente en su solucion.

Pero para ello habria que formarlo como un conocedor de su realidad social, con un
dominio tanto tedrico como metodologico de un delerminado campo disciplinario, asi como
del de su funcion educativa, es decir, de la docencia universitaria. Asimismo, habria que
hacerlo consciente de que €l cs el vinculo entre el alummo y la realidad y, por ello, el
encargado de promover en los alumnos no sélo los conocimientos de un campo
disciplinario, sino ¢! de la realidad social misma a donde aquellos sc transficren, sc crean y
se recrean, para transformarla: es decir, estamos ante la perspectiva del docente como un
intelcctual y no el simple mediador y transmisor de conocimientos.

Iistas y otras reflexiones iban apareciendo durante el desarrollo de actividades en
cste Centro, mismas que lo orientaban a una bisqueda de modos y sendas renovadas que
respondieran de mejor manera a las necesidades de los profesores y la realidad
universitaria. Este cspiritu de indagacion mared, asimismo, ¢l inicio a las labores de
investigacion educativa y, con elle, a su incorporacién a los programas de formacion de
profesores.

Estas nuevas funciones del Centro, le permiticron redefinir la formacion de
profesores dentro del ambito de la educacidn superior, como un campo sobre el cual se
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generaron proyectos de investigacion, docencia y extensién, para el avance del
conocimienlo respectivo y su consecucnte difusion a la comunidad académica.

En esta linea, las acciones de docencia se empezaron a plantear como una estrategia
que contribuycra a desarrollar la Profesionalizacién de la Docencia. Tomando a las
actividades de investigacion como sustento de los procesos institucionales y como
consistencia, coherencia y articulacién de la docencia y la extension.

I:n este scntido, se podria decir que la formacion de profesores se asumia como uno
de los medios indispensables para “elevar la calidad académica universitaria”.

Analisis mas profundos al respecto, permitieron aclarar que la “calidad académica”
no solo es responsabilidad del docente, o de los alumnos, o de los contenidos educativos, o
de la metodologia de trabajo. Se concluyd, mds bien, que era necesaria una perspectiva mas
global, que contemplara los diverses factores que influencian y determinan la vida
académica de los espacios universitarios. stos andlisis han mostrado reiterndamente, que
la calidad académica ¢s un problema estructural de las instituciones educativas,

Por ello, la formacion de profesores no debe ser considerada como una politica
remedial y aislada para resolver problemas especificos de la calidad académica, tampoco
como accion de mera sensibilizacion, actualizacidon o capacitacion de profesores,
forzosamente escolarizada.

Contrariamente estas acciones requicren ser contextuadas dentro del proyecto
educativo intcgral de la universidad y estar sustentadas en estudios sistemdticos que
permitan diversificar opeiones acordes con situaciones concretas, para ir construyendo
como una estrategia necesaria hacia a un proceso de Profesionalizacion de la Docencia.

Esta situacién generaba y sigue generando un nuevo reto: construir una concepcion
diferente de “calidad académica™, que la rebasa como meta a alcanzar en un determinado
ticmpo y espacio, para entenderla como condicion que debe mantenerse permaneniemente
en todo proceso educativo formal.

Con ello se buscaba y buscamos adn, un concepto de formacion docente que supere
tendencias sostenidas por algunas autoridades y por algunos profesores en el sentido de que
para “ensefiar bicn” en la UNAM y en cualquier institucién educativa, sélo bastaba y basta
con conocer la disciplina, objeto de su enseflanza; que s6lo habia que tener una gran
expericncia cn ¢l campo profesional y mucha practica para poder convertirse en un buen
profesor, sobre todo, si se affade a lo anterior una scrie de téenicas, métodos y recursos
didicticos, se estd en condiciones de ensefiar bien: mito largamente ensefioreado en los
dmbitos académicos universitarios, 1anto en aquellos como en estos tiempos.

En virtud de este profundo movimiento de indagacion, reflexién y experimentacién
cducativa, a la quc aludimos anteriormente, la vinculacidn de la docencia con la
investigacion se convierte en un tema sugerente en ¢l campo de la investigacion educativa
y, en particular, en ¢l de la formacién de profesores. Por un Iado, concentra el interés de los

74



profesores que quieren hacer de su practica educativa un quehacer critico, recreador,
alentado por el cambio.

Por otro lado, alicnta las esperanzas de los responsables de la planeacidn
universitaria por encontrar nuevas estrategias y formas para una docencia renovada, ¢n una
universidad que en el discurso académico, busca la transformacién y proyeccién hacia el
siglo XXT; pero ademds, es objcto de controversia entre especialistas, pucs se trata de una
problematica dificil, complicada, que ofrece diferentes matices y perfiles que exige un
abordaje mediado por sucesivas aproximaciones.

En consecuencia. el quehacer del profesor-investigador que hace de su prictica
educativa objcto de estudio, investigando ¢l gué, el como y el para qué de su labor docente,
rcquiere cauces, mecanismos y apoyos de cardcter institucional.

Pensamos ademds que la vinculacidon docencia-investigacion tiene que ver, y
mucho, con el nivel estructural de la institucién: por cjemplo, no sc plantea lo mismo en
una institucién que distingue las dos funciones (UNAM), que en otra en la que se da la
conjugacion y articulacion cntre ambas (JAM), quc ¢s un concepto ain abierio que designa
por lo mismo un conjunto de practicas que estan en proceso de construccion y, finalmente,
que debe inscribirse en un contexto general que haga intefigible el problema.

Asimismwo, son varios los conceptos que conforman el abanico tedrico al que nos
referimos: elevar la calidad de la educacion, reformar la universidad. construir una docencia
crealiva, superacion académica del profesor y como corolario, la Profesionalizacidn de la
Docencia a partir de una cabal vinculacion entre la docencia y la investigactdn, punto
medular tanto del presente capitulo como del proyecto de investigacién en su conjunto.®!

La preocupacion por vincular la docencia y la investigacién surge y se inscribe en el
proceso de reforma de la universidad mexicana, proceso en ¢l que todavia, en la actualidad,
nos cncontramos inmersos. Aunque el periodo de su surgimiento, como lo deciamos antes,
fuc la década de los setenta, las politicas de desarrollo y de fomento a la vinculacién entre
enseilar e investigar rebasan ese decenio y s¢ proyectan en ¢l presente. En ese sentido, la
vinculacion  docencia-investigacion es partc sustantiva de los programas mas actuales de
superacion académica del profesorado en todos sus niveles, dimensiones y modalidades.

La vinculacion de la docencia con la investigacién pertenece -ya desde el periodo de
su surgimiento- a una concepeion nueva de la pedagogia y la did4ctica en la que se concibe
el quehacer docente como: a) un proceso particular, b) que estd animado por una intencidn
bien precisa, ¢} que se¢ realiza en una rclacién educativa de cardcter formal, d) que se pone
en juego una serie de estrategias de aprendizaje, e) que, finalmente, no puede ser estudiado
al margen del interjucgo de factores institucionales, escolares, psicoldgicos y sociales.®

& Sénchez Puentes, R.. op. cit. p. 6.
*2 1bid, op. cit pdg..32.
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La vinculacidn docencia-investigacion no pertenece a la concepcion y al paquete de
la tecnologia educativa. Como es sabido, ésta, inspirdandose en la teoria generat de sistemas,
aborda la tarea docente como un proceso de caricter cibernético, sus analisis los centra en
los insumos y en ¢l control de calidad de los productos.

Lllo significa que la Sistematizacion de la Ensefianza se orientard hacia la
determinacion exacta de los objetivos de aprendizaje, la planeacion de las experiencias de
ensefianza y la evaluacién de las conductas alcanzadas y modlﬁcadas intentando con elio
imprimir una “racionalidad™ cientifica.

La Profesionalizacion de la Docencia ofrcce. por ¢l contrario, un marco tedrico
diferente al de la Tecnologia Educativa y al de la Sistematizacién de la Ensefianza de
inicios de los setentas; mas articulado, explicativo y fecundo. Todo el marce conceptual
que acompafia a la Profesionalizaciéon: como la modernizacion de la educacion, la reforma
universitaria, la superacion académica del profesor. la calidad de la educacion, giran
alrededor del profesor universitario quien, para cumplir con sus funciones y tarcas, no sélo
debe “transmitir“conocimientos sino hacerle de una manera critica, creadora, alentada
siempre por una mentalidad de cambio y transformacion.

Por ello, que el profesor haga de su prictica educativa un objeto de estudio e
investigacion es cicrtamente una labor académica. Como todo quchacer académico, esa
actividad del profesor tienc una doble dimension, la individual y la institucional. Ambas
dimensiones son inscparables: mds adn, sin confundirse, sc complementan. Es necesario
insistir en la dimension  institucional, porque si las estructuras y la organizacidn
universitarias no dan causes y salidas; mecanismos vy lincamientos, criterios ni préacticas, los
csluerzos personales perderan la intencion y el alcance de la vinculacion entre la docencia y
la investigacion.

Solo asi se explica que la Profesionalizacion de la Docencia se erija en contra de
concebir la tarea educativa como una accidn destinada primordialmente a transmitir y
comprobar conocimientos, cayendo asi en una docencia generalmente rutinaria y, en
consceucncia, como un clemento méds para ¢l mantenimiento del statu quo. Dicha
concepeion debe orientarse hacia uwna docencia renovada, empefiada no solo en la
adquisicién de conocimicentos sino en su apropiacion, recreacion y posible transformacion.

Para lograrlo se pueden sefialar dos caminos: uno que se centra en la figura del
docente-investigador, aquét que ensciia lo que previamente ha investigado; pero que
ademis hace de su prictica uno de los objetos prioritarios de su indagacion y reflexion Es
éslta una de las principales formas de realizar la vinculacidn entre la docencia y
investigacion en el espacio del aula, punto medular para profesionalizar tan importante
tarca educativa.

Otra, es poner énfasis en la ensefianza para el cambio. Primero en un cambio de
actitud en la forma de ensefiar. Actitud critica frente al saber, que incluye un
cuestionamiento de los criterios y procedimientos mismos del proceso de ensefianza-
aprendizaje.
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Se logra de esta mancra una docencia renovada y creativa cuyos resultados
coadyuvan a darle una nueva imagen a las pricticas docentes, a los saberes pricticos
adquiridos y a la misma cancepcion que el docente tiene de su papel y de su desempefio.

Después de adentrarnos en los pormenores de estas dos funciones sustantivas de la
universidad, confirmamos que no siempre ha estado bien definida la vinculacién entre
docencia e investigacion, a pesar de haberse reconocide en cl discurso y en los diagnésticos
y evaluaciones sobre las actividades educativas, Educar para la investigacién y educar en la
investigacion han quedado muchas veces cn simples formulaciones o en declaracién de
bucnas intenciones.

lista cuestion es de la mayor importancia en ¢l nivel de la ensefianza media superior
y superior, ya que la mision académica de la universidad tiene a la investigacién y a la
docencia como dos de sus funciones sustantivas. Una investigacion que no nutriera a la
docencia o que no fuera instrumento principal cn la transformacion de las practicas
educativas no cumpliria con fos propdsilos que la academia y I socicdad le han
encomendado.

Por otro lado, una docencia desvinculada de los enfoques y logros de la
investigacion, de los sucesivos cstados del arte y nuevos planteamientos de probleméticas y
metodologias de investigacién, scria una docencia con un papel muy tangencial en la
transformacion de los campos disciplinarios y de las nucvas tecnologias yue en nuestra era
avanzan de mancra vertiginosa.

Por todo lo afirmado, consideramos que es urgente formar un Profesional de la
Daocencia que sca capaz de promover cn ¢l cstudiantado un profundo conocimiento, una
actitud critica y autocritica, una disposicion permanente para el aprendizaje y una sélida
formacion cientifico-téenica con la cual enfrente, los que debicra resolver en el gjercicio de
su prictica prolesional.

Este planteamiento alude directamente a enfrentar el estudio y la prictica de la
docencia como una profesién, con las mismas caracteristicas y responsabilidades como lo
cxige la formacion de cualquier egresado de educacion superior,

Preocupado por las deficiencias académicas, docentes en especial, con que se
forman muchos estudiantes en nuestra Universidad y, apoyandome tanto en ciertos aportes
de la investigacion educativa como en experiencias concretas en programas de formacién

dc profesores a lo largo de muchos afios, me tomo el atrevimiento de eshozar la siguiente
propucsta, misma que somelo a la consideracion de los interesados en estas cuestiones,

33 Hacia una nueva propucsia de profesionalizacion docente.
131 Preambulo.

1 tradicional descuido de la educacion en nuestro pais tiene en la cuestion docente
une de sus flancos mds criticos. Esto, en ¢l marco del también tradicional sesgo de las
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politicas puablicas hacia la inversién en infracstructura o tecnologia antes que en personas, a
la atencion a las cantidades por sobre las cualidades, a la mirada de corto plazo por sobre e}
largo plazo y los arbitrarios y nefastos cortes sexenales.

Anles que corregir ¢sos sesgos y bajo k consigna del mejoramiento de la calidad de
la cducacion pueden cstar contribuyendo a reforzarlos. A tres décadas de haberse aprobado
la Recomendacion relativa a la situacion del personal docente, no solo hay cscaso avance
SiNo retrocesos importantes en su condicion y en la vision misma de Ja educacién.” Para
confirmar lo dicho, basta con repasar la desaparicién en la dltima década de Ceniros,
Departamentos, Unidades y Fundaciones que se dedicaban a desarrellar programas y
proycelos de formacion de profesores y de investigacién educativa en universidades
publicas y otros centros de educacién superior en el pais.

Un aspecto central del reconocido “deteriore de la calidad de la educacién™, en
América Latina y otras partes del mundo. estd vinculado al deterioro que ha venido
experimeniando la condicion laboral y profesional de los educadores en las tltimas
décadas, acentuado cn el marco de las politicas neoliberales de ajuste que estd de moda cn
estos ticmpos.

Si bien el moderno discurso educativo reconoce el problema docente, las politicas y
medidas para encararlo que vicnen implementéndose en los Gitimos afios, tanto en el nivel
global como regional y nacional, estin [cjos de responder a la gravedad y urgencia de Ia
situacion y, cn muchos casos, estan contribuyendo a reforzar algunas de las tendencias més
ncgativas hacia la desprofesionalizacidn y la proletarizacion del magisterio.

Dicha desprofesionalizacion tiene que ver no tUnicamente con condiciones
materiales, sino con un proceso gradual de pérdida de sentido y de significado de su tarea
docente, donde los educadores relegados a un papel secundario, meramente operativo y
excluidos de la informacion, el conocimiento, ¢l debate y la toma de decisiones en tormo de
los temas y problemas que afectan de manera sustantiva su trabajo y la educacién como un
todo.

Los propios educadores y sus organizaciones (sindicatos, coordinaciones,
asoctaciones, colegios, etc.) han tenido un papel activo en la configuracién de este estado
de cosas y. por ende, ticnen por delante también un papel importante en el esfuerzo
colectivo para revertir dichas tendencias,

El moderno discurso educativo habla de equidad, eficiencia, mejoramiento de la
calidad, énfasis sobre ¢l aprendizaje, descentralizacion, autonomia de la escuela, rendicién
de cuentas, incentivos, sistemas nacionales de cvaluacidn, sistemas mejorados de
informacion cstadistica, ctc., como ingredientcs csenciales de la reforma educativa, al
ticmpo que sc afirma para los educadores, la necesidad de un nuevo papecl docente

) Torres, R. M. La responsabilidad social de impulsar, propiciar y defender las politicas de profesionalizacién
plena de tos maestros, Cumbre Internacional de Educacion. Profesionalizacién Docente. Cuaderno de Trabajo
No. 8. CEA. UNESCO. México, 1997, p. 3.
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apuntalado en nociones tales como: protagonismo, aqutonomia, revalorizacion,
profesionalizacion.

Ll ideal docente que perfila la abundanic y variada literatura sobre ¢l tema del
cambio en educacién no cs ya el instructor y disciplinador del pasado, sino ¢l educador que
percibe su papel como provecador y facilitador de aprendizajes; que estd en capacidad no
s6lo de interpretar y aplicar un curriculum sino de recrearlo y construirlo € mismo; que
csld preparado para reconocer y scleccionar las opeiones curriculares y pedagogicas mas
adccuadas a cada circunstancia, que ¢s capaz de elaborar cooperativamente un proyecto
educativo para su escuela; que sabe buscar y seleccionar informacidn, y ensefiar a sus
alumnos a hacerlo: que cs capaz de identificar las necesidades basicas de aprendizaje de sus
alumnos y traducirlas en curriculum para la enseflanza; que sabe conducir el trabajo en
grupo en su aula de clase y participar é1 mismo cn cl trabajo grupal con sus colegas; que
tienen la capacidad para reflexionar critica y colectivamente sobre su funcién y sobre su
practica; un investigador reflexivo, un focilitador, un catalizador, un dinamizador del
desarrollo de la comunidad, mas allg del estrecho ambito de la escuela,

No obstante, la brecha entre ese educador ideal con el que cuentan las reformas
educativas -apodsiol, trabajador asalariado y profesional al mismo tiempo- y el educador
real que ha venido siendo construido de manera sisterndtica a lo largo de varias décadas de
politicas educativas, en lugar de reducirse, se ensancha.

La creciente insatisfaccion con el sistema escolar y sus resuliados ha tendido a
centrarse en la figura y el papel del educando, percibido a menudo como cl principal -
cuando no el dnico- responsable del problema educativo. Mientras que a los educadores se
les adjudica un lugar preponderante en la explicacién de la crisis educativa, cuando se trata
de plantear alternativas y disefiar politicas para superar dicha crisis afloran estudios,
argumentos ¥y calculos para mostrar la cscasa importancia que tienc el educador (su
remuneracion, condiciones laborales, formacidn y experiencia) como “insumo” en el
mejoramiento de la calidad de la educacién,

Como en el pasado, es preciso recordar por eso que la validez y la competencia
técnica de una propuesta de reforma educativa radica no unica ni principalmente en ¢l nivel
cientifico y cn la coherencia académica del planteamiento, sino en sus condiciones de
receplividad y de viabilidad, lo que incluye el conocimiento cabal de la realidad en la cual
prelende insertarse. el reconocimiento de la complejidad y los tiempos del cambio, la
empatia y la capacidad para entablar un didlogo productive con la sociedad, y con los de los
criterios y procedimientos de los sistemas de ensefianza.

Ll plantcamiento central que intentamos desarrollar cs que dado ¢l punto de partida,
las tendencias vigentes y las perspectivas que sc abren a futuro- la profesionalizacion de la
docencia, o mas especificamente, de los educadores y de sus organizaciones, es no s6lo una
condicion escacial para construir el nuevo modelo educativo que requiere ¢l desarmrollo
presente y futuro de nuestras socicdades, sino que ha pasado a ser un elemento para la
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propia supecrvivencia y desarrollo de los educadores, de sus organizaciones y de la
enseflanza como profesion.*

En el contexto de las modernas politicas educativas, empefiadas en hacer compatible
mejorfa de la calidad de la ensefianza con reduccion de costos, los educadores ticnden a ser
vistos cada vez mas como un factor problemdtico y como un “insumo” costoso.

Esto ha precipitado tendencias claras, ya no solo hacia su desprofesionalizacion sino
hacia su exclusion. Parte de cste paquete serian; la escalada de las criticas a la cnscfianza en
general ¥ a los cducadores en particular como principales artifices (y potenciales
salvadores) del problema cducativo; la continuada incorporacion de educadores
improvisados como un recurso inevitable y legitimamente incorporado a! sistema escolar;
el creciente peso y la asignacion presupuestaria concedidos a la tecnologia educativa (desde
el texto escolar hasta al video, la computadora y el CD-ROM) y a las modalidades de
cducacién abicrta y a distancia como una respuesta mas en la orientacién “costo-beneficio”
y de mis corto plazo que la inversion en recursos humanos para €l sector educativo; el auge
dc las propucstas de auto-aprendizaje y auto-evaluacion a través de cursos, seminarios,
diplomados y materiales auto-instructivos expresados en una version “moderna”™ de
enscfianza programada de todo tipo;®® ¢l desplazamiento de la atencién y los recursos hacia
la capacitacion docente en servicio y el virtual abandono de la_formacicn inicial, junto con
una tendencia hacia el estrechamiento de los estdndares de formacién y capacitacion; y la
continuada auscncin de los educadores en la definicion, informacion y discusién de
politicas y rcformas educativas, incluso cn aquellas especificamente orientadas a analizar y
hacer propucstas cn torno de 1a cuestion docente.

a2 Supuestos de 12 nucva propuesta de profesionalizacion docente.

L.os campos profesionales se caracterizan, entre otras cosas, por su complejidad. La
contraparte de la complcjidad cs la simplicidad y, a la vez, la incertidumbre. El profesional
¢s aquella persona que es competente para operar en este tipo de contexto, ha aprendido a
mangjarse con las incertidumbres inherentes al drea. tiene el dominio y el coraje para tomar
decisiones criticas en basc a la evidencia disponible, y tienc las habilidades técnicas para
llevar a la practica de mancra cfectiva las decisiones tomadas o para retomar la situacién
cuando las  soluciones iniciales muesiran  ser inapropiadas, desaconsejables o
impracticables. Los campos profesionales son, por su propia naturaleza, complejos y no se
prestan para respucstas simplistas del tipo “bien” o “mali”o para salir del paso.

La persona profesional esté en el papel de “artista practico”, es decir, alguien que se
aparta de formulas. recetas y protocolos, gue asume situaciones complejas, y que utiliza su
intuicion y sentido comin y criterio profesional para formular juicios y tomar acciones
apropiadas y defendibles en situaciones cn las que la evidencia rara vez es concluyente.®®

* Torres, R. M., op. cil. p. 5.

 Attali, ). Schoolthe day after tomorrow, in prospects. no. 99. Vol. XX VI, UNESCO, Geneva, September,
1996, p.6.

% Burke, 1996, pp. $33-534.
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Lograr para los docentes un papel profesional implica que “el docente no sélo ha
tenido una formacion de nivel superior sino que ésta le ha habilitado para conectarse
permancniemente con el saber pedagdgico acumulado, para diagnosticar los problemas de
sus alummnos y las necesidades educativas del entorno, para recurrir por si mismo a la
recreacion o gencracion de métodos adecuados, y para la elaboracién local del curriculum.
Supone ademds que las condiciones en que trabaja el docente le posibilitan ¢jercer estas
funciones ¢ intcractuar con el resto de agentes educativos y con el entorno social™

Un modelo educativo orientado profesionalmente est4 basado en [a confianza en las
capacidades y voluntades del educador, y en su capacidad de continuar aprendiendo y
perfeccionindose como educador; confiere al educador un papel central en la posibilidad
del cambio en educacion; valora y cstimula en los educadores su formacién para tomar
iniciativas, innovar y experimentar; estimula y facilita su proceso de aprendizaje y auto-
aprendizaje para avanzar en su profesionalizacion.

L.os educadores estan en la posibilidad de identificar y planear las necesidades de
sus alumnos y de su escuela, individualmente o en grupo; discuten entre si y con otros
sobre los problemas y las alternativas para resolverlos; son educadores reflexivos, capaces
de identificar y analizar criticamente los problemas que les plantea [a practica y dc buscar
colectivamente soluciones para los mismos; son capaces de cvaluar a sus alumnos y a si
mismos; cuarndo s¢ oponen, explican por qué y planican alternativas. Esta propucsta
implica. obviamente, un papel diferente del educador, de la formacién docente y de las
organizaciones de profesores.

Ahora bicn, ;qué significado y qué sentido de realidad ticne en este momento habtar
dc “profcsionales” y de “profesionalizacién”™ de la enscfianza cn los paiscs de tercer mundo
y de México en particular, dado el punto de partida y las tendencias actuales? ;Cémo hablar
de “profcsionalizacion” docente en momentos en que la docencia ha llegado a un punto
extremadamente critico?® Argumentamos aqui que ¢s precisamente por lo critico de la
siluacion que sc justifica la urgencia y la radicalidad del paso que se tienc que dar.

No es posible y seria demagdgico plantear una autonomia total para los
cslablecimicntos escolares y para los educadores dentro de estos. En los propios paiscs
desarrollados, paradigma y referente de quienes disefian las politicas educativas, los
sistemas cscolares tienen menores margencs y mis variadas modalidades de autonomia que
los que sc ticnde a imaginar.

Iin otras palabras, atin en sistcmas escolares de paises industrializados y altamente
desarrollados, donde las condiciones materiales y la preparacién de los cducadores y de la
poblacién en gencral es alta, y donde existe una relativamente larga tradicién democrética,
continGan modificandose y en dcbate los grados y modos de descentralizacion, de
autonomia y de profesionalizacion docente dentro de los sistemas educativos.

T Tovar, 1994, p. 52.
* Tarres, R. M., op. cit. p. 54.
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Ein consccuencia, entre la centralizacion y la descentralizacién, entre la dependencia
y la autonomia totales hay un largo trecho y variantes y grados muy diversos. Sélo cada
situacion concreta pucde encargarse de probar csos limites y encontrar el punto mas
adecuado a sus necesidades y posibilidades en cada momento.

Avanzar en la linea de profesionalizacion implica no simplemente “re-valorizar™ al
educador sino valorizar a un nuevo educador, con un perfil y un papel diferentes del
convencional, cn el marco de un modelo escolar también diferente,

l.a consigna de la “revalorizacion™ docente -como la del “deterioro™ y el
“mejoramiento” de la calidad de educacion- cristaliza (e idealiza) un momento dentro del
desarrollo de los sistcmas escolarcs en nuestros paises que ya no existe, un perfil y un ideal
de cducador que pertenccen al pasado. No e¢s posible volver atrds. El proceso de
profesionalizacion docente no es un movimiento hacia atrds, de recuperacion de un estatus
y un prestigio perdidos, sino un movimiento hacia delante, de construccion de una nucva
tdentidad,

Construir csa nueva identidad y esc nueve papel, prefigurados en el discurso
cducativo desde hace muchos aflos y germinando, también desde hace mucho, en aulas y
escuclas del mundo entero, reguiere trabajar no sdlo con los educadores sino con el
conjunto de la sociedad. Esta nueva identidad, por otra parte, no cs separable de la
construccion de un nueve modelo educativo y la superacion del existente. La identidad y el
papel docente no existen de manera aislada; han sido configurados histéricamente dentro de
determinado sistema escolar y determinado sistema social.

Son, en primer lugar, los propios educadores los que deben comprender la recesidad
de revisar su imagen y su papel tradicionales: liberarse del dedo acusador que todo
cducador lleva hoy instalado dentro y aceptarse a si mismos como parle del problema y
como parte de la solucion:

Asumir, desde ¢l momento en que optan por la enscfianza, que éste es un oficie
complejo, y que sc complica mas en condiciones de pobreza como las que caructerizan a la
mayoria de la poblacion escolar en nuestro pafs; reconocerse a si mismos como educandos
cronicos, cn cstado de aprendizaje permancnte; pensarse no como cmpleados asalariados,
sino como intelectuales, como agentes fundamentales del cambio, con posibilidad de
decidir de mancra significativa en la vida y en las oporlunidades de mucha gente; asumirse
modestamente como  profesionales en ciernes que, como los demds, deben hacerse
acrcedores a csa denominacion; reconocer para si mismos la validez de los preceptos,
valores y actitudes que enscfian a sus alumnos, y buscar una cada vez mayor coherencia

entre lo que se predica y lo que vive; comprender que ¢l ¢jercicio de un trabajo profesional
requierc desarrollar la capacidad para la critica y la autocritica, el auto-aprendizaje, el auto-
estudio, la reflexién sobre la propia prictica y la prictica de los demas, a fin de percibir y
comprender cada vez mejor el sentido de sus actos y de las decisiones que toman dfa a dia
en cl gjercicio de la cnseflanza.
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Avanzar hacia la Profesionalizacion implica revisar los parmetros tradicionales con
los cuales viene definiéndose ¢l valor y ¢l estatus del educador. [as calificaciones
académicas (nimero de afios cursados, de diplomas obtenidos, de cursos tomados), la
experiencia docente (los aflos de servicio), y ¢l nivel en ¢l que ensefia (nayor altura de la
pitdmide cducativa, mayor cstatus) no necesariamente reflejan ¢l nivel de competencia y,
sobre todo, de desempedio profesional de un cducador.

La “pérdida de estatus™ y la bisqueda de “revaloracion” de la fipura del educador
tiene que ver, esencialmente, con una pérdida (real y relativa) del saber y de la competencia
docentes, sélo pricticamente reflejadas, con todo, en el rendimiento escolar de los alumnos.

Es un mundo en que hay cada vez mas por saber, en el que el saber ha desbordado a
la institucion escolar, a fa rclacion formal de ensefianza y al educador de oficio, éste ¢s
percibido sociatmente (y por élla y por él mismo) como “sabiendo™ cada vez menos vy, al
mismo ticmpo, teniendo que enseiiar cada vez. més.

EY reconocimiento de la imposibilidad de saberlo todo, de la importancia de la
“cscuela paralela™ de los medios de comunicacidon y de la funcidn diferente que en este
contexto pasan a lener los educadores y la institucion escolar, es un reconocimiento que
pcrmancee cn el nivel de los especialistas, pero que no ha tocado a los educadores y a la
sociedad como un todo.

Desinformados, atrincherados en el antiguo papel del maestro-instructor y ct
maestro-cnciclopedia, y en la nostalgia de la “pérdida™ y cl “deterioro™, los educadores
contimian librando la bataila imposible de querer saberlo todo y cnscfiarlo todo, de espaldas
a la realidad exterior, al poder arrasador de los medios de comunicacion, atendiendo a las
cxpectativas de padres de famifia, también atados al viejo modelo escolar, que continian
pidiéndole a la escuela de hoy que siga siendo la misma escuela del pasado.

La ignorancia relativa de todos se ha vuelto mas evidente; pero mientras que al
especialista la sociedad le permite ser especialista y reconocer su ignorancia en otros
campos, la imagen del maestro-enciclopedia perdura y estd fuertemente arraigado en la
cullura escolar y en la cultura social en general. Paradédjicamente son los propios
educadores quicnes mas sc empeilan en atesorarla, sin comprender que esa imagen
pertencee al pasado, que cs irreplicable en ¢l momcento actual, y que al aferrarse a ella lo
quc hacc ¢s cavar su propia tumba.

Incluso si la cantidad y calidad de la formacién docente fuesen 6ptimas, los
cducadores de hoy no pueden pretender mds ser “antorchas del saber™. No s6lo porque cf
conocimicnto ha avanzado a pasos agigantados y porque se han multiplicado vy
diversificado las fuentes de informacion y conocimicnto, sino porque la enscfianza hoy
ticne menos que ver con ensefidr que con ensefiar a aprender y enseflar a ser.

Ser un educador competente no pasa ni simple ni precipitadamente por “saber la

materia”, pasa por desarrollar los conocimientos, los valores, las aptitudes y las actitudes
necesarias para que los alumnos aprendan a aprender, aprendan el valor y el placer del
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aprendizaje, sean capaces de percibir y reflexionar sobre sus estrategias y modos de
aprender.

Alumnos curiosos, alentados a dudar y a crear, capaces de preguntarse y preguntar,
buscar informacién por su cuenta, identificar y resolver problemas. El educador
competente, en suma, no es el que regala el pescado sino el que ensefia a pescar.

Entendida de este modo la buena cnseflanza, la evaluacién del desempefio
profesional del educador y del rendimiento escolar del alumno requiere, obviamente,
pardmetros muy diferentes de los utilizados en el sistema educativo convencional, en donde
ensefiar equivale a transmitir conocimientos y aprender equivale a asimilar dichos
conocimientos. Es evidente, que aqui nos enfrentamos a un problema de concepeién en
torno al fendmeno educativo, que es necesaric aclarar y, en su caso, superar tales
anacromsmos,

Es, pucs, desafio abierto de un modelo profesional de ensefianza el desarrollo y la
experimentacién de nuevos pardmetros de cvaluacion acordes con ese nuevo papel
atribuido al educador y al aparato escolar.

La autonomia profesional no es necesariamente una necesidad sentida y una
demanda expresada por los docentes, Autonomia implica menos dependencia pero mis
esfuerzo personal, més libertad pero al mismo tiempo més responsabilidad, un espacio
mayor para el ¢jercicio de la propia iniciativa pero también para la rendicién de cuentas,
menos recelas pero mds capacidad para identificar y resolver problemas, menos control
pero mayor cxigencia de autorregulacién, planificacion y evaluacion.

Todo cllo implica, a su vez, capacidad para tomar decisiones informadas, mayor
capacidad critica y tolerancia a la critica de otros, disposicién para aprender continuamente
y en toda situacién, predisposicién a la investigacion, curiosidad por saber y deseo de
avanzar, una division flexible del trabajo y una mayor cooperacién donde ésta es necesaria
para lograr una mayor eficiencia.®®

Todas estas caracteristicas han sido sistematicamente desestimuladas en la
formacién docente y en cl ejercicio de la docencia. Las “ventajas” de la dependencia
(recibir todo dado, minimizar las decisiones propias, no arriesgar) se refuerzan frente a la
escasa formacién y a la inseguridad laboral y profesional.

La histérica dependencia del profesorado respecto de un modelo educativo y escolar
centralizado, vertical y autoritario no se modifica en poco tiempo ni de manera sencilla. La
propia formacién docente debe verse como un espacio clave para reflexionar y construir
junto con los educadores, la Profesionalizacidn y la Autonomia docentes como una
necesidad y una reivindicacion.

* Torres, R. M., op. cit. p. 54.
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El cambio educativo y la Profesionalizacion Docente que éste implica rebasan a la
institucién escolar. Entender la reforma educativa esencialmente como reforma escolar,
intramuros de la escuela, continia siendo una de los errores fatales de las reformas
educativas. Es indispensable trabajar no solo con los padres de familia si no con toda la
sociedad, contribuir a que la sociedad comprenda que el sistema educativo es un todo
integrado, y que el educador es apenas un engranaje de ese sistema

333 Lincamicntos de¢ una nucva propucsta de formacion docente.

. La participacién activa de los educadores en el proceso de formulacién de
politicas, plancs y programas de formacion docente. El disclio de politicas planes y
programas de formacién docente requicre la participacién activa de los involucrados no
tinicamente como destinatarios, sino como sujetos que aportan un conocimiento y una
experiencia esenciales para el diagnostico, la propuesta y su implantacién, y como sujetos
que se enriquecen, aprenden y avanzan ellos mismos profesionalmente en el proceso.

En la redefinicion del curriculum docente, la participacién de los educadores resulta
esencial, pues son ellos quienes mejor pueden advertir los vacfos y debilidades de su propia
formacidn, y los requerimientos de la practica. Esto no significa quedarse en el nivel de los
cducadores ni en las demandas de capacitacién plantcadas por cllos, sino partir de ellos
para avanzar sobre ellos. Partir de las necesidades y preocupaciones de quienes aprenden y
concctarse permancntemente con cllas a lo largo del proceso de enscfianza-aprendizaje es
un principio findamental de la pedagogia y de la investigacion educativa, tanto si los
alumnos son nifios como -y con mayor razdn- si son adultos.

Obviamente, la propia formacidon docente debe verse como una espacio para trabajar
con los macstros en una mejor comprension de su papel y de sus requerimientos de
formacién, en la perspectiva de ese papel docente mas profesional y auténomo que estn
llamados a cumplir.

. Una reforma curricular de la formacién docente en paralelo y en sintonia con
la reforma curricular del sistema escolar, No es posible continuar pidiendo a los
educadores que realicen en sus aulas lo que no ven aplicado en su preparacién para la
docencia. Tanto en el nivel de contenidos como en el de enfoques, métodos, valores y
aptitudes, debe existir coherencia entre el curriculum de la formacién docente y el
curriculum escolar, es decir, entre lo que los maestros aprenden (y cémo lo aprenden) y lo
que se les pide que ensefien (y como ensefien) en las aulas. Si toda la educacién va en el
sentido de cuestionar ¢l enciclopedismo, el mismo principio debe aplicarse al ambito de la
formacion docente.

La “buena” formacion docente no es mis la que transmite muchos contenidos sino
la que es capaz. de desarrollar en los futuros maestros las competencias (saber, saber hacer y
saber ser) hoy cn dia consideradas csenciales en ¢l desempefio del papel docente y en la
formacién de las nuevas generaciones.

. Formacién docente como educacién permanente. Lo que los educadores saben (o
pueden llegar a saber) de manera sistemdtica lo aprenden en varios lados y a lo largo de
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toda la vida: en ¢l sistema escolar, en su formacién especifica como docentes (inicial y en
servicio), y a través de la propia prictica de la enseflanza.

. Cuando se mira la formacion docente desde la dptica de la formacion
permanente. Resulta evidente la importancia de la reforma escolar (no s6lo universitaria)
para la preparacion de los futuros educadores; percibimos como arbitraria y artificial la
scparacion entre formacidn inicial y en servicio; y reconocemos el valor de la (reflexion
critica sobre la propia) practica docente como una fuente permanente de aprendizaje y
perfeccionamiento de la docencia.

. La importancia de la reforma del sistema escolar. Existen al menos tres razones
que justifican mirar ¢l aparato escolar como una condicién fundamental del desarrollo y el
desempefio profesional de los docentes: a) dada fa reconocida mala calidad de la educacién
ofrccida en el sistema escolar vigente, los alumnos abandonan al aparato escolar con
deficientes conocimientos generales, a menudo sin haber resuelto su propia educacién
bisica; b) dado el modelo pedagégico que predomina en el sistema escolar {autoritario,
cnciclopédico, pasivo, represivo etc.) los alumnos en el contacto diario con ese modelo,
internalizan dichos valores, métodos y practicas, dificiles de revertir ¢n la formacién
docente propiamente tal; y ¢) mejorar la educacion general del alumnado y profesorado
resulta mas barato y cficaz que invertir posteriormente en una formacion remedial,
dedicada a llenar las lagunas de una deficientc ensefianza primaria y sccundaria.

. La importancia de la reflexién critica sobre la prictica docente, 1.0s propios
cducadores advierten que “se aprende a enscfiar ensefiando”. La practica pedagdégica es, en
clecto, el espacio mas importante, permanente y efectivo de la formacién docente. No
obstante, la formacién docente ha tendido a cquipararse con curso, taller, charla, libro y con
una situacién formal de ensefianza-aprendizaje. La reflexién y la sistematizacion critica y
colcctiva sobre la prictica pedagégica cs la mejor herramiernta gue poscen los educadores
para avanzar y supcrarse profcsionalmente.

listo deberia incluir una posicion critica frente a la nocién y al ejercicio de la
practica dentro del curriculum de formacién inicial, la cual tiecnde a ser asumida
acriticamente por los alumnos-macstros y su respectivo profesor- tutor,”

. Autonomia escolar junto con la autonomia profesional de los cducadores.
Autonomia de la escucla y autonomia del educador no son la misma cosa, ni la una supone
nccesariamente la otra. La primera puede darse sin la segunda: descentralizacién
administrativa, delegacion de funciones, y autonomia financiera a la institucién escolar,
pero sin que se modifique la condicion y el papel de los educadores dentro de la institucion
administrativa (¢ incluso {inancicramenic) auténoma, La autonomia de la cscucla en tanto
institucion educativa pasa por la autonomia docente y ésta (ltima supone, a su vez, politicas
y medidas dirigidas de manera especifica a logro de este objetivo.

™ Pérez Gomez. A. Practical training and the professienal socialization of future teachers in Andalucia, in
Prospects. No. 99. Vol. XX VI, UNESCQ, Geneva, September 1996, p. 60.
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. Un sistema unificado pero diversificado, de formacion docente. Unidad no
significa uniformidad. Es preciso reconocer la necesidad de diversificar tanto lo que se
ofrece como las modalidades y contenidos de la formacién docente, dentro de un sistema
unificado y coherente.

. Diversificacién de los promotores. El Estado tiene y continuard teniendo un papel
fundamental en la formacion de los educadores, siendo --como ¢s- el principal empleador
de la fuerza laboral docente, pero la tarea requiere el concurso de las universidades y otros
centros vinculados a la investigacion, ta produccion y divulgacion de conocimiento.

Los mejores cientificos, intelectuales, artistas y cscritores, deberian ser convidados a
unirse al esfuerzo colectivo de preparar a los educadores, no Gnicamente en las escuelas
normales, las facultades de educacion o universidades pedagdgicas sino en las propias
bibliotecas, museos, galerias de arte, talleres de expresion artistica etc. Nadie mejor que los
propios educadores pucden defender y viabilizar una cstralegia sostenida y eficaz de
revaloracion y profesionalizacion de los profesores.

. Diversificacion de¢ modalidades y contenidos. Igual que el sistema escolar, la
formacion docente ha estado tradicionalmente basada en el supuesto de la homogeneidad, y
cn un Tinico modelo de enscfianza: lengua, pizartdn, gis. [gual que el propio aparato escolar,
la formacion docente requiere diversificarse y abrirse a las nucvas posibilidades que
muestra la investigacion y ofrecen ¢l conocimiento y la tecnologla disponibles.

No existe la modalidad mis apropiada para todos, para todo y cn general, sino la
combinacién de modalidades y téenicas mas apropiadas para cada necesidad y contexto:
charlas, cursos, lalleres, scminarios, laboratorios, pasantias, becas, observacién de clases,
cte.” Indiscutiblemente cada modalidad tiene sus fortalezas y debilidades. Pocos campos
como ¢l de la formacion docente estan tan urgidos de innovacion y experimentacion.

. Es fundamental romper con el aislamiento de la tarea docente, asi como con ¢l
individualismo, el academicismo y el formalismo que han caracterizado a Ila
formacién docente, .os educadores, igual que los profesionales de otras dreas, necesitan
tiempos y espacios propios para encontrarse, reflexionar ¢ intercambiar lo que favorece el
aprendizaje entre pares, la valoracion del propio saber y el trabajo cooperativo. Formar para
el auto-cstudio, para el aprendizaje auténomo es la principal tarca del aparato escolar y de
la formacion docente en primer lugar. Un educador que tiene instalada la necesidad de
scguir aprendiendo y busca autonomamente las vias para hacerlo, ha logrado una de las
condiciones esenciales de un trabajo profesional,

. La formacién docente como estrategia de largo plaze. Formar recursos humanos
cn cualquicr campo es cuestion de largo plazo, de esfuerzos sistematicos y sostenidos a lo
largo del tiempe. Formar a los educadores de hoy en los conocimicntos, habilidades,
valores y actitudes requeridos para llevar adelante la profunda transformacién educativa

" Torres, R.M. ;Mcjorar ta calidad de la educacién bisica? Las estrategias del Banco Mundial, ponencia No.
17, Instituto FRONESIS, Quito, 1995,
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que rectaman nuestra sociedades y con los que cuentan las modernas politicas y reformas
cducativas exige nada menos que eso.

listo implica pasar de una vision de la formacion docente como bloques estancos
(plan, programa, proyecio, determinado periodo, determinado mimero de cursos y horas) a
una vision estratégica, en la cual la propia formacién docente pase a ser diseflada como una
estrategia.

. Formacion mas que “capacitaciéon™ docente. A menudo, la demanda que hacen
los educadores suelen ser una demanda de capacitacién antes que de formacién, limitada a
aspectos operativos y apegada a lo percibide como inmediatamente util y vinculado a su
taren diaria: clases demostrativas, métodos, y téenicas de enseflanza, y actualizacién
entorno de los contenidos de las materias que imparten. No obstante, satisfacer las
multiples y complejas demandas que plantea la tarea docente implica ubicarse en el plano
de la formacion.

. Comprension amplia de los problemas y desarrollo de competencias tedrico-
pricticas para identificarlos y resolverlos. Mas que en el de la capacitacion:
cntrenamicnio de habilidades y destrezas para cumplir con una larea especifica. En
particular, resulta fundamental asegurar en la_formacién docente una visién que recupere la
vinculacion entre saber general (saber la materia) y saber pedagégico (saber enseiiar), teorfa
y prictica, gestion pedagégica v gestion administrativa, y escuela y comunidad. Esta visidn
amplia de la formacién docente implica pensar en plan y en estrategia, asi como analizar y
reoricntar como parte de la propia formacién docente- las demandas tradicionales de
capacitacion por parie de los educadores.

3.34 A manera de cierre.

L.as consideraciones anteriores nos parccen relevantes, pero In que en realidad
sucede ¢5 que en la ensefianza media superior y superior, ain no se opera un cambio de
menialidad con respecto a la Profesionalizacion de la Docencia, en general se siguc
mangcjando la nocion de docencia como un servicio.

Un servicio que se debate, las mas de las veces en un juego paradéjico, pues a pesar
que cn el discurso oficial hay euvidado de no negarle importancia, y de que, por otra parte,
constime ¢l porcentaje mas allo de los presupuestos instilucionales, via salario de los
profesores, en los hechos es una de las tareas educativas menos reconocidas vy,
consccucntemente, menos apoyada y promovida, en términos de su supcracion,

De ahi que. mientras {a docencia sea un complemento o un accidente en la vida
profesional de un egresado de la Universidad, que prioritariamente se dedica al desempefio
dc otro quehacer, mientras Ja docencia no sea concebida como una profesion en si misma,
no s¢ puede pensar con scriedad ni en programas generales, ni en programas especializados
de formacién docente.
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Pensar a la docencia como una profesion implica reconocer sus dimensiones de
trabajo, csto es, reconocer que su gjercicio no solo implica preparar e impartic clase,
calificar trabajos y asignar calificaciones, sino que también es un debale en que ¢l profesor,
como intelectual, realiza con un objeto de conocimiento.” Es decir, resulta particularmente
importante el reconocimiento que se otorgue al docente como intelectual y a la prictica
docente como actividad profesional.

l.a docencia que se requicre para formar a los estudiantes y profesionales del siglo
XXI debe ser muy diferente a la que predomina en la actualidad centreada cn cl profesor y
la transmision de conocimientos. Es decir, la que se sustenta en al concepto tradicional de
ensefianza verbalista y enciclopédica. Por el contrario, los cinco retos de Ja Educacion del
Futuro, que ya estd aqui, son : que los alumnos aprendan a conacer, que uprendan a hacer,
aprendan a convivir y trabajar con otros, aprendan a ser 'y, fundamentalmente, aprendan a
aprender por toda la vida.”

El gran reto, entonces, s recenceptualizar la funcién docente y disefiar las
cstralegias y practicas que la hagan realidad en cada nivel educativo y de acuerdo con los
objetivos que se persigan en cada programa de formacién y actualizacion.

Para lograr éxito en esta empresa se requiere claridad tedrica y voluntad politica por
partc de las autoridades cducativas y, sobre todo, romper las resistencias de quienes se
veran obligados a cambiar sus tradicionales practicas de ensefianza. Evidentemente la tarea
no es ficil pero tampoco imposible y si impostergable, si en verdad estamos empefiados en
acabar con las nocivas inercias que padece nuestro sistema educativo.

" Dfaz Barriga, A, La formacién de profesores: un problema estructural. Foro Universitario, Niim. 48,
1984.pp.26-27.
" Dfaz Darriga. A_La formacién de profesores: un problema estructural, Foro Universitario, Ntim. 48,
£984,pp.26-27.
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CAPITULO 4: ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS DEL VINCULO DOCENCIA-
INVESTIGACION.

Siguiendo con el analisis de la problematica del vinculo docencia-investigacion en
la LINAM, con hincapi¢ en la formacion de profesores, en este capltulo he seleccionado
cuatro propuestas que desarrollan este vinculo desde diferentes perspectivas tedricas y
melodologicas, pero que en conjunto ofrecen un panorama de la problemitica de dicho
vinculo en los procesos de enseflanza-aprendizaje, tan necesario en la practica educativa si
en verdad descamos transformarla.

l.os awtores y sus propuestas son: a) Oscar Soria Nicandro, con Docencia de la
investigacion en la universidad latinoamericana, b) Ricardo Sénchez Puentes, con
Diddctica de la investigacion en las ciencias sociales y humanidades, c©) Ramiro Basilio
Encarnacion, con La operacion académica integrada como alternativa de vinculacién
docencia-investigacicn y d) Porfirio Mordn Ovicdo, con Perspectivas de una  docencia en
Jorma de investigacion en la universidad: todas ellas, no obstante, que se concibicron y
desarrollaron cn espacios académicos distintos, comparten una preocupacion comin: elevar
la calidad de la prictica docente, a través de la incorporacion de las estrategias pedagdgicas
del vinculo docencia-investigacion, antes sefialadas, en los procesos lormativos de los
alimnos.

I.as primeras tres estrategias pedagégicas las recojo e interpreto en lo sustantivo, de
los autores antes mencionados; echando mano de los textos, ideas y, buena parte de su obra,
que me parecieron mas relevantes; mi intervencidn consiste basicamente en hacer una
version o adaptacion, lo més rigurosa posible, para que se apegucn a las pretensiones
cspecificas de cste capitulo: cso si, cuidando en todo momento, no desvirtuar o tergiversar
cl sentido original del pensamicnto del autor y el contenido de los textos correspondientes.

En cuanto a la cuarta estrategia, cs ya una elaboracion personal, producto de las
indagacioncs, reflexiones y experiencias en proyectos de investigacion educativa y en
programas dc formacién de profesores desarrollados en la UNAM y otras instituciones
educativas del pais.

Dada nuestra preocupacion por superar, en lo posible, el sesgo retorico del discurso
académico en torno al problema del vincule docencia investigacion; s decir, el de ser méds
propositivos en ¢l campo de la practica, aqui nos abocaremos a explicitar los
planteamicntos sustantivos de los autores seleccionados, conectandonos directamente con el
acontecer cotidiano del trabajo en ¢l aula,

Particndo del convencimicnto que ésta es una tarca académica sumamente compleja,
la recopilacion y desarroilo de las estrategias pedagdgicas que incluyo en este capitulo, no
pretenden de ninguna manera agotar el tema, mas bien se trata de realizar y compartir un
esfuerzo académico con profesores, investigadores y cstudiantes que estén interesados en
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pensar e instrumentar diddcticamente el vinculo de la docencia y la investigacion, tanto
para claborar estrategias de aprendizaje como para acceder significativamente al
conecimiento.

Dicho lo anterior, paso a desarrollar las estrategias pedagogicas enunciadas, las
cuales no son ni homogéneas ni excluyentes, mas bien pienso que se complementan y se
coriquecen mutuamente.

4.1 Docencia de In investigacion en la universidad latinoamericana, ;Por qué
esperar hasta ¢l posgrado? *

Oscar Soria Nicandro.

Este documento de Oscar Soria, Docencia de investigacion en la universidad
latinoamericana, constituyc una propuesta tedrico-metodologica que diagnostica, analiza,
cucstiona y, sobre todo, ofrece alternativas de gestidn ¢ intervencidn educativa a los
sistcmas de cnscfianza superior de la region latinoamericana, tanto en el plano del curriculo
formal como en ¢l real o vivido, es decir, ése que alude al trabajo académico concreto del
aula de los centros de educacion media superior y superior.

Docencia de la Investigacion, representa una estrategia pedagogico-didéctica
original, importantc y sugerente para las distintas instancias académicas y plantas docentes
que desarrollen las funciones universitarias de generar, transmitic y difundir el
conocimicnto; asi como la realizacion de reformas curriculares e innovaciones pedagdgicas
en las instituciones educativas.

Sin pretender caer en apologias y generalizaciones gratuitas, pienso que el
contenido del documento del Dr, Soria, es de tal manera substancioso, que su andlisis pone
al descubierto problemas y vicios educativos de varios drdenes, pero sobre todo, los
relacionados con la ensciianza de la investigacion, los cuales siguen vigentes en muchas
universidades de nuestro ticmpo. Ello sucede no dnicamente en la formacién completa y
armonica que debieran recibir los estudiantes sino también en la preparacidn disciplinaria y
pedagogica de los profesores, respensables directos de la buena marcha de cualquier
proyecto educativo,

Por otro lado, a pesar de que este autor ubica el problema de Ia deficiencia de la
formacion en investigacion en los cstudiantes de nivel supetior, crcemos que el
sefialamiento de estas carencias tambicn es valido. desafortunadamente, para los profesores
dc este nivel y de los otros niveles del sistema educativo del pais.

* Oscar Soria Nicandro, Estudioso de a Universidad Latinoamericana. Profesor de Posgrado en Metodologta
de Investigacion. Asesor de universidadades, Especilizado en prospectiva. Miembro de la Red de Expertos del
Proyecto Millennium de la Universidad de las Naciones Unidas. Conductor de estudios prospectivos en
América Latina y México. Doctor en educacion, administracién y liderazgo, por !a Universidad de Houston.
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Una mirada a los programas y proyectos de formacion de profesores ¢
Investigadores desarrellados en los tltimos treinta afios en México, &mbito en el cual
sildo esle trabajo, dejan entrever que el problema es grave y no es atribuibles tnicamente a
los docentes y estudiantes sino que se trata de un problema estructural de las instituciones
educativas ¢n ¢l que convergen factores politicos, académicos, econémicos y culturales.

Iis en este sentido, que considero que la Estrategia pedagogica de la docencia de lu
investigacion pucde coadyuvar a enfrentar con mayores recursos tedricos provenicntes de la
sociologia, psicologia, la pedagogia y cpistemologia a explicar y a ofrecer alternativas
vinbles para resolver las deficiencias e inercias crénicas en las tareas de enseflar y aprender
relacionadas con ¢l conformismo, la pasividad y la dependencia, mismas que hacen que el
cstudiante s¢ comporte mas como un consumidor que como un productor o recreador de
conocimiento,

Por cllo insisto en que puede resullar intercsante para quiencs realizan tareas
docentes y de investigacion educativa, preocupados por comprender los fendmenos
educativos ¢ indagar nuevas maneras para informarse y formarse, para hacer uso critico del
conocimicnto; en una palabra, para adquiric aulonomia personal y ser sujetos de su propio
aprendizaje.  Para todos ellos pongo a su consideracion, los primeros dos puntos de esla
propucsta del Dr. Soria Nicandro.

4.1.1 . Qué es y qué propone Ia docencia de Ia investigacion?

Cuando en los espacios académicos de la cducacion superior nos planteamos el
problema de la docencia de la investigacion, dice Soria, inmediatamente nos brota la
pregunta por qué esperar hasta el posgrado?

En Ia enseilanza superior es accptado que la investigaciin es una de las misiones
académicas de la Universidad, pero en los hechos no nutre a la docencia, ni ¢s instrumento
de transformacion de la politica educativa. En realidad juega un papel tangencial en la vida
de la mayoria de las instituciones de educacion superior, a pesar del crecimiento de los
posgrados cn América Latina cn las ultimas décadas.

Asimismo, cuando se indagan las causas de tal atraso. se argumenta
convincentemente, “para que haya investigacion se requicren por lo menos tres condiciones
bdsicas: a) personas capacitadas, b} politicas institucionales y nacionales precisas y claras
y¢) cierta “masa de recursos”, Listos tres clementos en conjunto, scrian la chispa capaz de
mover ¢l proceso investigativo hacia adelante. La experiencia en algunos campos, por lo
menos, asi lo confirman.

Afirmaciones comao €stas, nos provocan interrogantes como las siguicntes:

{Cuindo tener en cantidad y calidad los tres clementos juntos? La argumentacion
razona eruditamente: “la formacion para la investigacion es artesanal”, ademis de
cientifica, rigurosa y objetiva, se requiere tiempo. Por eso, los estudios de posgrado son
condicién ncccsaria para formar investigadores; ademds, ro todos nacicron parz la
investigacion. Si esto fuera irreversiblemente cicrto, cs posible entonces que al paso y a la
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velocidad con que se forman estudiantes latinoamericanos en estudios de posgrado, tanto en
la regidn como en ¢l extranjero. nos enfrentamos a una meta inalcanzable, ademds de la
lentitud del proceso un ntmero significativo de los maestros y doctores, muchas veces no
regresan ni a la docencia, ni a la investigacion. Indudablemente que estos profesionales
benefician a la sociedad, a la empresa o al estado con esta transmigracién hacia fuera de la
academia, pero esta situacién no es consecucnte ni justa para los esfuerzos que realizan las
instituciones de ensefianza superior en la formacion de cuadros para cumplir con sus tareas
encomendadas.

En pocas palabras, se considera que no deberfa esperarse hasta el posgrade para
proceder a instrumentar una etapa propedéutica del estudiante en ia investigacién. Las
razoncs se basan en la realidad de lo que acontece en la universidad latinoamericana:
misma que bosquejamos a continuacién:

En primer lugar, porque a nivel de posgrado sucede una estéril tarca remedial de Jo
que no se hizo antes, en el nivel académico anterior, tarea en la quc se desperdician
enormes recursos  humanos, dinero y tiempo. Retraso que no se logra recuperar
cficicnicmente en el estudiante de posgrado.

In segundo lugar, la docencia de la invesligacion en ¢l posgrado reduce
draméticamente las posibilidades de desarrollar cn cl estudiante sus capacidades de
investigacion.

En tercer lugar, Ia situacion dominante constituye un grupo reducido de “iniciados”
en las secla esotérica de la investigacidn (con su argot, ritos y reglas) en la que sélo tiene
cabida un nimero selecto de escogidos. Si se acepla que la ciencia debe adquirir carta de
ciudadania nacional, también debe aceptarse que debe scr democrdtica, en cuanto a
ipualdad de oportunidades.

Fis cierto que no todos los estudiantes nacieron para la investigacion (si es que se
nace para investigador, maestro o administrador) pero también es cierto que es provechoso
para la universidad. la ciencia y la socicdad ofrecer la oportunidad de desarrollar sus
capacidades  investigativas: creatividad, critica, analisis, sintesis, rigor, disciplina,
objetividad, responsabilidad, pertinencia, etc,, punto esencial que justifica la docencia de la
investigacion,

Si la formacion de personas dec pensamiento independicnte, es tarea de la
universidad, jen qué momento, durante la vida académica del estudiante, se intenta de
mancra sistemdlica ¢ intencional tal desarrollo? jqué medios s¢ ponen real y eficientemente
para alcanzar tal formacion integral? Puede argiiirse que la investigacion sola no fomenta
las disposiciones deseables mencionadas. Pero tampoco podrd negarse que la formacion
académica en investigacion colabora cficazmente en su desarrollo, cuando no contamnos con
la expericncia real y concreta. En consecuencia se proponen diez postulados acerca de la
docencia en y para la investigacion en la universidad a nivel de Licenciatura.

No se {rata de reemplazar, sustiluir, distorsionar o maltratar “la formacién rigurosa
que proporciona los posgrados,” sino por ¢l contrario se propone ampliar su base, anticipar
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¢l estimulo de tales disposiciones que sirven para toda la vida. En esta linca de pensamiento
puede proponerse con razdn, que la formacion investigativa deberia iniciarse desde la
escucla primaria, pero mientras eso suceda, ;por qué demorar las transformaciones que
pueden acontecer ahora en el saldn de clases de la universidad, soslaydndolas con eruditas
evasivas?

En cfecto, actualmente en cada carrera universilaria, el estudiante recibe estimulos
(aislados, dispersos) destinados, directa o indirectamente a desarrollar 1ales disposiciones
deseables. Sc propone no estar librados o supeditados al capricho del azar y provocar
intencional y sistematicamente tal estimulacion.

4.1.2  Supucstos sobre la docencia de la investigacién.

1°- La investigacion como toda actividad académica, s susceptible de ensefiarse y
dc aprendersc en cl salon de clases, en el laboratorio, en el espacio de précticas y en la
comunidad.

2° La investigacion, como proceso y como contenido, es el producto suma de
conocimicntos, valores, destrezas y habitidades, susceptibles de ser aislados, identificados y
transmitidos dec mancra ordenada, sccuencial y con un grado creciente de complejidad, de
acuerdo al nivel de desarrollo del estudiante,

3°- La investigacion puede ser introducida eficazmente en la docencia universitaria,
clara y explicitamente formulada como un constitutivo imporiante de la formacion del
joven estudiantc.

4° La investigacion puede nutrir los curricula, el contenido de las materias, las
expericncias docentes, las actividades y las tarcas diarias a lo largo de toda la carrera desde
¢l ingreso al tereer nivel hasta la obtencidn det primer grado académico.

5°- La identificacién de disposicioncs deseables para la investigacion, susceptibles
de ser ensciladas, consccuentemente pasa a ser tarca crucial para fomentar su estimulacion
pertinente,

4.1.3 Postulados sobre la docencia de la investigacion en la universidad.

Iistos postulados que el autor plantea, sc apoyan cabalmente en los cinco supuestos
rcleridos anteriormente:

1°- La investigacion cientifica susceptible de enseflarse a los estudiantes
universitarios, de cualquicr drea del conocimiento y disciplina, necesita ser parte de la
formacion integral que la universidad proponga y promueva ¢n los educandos.

2°- La formaciin ¢n y para la investigacion promueve el desarrollo de capacidades

y destrezas fundamentales en la formacion integral del estudiante universitario: creatividad,
pensamicnto riguroso, critico y sintético; disciplina, constancia, amplitud de criterio y
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objetividad: apego a la verdad, reconocimiento de limitaciones, solucién de problemas,
reflexion fundamental, ete.

3°- La formacion universitaria debe perscguir de manera intencional(sistematica,
objctiva y cvaluable) cf desarrollo de tales disposiciones deseables, orientadas a la
formacion en el estudiante de criterio auténomo, creativo y apegado a la verdad; bésicas
para la formacion de hombres libres, en una sociedad abierta y dindmica.

4° Para lograr tal especificacion de destrezas descables, a desarrollar en el
cstudiante universitario debe promoverse una reorientacién (nutricién, renovacion) de los
acontecimicntos en el saldn de clases susceptibles de verificarse en: actitud del maestro
hacia la materin, modalidad de presentacién de la misma, utilizacién de recursos idoneos,
mangjo de fuentes de informacion, estimulacion de la iniciativa del estudiante, relacién de
la materia con la realidad circundante y con su propia cultura.

5°- Kl cambio verdaderamente significative, trascendental y transformador debe
operar ¢n ¢l salén de clases. Requiere [a utilizacidén dc lo existente (curriculumn, aula,
métodos, cursos, textos, tecnologia) para nutrirlo y reorientarko hacia ¢! desarrollo de la
capacidad investigativa en ¢l estudiante,

6°- Los cambios sin embargo, deberian operar transformadoramente en diversos
niveles. comenzando de mayor a menor, en el nivel sistemitico, con la formulacion,
promocion y divulgacién de politicas claras destinadas a crear un clima externo facilitador,
cstimulante y remuncrador de la investigacion cn cuanto tal y por lo tanto, de la cnscfanza
de la investigacion.

7°- A nivel de las instituciones de educacion superior, mediante la formulacion de
politicas claras y plausibles, destinadas a crear un clima favorable dentro de la institucién,
que facilite la enseflanza de la investigacion.

8°- A nivel de la investigacion, experimentacion e innovacion curricular, nutricndo
y redisefiando los curricula, los textos, las expericncias y demias elementos que integran la
relacion macstro-alumno en ¢l proceso de ensciianza-aprendizaje. El disciio curricular debe
ser horizontal y vertical, cooperativo y setiado.

9°- A nivel de estudiante motivando (remunerando, estimulando, facilitando) una
nucva actilud hacia ¢l estudio, ¢! conocimiento, la investigacion, fa cicncia, la realidad
circundante y la cultura,

10°- A nivel del profesorado universitario, de los programas de formacion y
actualizacion en cstricto y amplio sentido, sobre todo en los programas de formacion
docente cn servicio, con el objetivo prictico de nutrir cada materia que facilite el desarrollo
de tales disposiciones descadas.

Como corolario a los postulados enumerados conviene insistir, que no se intenta
convocar a una “nucva cruzada” de utopia. El cambio trascendental debe operar en el salon



de clases, en la relacién maestro-alumne, en el disciio de un nuevo texto apropiado, en el
proyccto de investigacion, en la innovacion curricular, ete.

Indudablemente que serfa descable que el cambio favorable se diera
simultancamentc en todos los niveles {macro, meso, micro) pero donde no puede faltar, es
en ¢l salin de elases.

Hay demasiadas experiencias de innovaciones necesarias que en América Latina
permanccen cstancadas en el “salto™ de nivel a nivel, Esto no es otra cosa que la
desarticulacion imperante entre los distintos niveles que conforman ¢l sistema cducativo
nacional, en algdin articulo de un reglamento obsolcto, o en las resisiencias gencradas en la
Ley del Menar Esfuerzo académico. Hay también experiencias frustradas al creerse
ingenuamente que las reformas legales, la formulacién de politicas, y los “planes de
trabajo™, transforman realmente la realidad. ;No vale la pena transformar Ia realidad
primero para después provocar las otras transformaciones?.

Debe esperarse menos en lo que hagan otros, arriba o abajo, y confiar més en el
esfuerzo que cada quicn esté dispuesto a realizar. No todas las instiluciones estardn en
condiciones de intentarlo, ni todas considerarin importanic hacerlo. No debe causar
extraficza pucs que la investigacién es todavia considerada alternativamente como un lujo
innccesario, un hien inaceesible, ¢l patrimonio de una élite, un status deseable, o el dominio
exclusivo del nivel de posgrado.

Sin embargo, si la investigacién es realmente una misién decisiva e irrenunciable de
la universidad latinoamericana. ;Cémo y cuindo relacionarla con la docencia? jPor qué
esperar? ;Por qué no hacerlo de mancra propedéutica para facilitar su desarrollo posterior?
;Quién podrd resultar perjudicado con este énfasis intencional en la iniciacion de la
menialidad investigativa?. St no hay perjuicios, sino por ¢l contrario multiples beneficios
individuales. institucionales y sociales al poner “cimientos” al posgrade, vale la pena
considerar con seriedad, la convenicncia de promover lenta pero continuamente la
transformacion de la teoria y la practica de la docencia, nutriéndola de investigacién. Con
cllo estaretos, por lo menos, reflexionando, analizando y replanteando la naturaleza de la
docencia; su conceplo, sus pricticas y alternativas cn una sociedad que planica nuevos retos
que ¢s necesario cnfrentar desde el proceso formativo de los estudiantes.

4.1.4  Objeciones contra el énfasis investigativo en Ia docencia universitaria.

¢Cudles son las principales objeciones que circulan acerca del propuesto énfasis en
la docencia de la investigacién?

Las objecionces identificadas hasta ¢l momento pueden clasificarse en:

1) Rclacionadas con Ia supuesta incapacidad del alumno en
desarrollar tales capacidades.

Al respecto se dice “el estudiante apenas domina su disciptina. ;Como podra hacer
investigacion?”. El dominio de ta disciplina cs requisito, entonces, para poder investigar.



Pero la investigacion, como proceso es pilar de tal dominio. Dominio es capacidad
de actualizacion de conocimicnto sobre una estructura constante. Parece sin embargo, que
por dominio sc entiende tan solo una captura volitiva de reglas que conducen a resultados,
aunque no scpan las causas de los mismos, ni sc inquiera sobre las alternativas posibles.
Este parece ser ¢l dominio de la técnica por encima del conocimiento.

2) Relacionadas con la supuesta inmadurez del estudiante universitario.

“El estudianic universitario esta inmaduro,” para poder emprender una tarea que
demanda, cntre otras disposiciones deseables: constancia, responsabilidad, minuciosidad,
prudencia, iniciativa, toma de decisiones, solucion de problemas, etc,

El estudiante universitario promedio ingresa entre los 18 y 19 aflos. Se espera que
duranic cuatro afios la experiencia universitaria tenga un impacio sobre su persona
transformando conocimicntos, valores, actitudes y patrones de conducta. Toda experiencia
universitaria persigue como meta crear las condiciones que favorezcan el trénsito de la
inmadurez a fa madurcz. Lo expuesto nos licva a plantearlos las siguientes preguntas:

{Como favorecer tal proceso de transicion sin proponer acciones intencionadas que
conduzcan a tal fin? ;Dc qué serviria entonces toda la expericncia universitaria?

3) Relacionadas con la supuesta innecesariedad de 1a investigacion en caanto
tal.

“La investigacidon no es necesaria para el desarrollo de la persona, tampoco tiene
utilidad en la prdctica profesional, y es menos importante aiin, pues no sirve para el mundo
real”. Esta actitud basada en un desprecio por la vida académica, suele tener como
antecedente ¢l contacto desafortunado con pseudo-investigadores buréeratas disfrazados de
cientificos. La investigacion se convierle asi como chaqueta de lujo, sirve para adoptar
actitudes snobistas, pseudo-intelcctuales.

La investigacion en serio por el contrario, estd en relacion con la creatividad, la
autodisciplina, la solucién de problemas reales. Su impacto en las sociedades mas
desarrolladas es notable.

4) Relacionadas con la supuesta falta de tiempo para hacerlo durante los
cuatro o mis aiios en que el estudiante pasa por la universidad.

“No huy tiempo para desarrollar la capacidad investigativa en el estudiante
universitario, ocupados como estamos en ensefiar el dominio de una disciplina, de una
profesion”. Vor el contrario, una revisién de los curricula universitarios revela que un
porcentaje de las materias estan directa o indirectamente retacionadas con la investigacion.

Tiempe hay, solo se trata de clarificar objetivos, afinar medios y hacer el énfasis

necesario, si sc le asigna una relevancia especial a este asunto. Se trata de cuidar la calidad
de la relacién maestro-alumno, del estilo de enseflanza, evitar el énfasis repetitivo de la
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docencia, de carencia de busqueda de la verdad. No se trata de la cantidad de tiempo, sino
de la calidad de su empleo.

Iin algunos casos se debera nutrir lo existente, en otros, crear un espacio, en otros
acentuar la oricntacion, la significacion y el sentido.
5) Relacionadas con obsticulos reales que impedirian su institucionalizacién.

“No hay profesores capacitados, no existe una demanda estructurada de resultados
de investigacion, las infraestructuras de informacién son insuficientes”.

Iistas objecioncs en conjunto, provienen del sector administrativo de la educacidn,
preocupados por las dificultades de institucionalizacién de las reformas innovadoras cuya
bondad pucden compartir sinceramente. Sin embargo, los obstéculos se tornan insalvables
cuando sc tienen que tomar decisiones emergentes y la anticipacion ticne un tono de
actualidad. Las objeciones son realcs, la forma de reaccionar ante ellas ser4 la diferencia.
4.1.5 Docencia de la investigacion, ;Qué problemas enfrenta el estudiante?

Diez problemas bisicos enfrenta el estudiante universitario.

Al salir de la universidad, el estudiante universitario que ostenta un titulo
profesional padece de ciertas deficiencias importantes que merman sus posibilidades de
desempefio dptimo, especialmente, en cuanio a su formacion en investigacion:

1°- No sahe qué es un proyecto de investigacion.

2°- No sabe qué es investigacion, de forma tal, que no sabe distinguir
entre lo que es y no es investigacion,

3°- No sabe escoger un tema apropiado para ser investigado.

4°- No sabe conceplualizar, planear y ejecutar la revision de la literatura
relevante a un tema dado.

5°-  No sabe tampoco, como interrogar la realidad, sea en forma de
preguntas de investigacion o de hipdtesis.

6°- No sabe como obtener adecuadamente a informacién que necesita
de acuerdo a un problema que demanda solucién,

7°- No sabe como organizar un proyecto de investigacién completo.

8°-  Desconoce cudl es el papel que desempefia las estadisticas en la
investigacion,



9°- No sabe leer criticamente informes de investigacion.

10°- No sabe como preparar informes de investigacion por escrito.

Es convenicnte entonces, describir las caracteristicas y alcances de cada una de las
deficiencias arriba indicadas, ponderar su magnitud y especular respecto al conjunto de
factores que influyen en su existencia. Por cllo atendiendo & los rasgos de relevancia,
pertinencia y vigencia que tienen estos problemas y deficiencias en la UNAM, voy a
realizar una sintesis de los elementos mas significativos de cada una de las deficiencias que
plantea ct autor, intentando recuperar los aspectos mas representativos.

Primera deficiencia. £/ estudiante no sabe qué es un proyecto de investigacion.
En ¢l caso de México, la dimensién del problema se puede ponderar mediante la revision al
azar de las tesis profcsionales publicadas, las cuales adolecen de los requisitos minimos que
debe reunir un trabajo de investigacién: objetividad, originalidad, substancialidad, claridad,
mctodologia, anilisis y conclusiones.

Otro indicador objetivo del problema esta dado por el alto porcentaje de pasantes
universitarios. En México en lineas generales y reconociendo las diferencias entre
egresados dc carreras distintas (abogados, administradores, ingenieros) entre 35 y 65 % de
pasantes no se titulan,

Las causas son variadas y tienen que ver con las misiones, los objetivos y la prictica
académica de las universidades. Estas son:

- La investigacion como una meta de la universidad se traduce en
trabajos aislados del quehacer docente.

- La tradicidn investigativa en la Universidad Latinoamericana cs recicnte.

- l.os estudiantes de posgrado que sc han formado en la investigacién o
s¢ colocan como cxpertos y asesores o pasan a ocupar pucstos administrativos,
desvinculados de la docencia.

Existc un ambientc universitario en donde la investigacion sobrevive como una
cspecic cxtrafia, pucs no sc ha desarrollado un clima propicio para favorecer su
institucionalizacion.

Son contados los casos de los maestros que orientan su labor docente para ensefiar a
pensar, a buscar, a indagar, a reflexionar. El abuso del libro de texto tnico, o el dictado en
clases son indicadores de una docencia por la mera repeticién.

En tales circunstancias no debe extrafiar que los estudiantes al terminar su carrera no
sepan como preparar una tesis que redna los requisitos de calidad que dcbe satisfacer un



trabajo intelcctueal original, Lo verdaderamente sobrenatural seria que un estudiante que no
ha sido formado para investigar supicra hacerlo por generacion esponténea.

En pocas palabras, al finalizar su carrera se le pide al alumno el desempefio de
ciertas disposiciones deseables, que se supone ha desarrollado durante sus estudios, pero
que en la realidad no se han buscado de manera intencional, sistematica y directa.

Segunda deficiencia. Ef esiudiante no sabe qué es investigacion, ni los lipos
posibles de investigacion.

Un muestree de los profesionistas que llegan a realizar estudios de posgrado revela
gue, con las excepeiones que confirman la regla, carecen de formacién epistemologica,
cicntifica e investigativa, Con dificultades debe remediarse en los estudios posteriores a fa
licenciatura, lo que no se hizo antes sistematica ¢ intencionalmente, a lo largo de por lo
menos cualro afios de universidad.

Esta primera evidencia se corrobora con un estudio cualitativo de las tesis
profesionales, destacdndose por cjemplo clementos claves como: 1) la claridad del
problema, 2) las preguntas de investigacién o las hipotesis, 3) la revision de la literatura, 4)
la metodologia y 5) las conclusiones.

Fntre los estudiantes de reciente ingreso a la universidad, se observa que tienden a
identificar ¢l concepto de investigacion con experimentacién como si fucran sinénimos. Sin
embargo. el temor a las matemédticas como factor para escoger carrera opera ncgativamente
en el mangjo diestro de la estadistica que sc cursa en el drea de las ciencias sociales y
humanidades.

De la ensciianza media el estudiante universitario arrastra las creencias del
positivismo del siglo pasado de que la verdad esta solo en la experimentacion, principio
obsoleto, pero que es utilizado memoristicamente como mito o prejuicio, sin pasar a la
operacion de experimentos reales,

Por ¢so se observa que al proponérsele que prepare su tesis, sus primeros escritos
son retéricos, cargados de opinioncs individuales, ausentes de bases tedricas sélidas, donde
se confunden los hechos con sus efectos y s¢ atribuyen gratuitamente relaciones causales
supuestas y a veces no demostradas.

Esta manifestacion de ingenuidad es susceptible de modificarse, edificando
solidamente bases investipativas, logicas y epistemoldgicas en la universidad, si se realiza
las tevitalizaciones curriculares correspondientes.

;Que para qué “sirve” la investigacion? preguntan los partidarios del falso
pragmatismo. Puede respondérseles que para pensar, solucionar problemas y tomar
decisiones. ¢Acaso el ejercicio profesional no requiere a cada paso pensar para selucionar
problemas y poder tomar decisiones con criterio?
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Tercera deficiencia. £l estudiante no sabe escoger un lema apropiado de
investigacion,

La seleccion del tema es crucial para quien necesita cubrir un requisito académico
(tesis) realizando una invesligacion que reana los requisitos minimos de calidad: disefio
pertinente, ejecucitn diestra, tema importante, resultados y conclusiones ttiles.

El problema de la seleccion del tema tiene tres modalidades bésicas: 1) el estudiante
no ticne un tema de investigacién, pues vacila y duda a la hora de escogerle sobre todo por
el efecto desmoralizador de la superposicién de problemas y la carencia de criterios para
escogerlo; 2) el estudiante escoge un tema demasiado amplio que no lo hace investigable y
3) el estudiante escoge un tema mindsculo que lo hace irrelevante.

Dos factores adicionales operan negalivamente en México a la hora de escoger la
meta de investigacion: 1) la seleccion se hace, frecuentemente, en ¢l Ultimo semestre de la
carrera, 2} la realizacion de la tesis se aborda sin habérsele otorgado racionalmente un
periodo dc tiempo apropiado, pero necesita trabajar y el ser “pasante” no ayuda.

La via corta para salir del empantanamicnto provocado por la desorganizacién, la
falta de prevision y carencia de informacién adecuada suelen ser trabajos realizados al
“vapor”, sin ningin valor real para el estudiante que tergiversa el proceso educativo,
formative y enriquecedor, en un mero formulismo burocritico hueco. No toda la culpa es
de quien procede segiin la Ley del Menor Esfuerzo, sino que puede ser reflejo de un medio
ambiente académico poco estimulante.

Cuarta deficiencia. Fl estudiante no sabe cémo conceptualizar, planear y efecutar
la revision de la literatura o bibliografia.

Una de las debilidades notables de las investigaciones realizadas en nuestro medio,
es sin lugar a dudas, la revision de la literatura relevante al tema del proyecto. Cuando
existe, ¢s comin cncontrar que la revisién cs insuficiente, inexperta o inexacta dando como
resultado que los proyectos se encucntren por debajo de niveles aceptables. Como este
problema se identifica también en posgrado, consecuentemente no debe extrafiar que sea
endémico a nivel de licenciatura. jPor qué calificar al problema como el talén de Aquiles
de la investigacion?. La dimensién real del problema estd medida por el papel que juega la
revision dc la literatura relevante cn un proyecto de investigacion, dado que las partes
vitales de un proyecto, por no decir su médula misma, se nutren en dicha revision.

En el punto mds lejano a la investigacién se halla quien cree que puede hacer
investigaci6n sin pensar siquiera en consultar a quiencs han investigado sobre el tema
escogido ya sca para confirmario, cuestionarlo o contradecirlo.

No se puede investigar supontendo que se parte de un nivel de creatividad
emergente, por una sdbita inspiracion, un arrebato de generalidad, u otra circunstancia
fortuita fuera de nuestro control. ;Significa esto que la investigacién cercena las
posibilidades de creatividad auténtica? Antes por el contrario, la investigacion misma es
una forma que facilita ¢l desarrollo de la creatividad, que presupone dominio experto de el
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cstado actual del conocimicnto en un campo determinado. Sin ese conocimiento previo
adquirido por la revisién critica de la literatura y por la experiencia. jedmo esperar que
acontezea al azar la inspiracidn genial de tantos descubrimicntos?

En realidad esta actitud contra la revision de la literatura puede atribuirse a diversos
factores: desconocimicnto de la naturaleza de la investigacion, falta de hébitos de lectura y
carencia de destrezas en cl manejo de recursos de la informacion que actian enmascarando
deficicncias reales que inhiben el trabajo investigativo.

En una posicion menos refractaria, pero igualmente deficiente podemos ubicar a
quicnes realizan la revision de la literatura de manera insuficicnte, inexperta o inexacta
dcebilitando asi sus proycctos hasta reducirlos a niveles inaceptables.

Quinta deficiencia. El estudiante no sabe qué debe preguntar.

Una ves scleccionado un tema que redna los requisitos que lo hagan investigable, el
siguiente nudo que debe desatarse es el de la formulacién de las preguntas o hipdtesis de
investigacion, como son:

- Se cree que los problemas de investigacion solo pueden ser
abordados mediante hipdtcsis experimentalmente contrastables, producto de la
herencia del positivismo mal entendido.

- La creencia opuesta que consiste en ¢l desprecio manifiesto por
toda via de comprobacion empirica,

Estas dos posiciones opuestas hunden sus raices en presupuestos epistemologicos
distintos cuyo (ratamiento minucioso debhe abordarse ¢n otro lugar. Sin cmbargo, no
queremos dejar pasar la oportunidad para destacar la necesidad de plantearse de manera
rigurosa cl problema central del conocimicnto. ;Cudles son los criterios de verdad? ;Qué
tanto podemos conocer? ;A través de qué medios conocemos? ;Esta la verdad sblo en la
teoria? ;lsta la verdad cn los hechos y en las ideas? jHay una correlacién entre teoria y
fendmenos?

Ha escogido un tema de investigacion que considera importante. ;Qué hacer para
convertirlo en un tema de investigacion? En una buena parte, los primeros intentos se
presentan asi: dado ¢l problema se propone una “solucién™ sin haberse analizado a fondo
las implicaciones del problema, causas probables del mismo, consecuencias manificstas,
hechos datos y evidencias.

La “solucién propucsta sin mds ni mas puede serlo realmente”, pero ;por qué
proponer Uba solucidn cuya pertinencia no ha sido comprobada?

iA que atribuir ese defecto comin de proponer una solucidn al problema sin haber
demostrado su pertinencia? Las causas pueden ser varias: 1) el dominio superficial del tema
escogido. 2) una equivocada percepeion del método cientifico, 3) la prisa por “hacer”,
desvalorizando la reflexion, 4) el desco de scguridad y auteafirmacion al suponer que
controla ¢l problema, 5) inexperiencia, 6) ley del menor esfuerzo.
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Sexta deficiencia. £/ estudiante no sabe ciomo obtener la informaciion que necesita.

El desconocimicnto de las condiciones y requisitos para hacer realmente

investigacion, las distorsiones de una formacion positivista, los usos y costumbres
prevalecientes, se manifiesta en la forma dc obtener la informacién necesaria para el
proyecte emprendido:

*

Una primera actitud reduce frecuentemente el proceso de investigacion a una
biisqucda en textos sucltos de frases que pueden relacionarse de manera general con
¢l tema escogido por el investigador. Esta revision llamada cufemisticamente
investigacidn documental, ¢s frecuentemente superficial, incompleta, acritica y
asistemitica.

Una segunda actitud es la del hiperactivismo, fendmeno que aparece en cada grupo
de estudiantes que pasa por los cursos de Metodologia de la Investigacion. El
investigador novel, influido por los usos del medio cree que primero es hacer y
después cs pensar, cuando tesulta que cs al revés.

Una tercera actitud observada es la aplicacién descuidada de los cuestionarios. Un
caso concreto es cuando se aplican los cuestionarios a cualquier persona sin
importar si es ei publico que debe responder, sin considerar las condiciones que
afectan la aplicacidn del instrumento destinado a recuperar la informacion neccsaria
para ¢l estudiante en cicrnes.

Una cuarta actitud, producto de las distorsiones epistemolégicas mencionadas y de
los usos y costumbres vigentes es la que reduce los métodos, los instrumentos y las
técnicas, a una sola cosa, como si fucran exactamente fo mismo. Asi el cucstionario,
por ejemplo, es considerado simultincamente medio, instrumento y técnica. Esta
identidad en realidad reflcja una pobre idea de la cicncia, del método, del
instrumento y de la técnica.

Séptima deficiencia. El esiudiante no sabe como organizar su provecto de

investigacion.

Uno de los problemas que atormenta al estudiante que invesliga por vez primera, ¢s

la multitud de detalles organizativos que debe atender con oportunidad y pertinencia para
llegar felizmente a términos con un trabajo eficiente, que sea una aportacién sencilla, si se
quicre, pero que redna los requisitos minimos para poder idemtificarla como investigacion,

Sc han identificado una scrie de preoblemas tanto de organizacién material como

conceptual que deseribiremos a continuacion brevemente:
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* La falta de un plan general del proyecto que anticipe la necesidad de archivar la
informacion en su lugar para recuperar répidamente los datos cuando €sios sean
necesarios.

[.a desorganizacion que acontcce durante la revision de la literatura, que
genetalmente se hace de manera aleatoria, sin registro, ni plan de trabajo.

* La falla de registro sistemtico, inicligente, preciso y confiable de 1a revisidn de la
bibliografia rclacionada con el tema de investigacion.

* La forma en que utilizamos o mal gastamos nuestro tiempo. El tiempo estd
relacionado con tareas especificas que la puesta operacional del proyecto va
demandando.

* L.os baches conceptuales en el disciio del estudio que surge cuando no se ha

revisado la congrucencia logica hacia adentro del estudio.

Oftros problemas adicionales son: a) La necesidad de poder determinar una muestra
representativa de un universo dado, b) la necesidad de utilizar modelos de analisis de datos
mediante computador, ¢) la necesidad de codificar y sintetizar la informacidon recabada e
gritlicas, tablas, cuadros ctc., d) la necesidad de inferir consccuencias a partir de datos
hallados, descritos, explicados y evaluados.

El orden requiere disciplina personal, esfuerzo, constancia y creatividad para lo que
pucda ser rutinario para algunos, sc convierta en el forjamiento de una nueva voluntad.

Octava deficiencia, El estudiante no sabe cudl es el papel de las estadisticas en su
investigacion,

Hay quiencs creen que la investigacion se reduce a las estadisticas.
linfrente se colocan quicnes huyen de las estadisticas como si fuera una peste, En ¢l primer
caso, heredado junto con el experimentalismo, se presupone que no puede haber
investigacion verdadera si no se usan estadisticas.

El papel de las cstadisticas es importanle para auxiliar ¢l propbsito de la
investigacion. Pensar que la investigacion debe realizarse en funcion de las estadisticas es
querer pensar que un automévil se mueve por las herramientas que lo armaron.

L:l investigador debe conocer de los medios de que dispone, el uso que puecda darle a
cada herramicnta particndo de la afirmacion que cada herramicnta ticne un uso apropiado y
quc no sirve para todos los fines.

A csta actitud quasi idolitrica hacia las estadisticas como la llave para penetrar en
los secrctos del universo, del hombre y del futuro, le corresponde una actitud antagénica de
signo contrario. Iista posicion tienc raices profundas en la percepcién que el estudiante
adquierc de las matemdticas desde la enscfianza primaria. A esto sc suma la deficiente
preparacién de los macstros, que hacen 4rida y estéril su cnsefianza.
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La utilizacion de estadisticas. la seleccién de una técnica en especial no es cuestion
de afinidad. gusto o capricho, depende de el tipo de estudio y del disefio de investigacion
cscogido.

Novena deficiencia. L7 estudiante no sabe leer criticamente informes de
investigacion.

Con un poco de ironfa no faltarin profesorcs que rcplanteen la pregunta que
intenlamos  responder en este apartado, “ileer informes de investigacion? No, jleer
siquiera!”, En efecto antes de especificar ¢l problema a nivel de estudiantes universitarios
sobre la falla de lectura de reportes de investigacion, debe considerarse el marco dentro del
cual este fendmeno aconlece.

En general el habito de la lectura tiende a decrecer, en un medio ambiente poco
estimulante parra la lectura reflexiva, dominado por la televisién, las imdgenes, la diversion
de masas y en cicrlos niveles sociales, por un analfabetismo funcional endémico. Se lec
poco ¥y lo que mds sc lee ¢s superficial,

La forma de tomar notas, repasar, leer, subrayar y estudiar reflejan otros tantos
habitos pocoe apropiados cuando domina la improvisacion.
A estas alturas ¢l problema puede resumirse asi: en un ambicnte social poco estimujante,
dominado por las tres leyes de la mediocridad, ¢l estudiante universitario tiende a leer poco,
lo hace sélo si sc Ie ensefia, guia y exige adecuadamentce, haciéndole ver sus ventajas.

Décima  deficiencia. El  estudiante no sahe cémo  preparar informes de
investigacion por escrito.

Las dimensiones del problema pueden enmarcarse en ¢l contexto de una baja en la
calidad de la educacion formal en todos los niveles sobre todo en las disciplinas basicas,
entre cllas la lengua materna, el espaiiol.

Se podria afirmar que los estudiantes escriben de la misma forma en que hablan.
Hablan de mancra pobre, con un vocabulario reducidisitmo, desconecen el significado de las
palabras que utilizan, repiten cstereotipos de los medios de comunicacion y sienten poco
estimulo por mejorar su expresion oral y escrita.

Entre las raices del problema contemporaneo de la comunicacion en el universitario,
podemos seiialar:

* La falta de hdbito de lectura en los estudiantes en un contexto cultural deprimido por
el analfabetismo funcional y ¢l dominio de los medios de comunicacién masiva,

* Las dcliciencias en la educacién formal que heredan de nivel a nivel Io que debid
hacerse y no se hizo o o que se hizo sin esmero y precisifn,

* La mediocridad propuesta como un estilo de vida académica dominada por la Ley
del Menor Esfuerzo, sumada a la Ley de la Maxima Velocidad en graduarse, que
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culmina con la Ley de la Seguridad Ocupacional pues cada persona demanda desde
anies de la salida de la universidad. un empleo bien remuncrado.

Tradicion de comunicacion oral sobre [a comunicacion cscrita.

En nuestra opinidon, toda la accion de la universidad dcberia orientarse
intencionalmente al desarrollo de una serie de destrezas bésicas, ttiles para toda la vida,
entre las cudles la comunicacion de las ideas ocupa un lugar privilegiado.

Iin resumen, lo hasta aqui tratado sosticne que al estudiante universitario no se le
brinda de mancra intencional, la oportunidad de desarrollar la mente con caracter critico.
Percibe la realidad pero no sabe interpretarla, describirla e integrar los elementos que la
conforman, Mas ain cl cgresado no sélo no ha aprendido a integrar ideas, tampoco sabe
desglosarlas.

Cuando lo hace, reconstruyendo la experiencia, al armarlos los dispone en
estructuras diferentes. No cs falta de capacidad del estudiante, sino de habilidad para
integrar y segmentar las partes de un problema.

4.2 Didactica de la investigacion en [as ciencias sociales y hamanidades®

Ricardo Sanchez Puentes

Para scguir con el andlisis de las estrategias pedagdgicas del Vinculo Docencia-
Investigacion, nos aproximamos ahora, una vez mds, a cse¢ complicado espacio de la
practica educativa, siempre atravesada por diversas posturas ¢ inlerpretaciones tedricas,
metodolagicas ¢ idcologicas: para ello realizamos otro intento por desentrafiar cl polémico,
pero aun poco explorado, conocido ¢ incidido tema del enlace dialéctico que debicra haber
entre a docencia y la investigacion en las tarcas académicas de las instituciones educativas.

En esta perspectiva, incursionamos aqui en las investigaciones, reflexiones y
propueslas que Ricardo Sdnchez Puentes ha desarrollado desde hace varios afios de trabajar
en la construccidn genérica de Una didactica de la investigacion. Sin duda, uno de los
investigadores mexicanos actuales con gran reconocimicnto académico por sus importantes
contribuciones también en ¢l campo de la formacion de profesores e investigadores cn

° Ricardo Sanchez Puentes. Investigador del Centro de Estudios Sobre la Universidad. Maestro y Tutor del
Doctorado ¢n Pedagogia en la Facultad de Fitosofia y Letras de la UNAM. Responsable de la Linea de
Investigacion: formacion para la investigacion y de profesores. Autor de articulos, ensayos y libros sobre la
formacion de investigadores en ciencias sociales y humanidades.

Fsta estrategia tedrica y metodoldgica sobre Una Didictica de la Investigacidn, si bien pertenece a Ricardo
Sanchcz Puentes, cs procedente advertir que se trata de una version hasta cierto punto adaptada que he
conformado a partir de los planteamientos mds relevantes que este autor ha realizado en los Gltimos dos
decenios; la substancia de ta propuesta se encuenira en los articulos “ La formacidn de investigadores como
quehacer artesanal, en: Omnia. Revista de la Coordinacién General de Estudios de Posgrado. Afio,3. No.9,
1987 y * Por una didictica diferente de la investigacion en ensefianza media superior y superior™. Memoria:
Formacién en Mclodologia de la Investigacion Cientifica. Escuela Superior de Educacion Fisica, México,
1995,
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ciencias sociales y humanidades en la UNAM vy otras instituciones nacionales de educacién
media superior y supcrior.

En estos tiempos en que ¢l mundo avanza y se transforma vertiginosamente en todes
los drdenes de la actividad humana, la educacién en general y, en los espacios académicos
en cspecial, no pucden ni deben quedarse al margen del debate tedrico y sus derivaciones
en la practica. Muy por el contrario, necesitamos sustentar sus acciones en las aportaciones
de la investigacidn educativa; sobre todo, cuando se tiene el firme propdsite de pensar,
replantear ¢ innovar propuestas didacticas como lo postula la estrategia del vinculo
docencia-investigacion, cuyo fin es fundamentar y operar mejor el proceso de ensefianza-
aprendizaje; coadyuvando asi a clevar la calidad de los procesos formativos de los alumnos
en {as instituciones cducativas. Este es el mensaje explicito € implicito de la propuesta de la
Diddctica de la Investigacidn, del autor que ahora nos ocupa.

4.2.1 Didéctica de la investigacion en ciencias sociales y humanidades,
Marco conceptual.

Para abrir ¢l analisis de la propuesta del Dr. Sanchcz Puentes, serfa necesario
formularnos algunas preguntas tendientes a iniciar su problematizacién. Estas serjan las
siguicntes:

* ¢Qué cs una didéctica de la investigacion?

* ;Existe realmente una didactica de la investigacidén en la ensefianza media superior
y superior?

* ¢Qué significa, formativamente hablando, generar o recrear

conocimientos?

* {Qué sc cnseiia al enscfiar a investigar?
* ¢Como se ensefia a investigar?
* ;Exislen semejanzas entre una metodologia cientifica y una

didactica de 1a Investigacién?
Como se pucde apreciar las preguntas sobre este topico surgen con fluidez, la
cucstion c©s si cstaremos cn condiciones dc ofrecer respuestas que satisfagan las

expectativas de los interesados en el terna,

Lo honesto, intelectualmente, es recenocer que en el campo de I formacién para la
investigacion cientifica ain hay mucho por explorar, incluso por conocer.

Frente a esla situacion no deja de Hamar la atencion una especic de reduccionismo y
simplificacion de Ia formacion de investigadores.
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La intencion prictica y operativa de los manuvales de métodos y téenicas de
investigacion es cicrtamente encomiable; pretender hacer accesible o viable para un poblico
amplio un quehacer complicado. Corren, sin ecmbargo, cl riesgo permanente no sélo de
simplificar lo complcjo, sino también de frusirar expectativas construidas a la ligera.

La simplilicacion del proceso de formacion para la produccién cientifica ha dado
pi¢ frecucntementc a politicas académicas precipitadas, que programan la formaci6n para la
investigacidn fijando metas y plazos que no se alcanzan y creando expeclativas que no se
cumplen,

Nunca se insistiri lo suficicnte en que el investigador no se improvisa. La
experiencia ¢s aleccionadora; ella ensefla ampliamente que formar investigadores es una
operacion que no sc fleva con las prisas administrativas, ni se planifica con el criterio del
“para aycr”. Los rcsultados modestos, por no decir decepeionantes, muestran de sobra que
ensefiar-aprender o investigar no coincide con los cursos de metodologia de la
investigacion ni con los cursos de capacitacion de cuadros. Ensefiar-aprender para la
creacidn cientifica es una aventura intelectual,

Por una cstrategin global en la formacioén de investigadores. Propuestas que
la sustentan:

1. Necesidad de una distincion en las intenciones que se tienen cuando se enseila a
investigar. No sc precisa a qué intenciones subjetivas de cualquicra de los autores
del proceso de cnsefianza-aprendizaje: se trata mas bien de las intenciones
pedagogico-didacticas que son parte de la concepcion y estructura tanto del plan de
csiudios como del programa de las asignaturas sobre estc tema. Subyace aqui una
concepeion fincada en los fundamentos de una teoria curricular, segin la cual se
pucden enumecrar las siguicnies intenciones:

Enscfiar a investigar para formar y promover en el estudiante una mentalidad
creadora y critica dec modo que, en el ejercicio posterior de su profesién y en su vida
normal, scpa desenvolverse propositivamente.,

Ensciiar a investigar descriptivamente. En este caso la enseflanza de Ia
Investigacion se oricnta hacia la descripeion de su estructura o de su proceso.,

En ¢l primer caso, se ponc ¢nfasis en los elementos de la investigacion; en el
scgundo, cn las fases de la misma, asi como en su sccuencia y articulacion,

:nsefiar a investigar anmaliticamente. La cnseflanza toma aqui caracteres més
concretos. Sc clige una investigacidn determinada (investigacidén-modelo) y se le estudia
detenidamente; cs decir, se desmonta y desestructura para detcrminar sus clementos
articulanies, sca su proceso y desarrollo. Es decir, todos los componentes que la conforman.

Ensefiar a investigar criticamente. Cuando se tiene esta intencién al ensefiar a

invesligar se supone el estudio analitico previo. A ¢l se afiaden consideraciones y
reflexiones de caricter critico. Por critica pueden entenderse varias cosas: el quchacer
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propiamente  epistemoldgico; el sciialamiento de  debilidades ¢ inconsistencias; las
propuestas positivas para ¢l mejoramiento del estudio, ete.

Enscflar a investigar pricticamente. En este caso, lo que interesa ensefiar es a
producir cfectiva y realmente conocimicntos cientificos,

Las ¢inco intenciones pedagdgico-didacticas referidas anteriormenie tlienen cada una
su propia identidad y consistencia. No se oponen ni sc excluyen, ni compiten entre si. Por
cllo pueden ir solas ¢n la propuesta de un programa de ensefianza de la investigacion o
articularse unas con otras hacicndo combinaciones diversas.

La propuesta de enscifar a investigar con una intencion préctica, sostiene que es mis
fecundo y da mejores resultados formar al investigador, configurdndoly creativamente y
entrenandolo criticamente en la realizacién concreta e inmediata de las practicas y procesos
que sc dan durante la produccion de conocimientos cientlficos.

En otras palabras, la estrategia pedagégica que mejores resultados ha dado en la
formacién para la produccion cfectiva de conocimicntos, sc apoya en dos ejes
cstruciurantes; tencr, primero, como refcrenle empirico las practicas y procesos efectivos
del quchacer cientifico; oricntar en segundo lugar, la enseffanza de la investigacion hacia la
realizacion concreta de las decisiones tedricas y operativas, asi como de las tareas y
actividades que concurren en dicho proceso.

La propucsta de orientar la ensefianza de la investigacion cientifica por los procesos
de la gencracion misma del conocimiento vilido, mas que por los productos o avances de la
investigacion no ¢s gratuita y menos aun arbitraria. Se apoya en varias razones. Una de
cllas de carfcter cpistemolégico, a saber: cn ¢l ambito de una didéctica de la investigacién
la prictica ¢s un factor mis revetador y, por lo mismo, mas formador que la teoria; de ahi
guc, pedagogicamente hablando, ensciiar o investigar investigando ¢s mds clectivo que ln
cnscilanza de la misma, basada cn cf simple conocimicnto descriptivo y analftico del
quchacer cientifico.

Defender la intencidon practica significa aceptar, primero, que la construccion
cicntifica es un saber hacer, o, si s¢ quiere, un saber prdctico. Y, segundo, si se intenta
enseflar un quehacer practicamente, no basia describirlo, analizarlo. ni criticarlo, es
necesario hacer participar y colaborar a quien se inicia en cl quehacer de produccién de
conocimicntos, cn todas las actividades tedricas y operativas, unas y otras, de la realizacion
concreta de dicha labor.

De ahi que “el modo artesanal™ de la ensefianza consista cn el acoplamicnio real,
por parte del maestro. en cada una de las operaciones que tiene que realizar ¢l estudiante
quc se¢ inicia en la investigacién. Por cso, se sostiene que cn la ensebanza del quehacer
cientifico con cardcter arlesanal predomina el traspaso directo e inmediato de
conocimientos pricticos, a la aplicacion concreta de saberes particulares. Se trata en
realidad de un descentramiento: de la discusion tedrica de conceptos, de la exigencia en los
matices del nivel discursivo, sc pasa a la bisqueda y propuesta de soluciones concretas. Por
dar un cjemplo, en lugar de explicar la definicion del problema de investigacién, sus
caracteristicas, sus formas, su formulacién; hay que ensefiar practicamente a problematizar,
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Sc entiende por problematizar un proceso complejo a través del cual el profesor-
investigador va decidicndo poco a poco lo que va a investigar.

Ejemplo:

Un periodo de desestabilizacion y cuestionamiento del propio investigador
Un proceso de clarificacion del objeto de estudio.

Un trabajo de localizacion o de construccion gradual del problema

de investigacion.

En este sentido, se afirma que no es la formulacién del problema de investigacion
sino la problemdtica lo que desencadcna propiamente ¢l proceso de generacion del
conocimicnto cientifico.

Debe. sin embargo. quedar claro que la enseflanza artesanal de la investigacién no
cxcluye la transmision reflexiva de conceptos, ni el andlisis de aspectos tedricos, como
tampoco la insistencia en cxplicaciones abstraclas y de cardcter meramente cspeculativo.
Eistos puntos, conviene sciialarlo no conforman el ¢je que estructura ni la ensefianza ni el
aprendizaje. Se puede afirmar que sc llega a ellos, no se parte de ellos. [s decir, son punto
de llegada, no punto de partida.

Habrd mas dc une que cuestione la referencia a lo artesanal en una época en que la
industrializacion dc problemas hechos a mano gracias a tecnologias avanzadas y
sofisticadas, invade la vida personal, familiar y social de los individuos. El prestigio de lo
artcsanal sc ha ido derrumbando estrepitosamente. Es precisamente este hecho, sin
cmbargo, ¢l que invita a insistir en la analogia para amarrar de nuevo, de acuerdo con la
tradicidn universitaria, la ensefianza de la investigacién con la ensefianza de un oficio que
se aprende por via artesanal.

La figura del profesor convencional tendria necesariamente que replantearse
completamenie, o bien combinarse con la figura del asesor o tutor que sc ha ido perfilando
paulatinamente en la UNAM. Tanto a nivel bachillerato como a nivel licenciatura vy,
naturalmente, en ¢l posgrado. Asimismo, las discusiones al respecto han llevado a ciertas
conclusiones, donde se asienta que el asesor de investigacién que en un promedio alcanza
mejores resultados, es aguel que reiine tres saberes especificos:

Un saber prictico. El tutor que es investigador activo, que genera efectivamente
conocimicntos cicntificos nucvos en ¢l campo particular en cuestién.

Un saber tedrico. El tutor que reflexiona frecuentemente sobre su propia practica
especifica; gque ¢s critico de su propio quehacer, de su manera de producir conocimientos,
del aleance de los mismos, de los recursos y mecanismos que emplea al investigar.

Un saber pedagégico. El tutor o profesor que sabe ensefiar a investigar; es decir,

que cnlicnde que enseffar a investigar no consiste solamente en transmitir conocimientos ni
en disponer de un ayudanic incondicional de su propia investigacién. La formacion para la
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investigacion c¢s un proceso en que se cnsciia y aprende y, tal vez mcjor, se enscfia
aprendiendo y se aprende ensefiando. En otras palabras, cl asesor que cn realidad guia, que
¢s compaiiero de ruta, que invita a investigar a su lado, o que se acerca a la investigacion
del asesorado come si fuera la propia; que exige, orienta, pide resultados como el maestro a
su aprendiz en ef taller.

Propuesta de una nueva didictica de la investigacion en la epsedanza media
superior.

Nos preguntamos ahora, si no se puede formular una nucva mancra de ensefiar a
invesligar en los estudios universitarios, en la que se otorgue una funcion cspecifica a la
ensefianza media superior. Nuestra respucsta es, por supuesto, afirmativa,

Se entiende aqui por wna nueva forma de ensefar a investigar, distinta a las
resciiadas en In seccion anterior. Al hablar de “funcién especifica™ se quicre insistir en que
la ensciianza de la investigacidon en las instituciones de ensciianza superior es un largo y
laborioso proceso que convienc plancar adecuadamente, de modo que a cada uno de los
niveles correspondan propositos, contenidos, estrategias y procedimientos congrucntes,

La propuesta d¢ una diddctica nueva de la investigacidn en la enseflanza media
superior requiere de un planteamiento consistente y cuidadoso. Proponcmos los siguientes
pasos;

* Establecer algunos sefalamientos que nos sirvan de pistas prometedoras para la
propucsta.
* Formular brevemente, de una mancra distinla, la propuesta de enseflar a investigar

cn la ensefianza media superior.

* [Elaborar una lista de posibles contenidos para los cursos de metodologia de la
investigacion cientifica en la ensefianza media superior.

* Sugerir, ademas, ciertas cstrategias y procedimientos didacticos.
4.2.3 Pistas prometedoras para la propuesta.

Nos relericemos aqui a un conjunto de reflexiones, apoyadas en observaciones y
conclusiones de otres acercamicntos al tema. Sc pretende que marquen rumbos y detroteros
para la didactica nueva, teniendo en cuenta las orientaciones y contenidos de aprendizaje de
los actuales cursos de metodologia de la investigacién para ¢l nivel medio superior.

Es decisivo vincular estrechamente la nueva diddctica de la investigacién con el
proceso mismo de la generacion de conocimientos. Los contenidos programéticos tienen
que inspirarsc mas en la construccion efectiva de los conocimientos cientificos. El modelo
o rcferente que se debe tener en cuenta al disefiar los cursos de metodologia debe ser el
quchacer cientifico concreto, ¢l devenir mismo de la investigacion. Es mis fecundo y eficaz
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cnsefiar a investigar con base a la investigacion (proceso) dialéctico que en la investigacion
{producto) o a la investigacion {concepto).

lis conveniente concebir la diddetica de la investigacion cientifica como un proceso
complejo y prolongado que pueda ser plancado estratégicamente.,

Lllo implica: 1) abandonar la idea de la investigacién cientifica como un acto
monelitico y como resultado de un golpe nico de la imaginacion creadora; 2) abandonar
cualquicr intento de concebir el proceso de la gencracidn de conocimientos a la manera del
positivismo légico que, con apoyo en la teoria general de sistemas, fragmenta y divide el
proceso de la construccion cientifica en etapas fases, cventos, con un orden y una secuencia
rigida y logicamente preestablecida; 3) abordar, por el conteario, ¢l quehacer cientifico
como una totalidad concreta cuya complejidad sc presta a abordajes distintos; cada una de
cstas perspectivas hace aparecer las dimensiones de un quehacer Gnico.

Es importante introducir en la propucsta la idea de la estrategia, de modo que, 1) la
diddctica nueva de la investigacion se preste a acercamientos distintos, aunque articulados,
de la produccion cientilica en su totalidad; 2) se estructure un plan global de la ensefianza
dc la investigacion cn funcidn de los diferentes niveles de los estudios universitarios en
Mcxico: dicha planeacion atenderd a las especificidades y exigencias del nivel medio
superior, del tercer nivel educativo, del posgrado y cuando fucre el caso, de la educacion
permancnte,

Urge superar hasta donde sea posible ¢l plano de las declaraciones y morder en la
dureza misma de lo objetivo. En otras palabras, es hora de asignar objetivos y funciones a
los cursos de metodologia, al mismo tiempo que disefiar las propucstas programéticas del
caso. adecudndolas a las estrategias diddclicas pertinentes, Convicne, por lo mismo,
abandonar ¢l plano de lo que “habria que hacer” o ¢l de la indecisién, para aterrizar en
plantcamientos concretos, en propucstas fundadas y viables, en acciones y sugerencias
atendibles.

424 Naturaleza de la propuesta para ensefiar a investigar.

Se propone que en los curses de metodologia de la investigacidn cientifica en
ensciianza media superior:

* Sc forme y sc fomente en el estudiante una mentalidad cientifica.

s Sc ponga cl énlasis cn el gjercicio efectivo de los conocimientos y valores, de
las actividades y habilidades mds apropiados para el logro de dicha mentalidad.
La cxplicacion pucde hacerse en varios puntos:

La propuesta de aprendizaje de los cursos de metodologia asi, como los contenidos

programiticos se articulan por lo general sobre el mélodo cientifico y, en concreto, sobre
las etapas, fascs, pasos y eventos que habria que seguir en la produccion cientifica.
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Basar los cursos de metodologia del nivel medio superior en la transmision del
método cientifico, cquivale a correr el ricsge de una cnseflanza abstracta y sin incidencia
cfectiva en la vida cotidiana, pues aquél responde a una concepcion formal, general y
ahistdrica de proceso cientifico.

Urge alcanzar, en los limites de lo posible, estudiantes del nivel medio superior
cquipados con un minimo de conocimienios y valores, y con un entrenamicnto bésico en
log mismos que les capacite a enfrentarse con acierto a sus responsabilidades en el lugar de
trabajo, la famitia y las relaciones sociales. Y que, sin caer en ¢l conformismo scan capaces
de sugerir y luchar por cambios congruentes cn su nivel educativo.

Es decisivo, por lo mismo, crear y desarrollar en el joven de enseflanza media
supcrior habilidades y actitudes relacionadas con una disposicion hacia la critica, la
creatividad y la transformacion.

En ¢l ambito de la enseilanza del quehacer cientifico, asi como en lo relativo a la
formacion y fomento de una mentalidad cientifica, sc apuesta al mayor poder de revelacidn
y a la mayor fucrza de transformacion de la practica.

La formacion, promocion y entrenamiento en una mentalidad cientifica es el primer
nivel de la nueva didactica de la investigacién. Es un momento estratégico -y esto por ser el
primero- es un laborioso. prolongado y complejo proceso. El segundo nivel, propio de la
ensciianza superior sc cenirara cn ensefiar a realizar efectivamente las operaciones y
procesos que inlegra la generacion de conocimientos. Ef tercero, por diltimo, se abocard mis
bien a la formacion de investigadores.

Iis decisivo insistir en el cardeter padagogico-didictico de la propucsta. En efecto,
¢ésta contempla exclusivamenie la ensefianza de la investigacion. Por lo mismo, no estd en
juego propiamente ¢l quehacer cientifico. es decir, la propuesta no pretende dar una
definicién nueva de la investigacion cientifica, tampoco presenta un camino distinto para
organizar y conducir la prictica cientifica, menos ain, intentar sostener una teorla nueva
sobre ¢l conocimiento cientifico. La propuesta mds bien se enmarca dentro de un enfoque
distinto dc la Diddctica del guehacer cientifico.

4.2.5  Contenidos programéticos de los cursos de formacién de mentalidad
cientifica.

La propuesta que se acaba de formular debe operativizarse para ser atendible. Tai
como quedé cnunciada, proporciona pocas indicaciones sobre su viabilidad: estd ain en el
plano de las intencioncs, seflala una direccion, un alcance y enfoque distintos de los que
abarca la ensciianza de la investigacion.

Esto es cicrtamente importante y necesario pero no basta, Se requiere ademds que la
propuesta se extienda, por lo menos, hasta la identificacién de los contenidos programéticos
para los cursos de metodologia en ensefianza media superior.

Se procedera, para cllo, en dos momentos:
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4.2.5.1 Matriz de inteligibilidad. Se busca identificar los contenidos del
programas de estudios para los cursos de metodologia de en
enscfianza media superior.

Para diche efecto, conviene establecer previamente un rodeo, es decir, tejer una red
heuristica que permita: 1) identificar una serie de habilidades y actitudes rclacionadas con
la mentalidad cicntifica; y 2) seleccionar con basc en criterios, aquellas que deban formar
parte de los programas de metodologia.

4.2.5.2 Los indicadores de la prictica contemporanea del quehacer
cientifico.

Enscilar a investigar ¢s sin duda, una labor académica. Esta, sin cmbargo, no se
define cxclusivamente por coordenadas teéricas, intervienen numerosos factores de la
priictica actual de la investigacion cientifica.

Unos son propios de la naturaleza y funciones de la investigacion, otros apuntan
mis bicn al objeto y a los proposilos que se tienen en vista; éstos a su vez envian a las
modalidades inéditas y recientes del quehacer cientifico, aquéllos a la manera de producir
conocimicntos,

Asl, por cjemplo, tenemos la federacion de proyectos de investigacién, la
multiplicacion de convenios institucionales de colaboracion en estudios conjuntos, ¢l mayor
recurso a investigaciones multi ¢ interdisciplinarias, el énfasis en el cardcter pablico del
conocimicnto  cientifico, la conformacién cada vez mds frecuente de equipos de
investigadores, el impulse a la investigacion como un quehacer grupal, la socializacion del
proceso y de los resultados de la investigacion que fomenta la aparicidn de figuras de
colaboracion, comunicacién e inlercambio cntre investigadores adscritos a instituciones
distintas.

A cstos indicadorcs nuevos de la prictica cientifica hay que afadir otros més
complejos y significativos para el investigador. Asi, sc da la vinculacién cada vez mds
estrecha entre la investigacion y las necesidades nacionales, entre ¢l aumento significativo
dc las politicas de fomento y del apoyo financiero al conocimiento til y a la investigacién
aplicada, asi como cn el discurso académico-politico que apoya los desarrollos tecnoldgicos
y los cstudios de innovacion; también la desconcentracion y regionalizacion gradual y
propresiva de los estudios y trabajos de investigacion.

Todos estos indicadores, desde la perspectiva de una diddctica nueva de la
investigacion son importantes, pucs scfiala pistas y dan indicios de habilidades y actitudes
que s¢ deben formar y desarrollar en los jévencs estudiantes del nivel medio superior.

4253 L.os retos de la modernizacion en México,

Sé que se alude a un problema delicado. Este documento, sin embargo, no pretende

polemizar ni el concepto ni la orientacion politica-ideolégica del actual proyecto del
gobicrno, ni las acciones y medidas que sc cstin tomando en el pais,
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Lo que importa destacar en este punto es la necesidad y urgencia de cambios
profundos y significativos en México. Varios son los niveles de concrecion en que estas
transformaciones se plantean, a saber, en el plano de las estructuras sociales, el propiamente
institucional, ¢l plano del funcionamicnto organizativo y ¢l més concreto, el plano de los
individuos. Por otra parte, son diversas y dcl dominio piblico las direcciones a donde
apunian los cambios requeridos: unos se refieren a la produccién, a la administracién, a la
distribucion y circulacion de la riqueza; otros se vinculan con el ejercicio activo de la
democracia; éstos se relacionan con la moralidad y ¢l respeto civico; aquellos apuntan mas
bicn a la prestacion competente y eficaz de los numerosos servicios sociales; algunos otros
se refieren a ¢l desarrollo de la cultura asi, como la liberacién y cmancipacion de los
ciudadanos a través de las manifestaciones artisticas y culturales.

Comw se puede apreciar, México. en los albores del siglo XXI, requiere de
ciudadanos mis competentes, mas preparados, con una mentalidad critica y creadora, todo
para sugerir o introducir cambios significativos en su respectivo nivel. En este sentido se
sosticne qQue ¢l proyecto académico de la Universidad no sélo sc inscribe sino que ademds
apoya al proyecto nacional.

La creacion de una mentalidad nueva, de rigor, de seriedad; ¢l entrenamicnto en el
cjercicio responsable de la critica, la formacién para la imaginacion creadora cn busca de
alternativas, el desarrolle de conductas democraticas y respetuosas hacia los demds, son
referentes conerclos para la cleccion de contenidos y la programacién de los cursos de
metodologia en ensciianza media superior.

4.2.54  Vincular la enseiianza de la investigacion a la generacion efectiva de
conocimientos.

No se quicre desconocer y mucho menos aun rechazar que haya otras maneras de
cnscilar a investigar; en paginas anteriores sc hizo alusidn a esas formas, algunas de ellas
hegemanicas como las que concentran su programa de estudios en la elucidaciéon del
“método cientifico™ o las que ponen énfasis en las téenicas de investigacion, Si se defiende,
sin embargo, que es mas efectivo y da mejores resultados la ensefianza de la investigacion,
si el proceso formativo sc apoya en la realizacion efectiva de las operaciones y quehaceres
concretos de la generacion de conocimicntos.

Investigar es un saber prictico, es un saber hacer algo, es decir, producir
conocimientos cientificos. Segin ello, s¢ recomienda aqui que al ensefiar a investigar no se
tenga como referente los conceptos de investigacién, ni tampoco los resultados de la
misma, sino los procesos efcctivos que s dan en la generacién de conocimicntos. En lo que
sc reficre a la modalidad de la enscfianza, se insiste en que la capacitacién y entrenamiento
de esos quchaccres es méas revelador y transformador cuando se ensefia a investigar.

4.2.5.5 Los quehaceres de la generacion de conocimicntos,
{Cudles son los quchaceres u operaciones que integran el proceso de produccién

cicntifica? La respucsta a csta interrogante cs decisiva para la determinacién de los
contenidos programéaticos de los cursos de metodologia para la ensefianza media superior.
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Pensamos que la lista de cstas operaciones no es idéntica entre distintos autores. En

nuestra opinton, {a generacion de conocimiento cs:

*

Un quehacer prictico que tiene su propia especificidad estructural, de modo que no
hay investigacion sin problema, sin una fundamentacién tedrico-conceptual, sin
datos recogidos de la realidad cmpirica, sin un disefio experimental o, en 1odo caso,
sin los resultados de un riguroso control empirico.

Un quchacer estrechamente vinculado con los problemas y necesidades nacionales.
Un quchacer de cardcter institucional que se traduce en la gradual y progresiva
creacion de un régimen de investigacion que no sélo establece los fines sino
también las politicas de la investigacion, asi como las normas escritas y los acuerdos
verbales sobre numerosos procesos de la produccién cientifica.

Un quehacer comprometido que cucstiona el rumbo y los significados de la
construccion cientifica; y que sc intercsa permanentemente sobre los por qué, los
para qué y para quiénes, de cualquier prictica cientifica singular.

4.2.6 Contenidos de aprendizaje de la propuesta,

Pensamos que ya es hora de enumerar los contenidos de aprendizaje de un programa

de estudios para de metodologia, cuye propésito sea crear y desarrollar una mentalidad
cicntifica en el nivel medio superior,

El rodco metodologico que se acaba de hacer resultd altamente fecundo para el

proposito en cuestion. Con base en esos resultados se sugieren, entre otras, un conjunto de
operaciones que deberia ensciiarse, de una manera préctica con el propésito de formar y
fomentar una mentalidad cientifica en los jovenes estudiantes, a saber.

*

Operaciones de 1a apertura.

Operaciones de la expresion.

Operaciones dc la creatividad.

Operaciones del rigor.

Opcraciones de la socializacion del conocimiento,
Operaciones de la construccion,

Opcraciones dc la estratcgia.

a) Operaciones de la apertura, Este conjunto de operaciones se relaciona con la

disposicion a reunir informacién y con la destreza en hacer acopio de datos para Ia
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realizacion de un estudio serio y riguroso, La produccion cientifica se da en la sintesis entre
la aportacion creadora del investigador y la informacién empirica que proviene de la
perccpeion. [l investigador no crca los objetos que cstudia; mds bien los acoge y, en
muchas ocasiones, los construye con la informacion que proviene de la experiencia.

Los sefialamientos anteriores apuntan a fa necesidad de la informacion.

Nunca se insistira suficicnicmente en esta labor de busqueda de informacion que
caracteriza al investigador.

Son varias las actividades que deberian considerarse en este paquete: ensefiar al
alumno a lcer, a observar, recolectar datos, unas veces cn la bibliotcca, otras en el archivo,
otras mds en investigacion de campo haciendo fichas, elaborando o apticando cuestionarios
hacicndo entrevistas, ctc.

Qpcraciones de la expresion, Sc alude ahora a las operaciones bisicas que
caraclerizan la investigacion, a saber, las que constituycn la habilidad para expresar cl
sentido de lo que se estudia. Esta habilidad sc manifiesta en dos dirccciones: la palabra y Ia
escritura. Sin el dominio dc la expresion oral y de la redaccién el quehacer cientifico es
impensable,

Dichas operaciones son: ensefiar a leer, es decir, no sélo a realizar un ejercicio de
descifrar signos, sino ensciiar a captar y a adquirir significados expresados por otro; enseflar
a hablar, es decir, a transmitir con claridad y rigor lo que uno mismo o lo que otros piensan;
ensciiar a cseribir, s decir, a conslruir con fluidez y l6gica la postura o posicidn que sc
adopta cn relacion a un tépice singular. Sen tres actividades que conforman la mentalidad
cientifica: saber adquirir significados, saber transmitir significados, saber gencrar
significados nuevos.

Operaciones de la creatividad. El término mismo de creatividad connota un
campo conceptual muy denso y a su vez designa un conjunto de fenémenos altamente
complejos. Los rasgos mds comunes que, segln los cspecialistas, acompafian a la
creatividad son la originalidad, la fluidez de ideas, la libertad de asociacion, ¢l pensamiento
divergente, los hallazgos sibitos, la asociacion creadora, ¢l cambio de csquemas
relerenciales. ete.

Enscfiar a ser creador €5 un reto y un desafio. Para muchos impensable, pues no ha
habido ni hay una didactica para ello. Sin cmbargo, cs frecuente que la creatividad que aquf
se busca desarrollar ¢s la que se ubica en “cl asombro™ y el “sentido del problema”,

Operaciones del rigor. El campo semdntico al que reenvia el término rigor es
también muy amplio. Son dos las direcciones que intercsa sefialar y fomentar: 1) Ia
disciplina, por un lado; 2) ¢l cuidado minuciose cn el trabajo serio y responsable, por el
otro. Se trata de ensciiar ¢l rigor como hdbito, como manera de ser; y 3) el rigor como
forma de proceder, sin olvidar que la conjuncion del rigor con la audacia creadora es una
parcja fecunda y prometedora.
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Son numerosas las actividades didacticas que pueden imaginarse para crear y
desarrollar la disciplina y ¢l esfuerzo sistemitico y permanente. El cientifico, suelen sefialar
grandes hombres, es un 90 % trabajo disciplinado y un 10 % inspiracion.

Operaciones vinculadas con la socializacién del quehacer cientifico. La prictica
de la investigacion cientifica deja de ser poco a poco un quehacer individual, de cubiculo,
recluido en los muros universitarios. En las Gltimas décadas se ha venido cscribiendo cada
vez, con més frecuencia y pasidén, sobre la generacidn social de conocimicntos cientificos.
La imer y multidisciplina, los convenios de colaboracidn académica, la realizacion de
proycctos intcrinstitucionales de investigacion, la federacién de proyectos de investigacion,
son proccdimicntos de la prictica colegiada de la investigacion cientifica, que se
generalizan con cl tiempo.

Promover cn el joven estudianie habitos de colaboracién, de ayuda mutua, de
didlogo, de tolerancia que favorezean posteriormente el trabajo en equipo y la formacion de
equipos de investigacion, conforma un amplio paquete de alto interés para los cursos de
mctodologia en la ensciianza media superior.

Operaciones de Ja construceion. Tanto el investigador activo como el critico de la
investigacion cientifica saben bien de esc trabajo cuidadoso y detallado en que consiste la
generacion de conocimientos. Ahi nada pucde quedar suclto, todo tiene que quedar bien
articulado. El investigador, en cfecto, sc¢ desempefia como organizador, y esto lo hace en
una doble direccion: realiza sus operacioncs consistentemente, busca el enlace entre las
msmas.

Su cometido s¢ ubica en la bisqueda de lo que ofrece fundamento y apoyo s6lido;
sc preocupa constaniemente de ta distribucion aceriada de las cargas de su argumentacion;
no descuida en lo minimo el amarre sistematico de sus palabras para asf asegurar la solidez
y consistencia de su explicacion.

El investigador activo domina, pucs, ¢l arle de construir. El dominio del arte de
construir y dc organizar debe constituir otro paquete de operaciones en las que debe
cnlrenarse el joven bachiller, Para muchos ese arte se traduce simple y llanamente en el arte
de pensar. Enseiiar a pensar es individualmente uno de los contenidos programaticos de fa
ensciianza de la investigacion en el bachillerato. Y ;por qué no?, en cualquier nivel
cducativo,

Habria que recordar que la tradicion cldsica, desde Aristoteles, ha ubicado el poder
de construccion mental del hombre en el dominio de los tres actos l6gicos: el concepto, cl
juicio y ¢l raciocinio. Esto cs una pista de alto interés.

Operaciones de la estrategia. Para tcrminar conviene poner énfasis en el caricter

estratégico de [a produccidn cientifica, que cs al mismo tiempo toda ella, de principio a fin,
estructura y conocimicnto.
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La nocién de cstrategia nos introduce en la categoria del tiempo. Asi, en la
gencracion de conocimicntos cientificos, hay tiempos de germinacion y de maduracién; hay
momentos de titubeos, de desconcierto, de estancamiento e incluso de tetroceso; hay
periodos ¢n que los que sc avanza y sc progresa; hay intervalos de bloqueo y hay horas, ¢
incluso dias en que se estd a la espera.

£l tiempo de la creacion cientifica no es el tiempo cronologico, de igual medida
mondtona, sino un tiempo diferenciado que se puede categorizar de manera diferente. Asi,
“ticmpas de alta tension™ ¢n que se adelanta y rinde; “tiempos flojos” en que se rumia y se
avanza poco; “tiempos muertos” en los que cl investigador no sabe qué hacer ni tienc idea
en ddénde estg; “tiempos perdidos” en donde se vuelve al punto de partida tras haber
emprendido una ruta equivocada.

La nocion de estrategia induce también a otro campo semantico: la generacion de
conocimicntos como un acto racional. La racionalidad se entiende aqui como la
representacion del esquema del medio-fin. El investigador domina el arte y la habilidad de
alcanzar objctivos propucstos. Esta destreza redne diversas operaciones que se vinculan con
la habilidad para claborar un plan general de concepcion (o disefio) de la investigacion
cuidadosa y viable de las decisiones tedricas y técnicas orientadas al logro de objetivos
propucstos; con el control y retroalimentacion sobre ¢l proceso cientifico en su totalidad.

Pues bien, otro dc los paquetes que deben formar parte de la diddctica de Ia
imaginacion es formar al joven, a través ejercicios y practicas concretas, cn el uso del
esquema del medio-fin; en ¢l recurso sistemdtico a las mediaciones; el ordenamiento
cuidadoso de los pasos. medidas y acciones, orientadas al logro de objctivos o de metas
cstablecidas, Asimismo, ensefiar al joven a descubrir 1anto el valor del tiempo como la
convivencia fecunda con ¢ mismo y a sacar asi, durante el proceso de la construccion
cientifica, el méximo provecho.

Pensamos que la promocion y desarrolle de hébitos y actitudes vinculados con estas
operaciones daran acceso a una didictica de [a investigacidn mds estructurante y fecunda,
que de espacio, durantec ¢l proceso de cnscilanza-aprendizaje, a la enseflanza del
descubrimiento v a la légica de la prueba, conjugando asi el ars inveniendi (arte de
encontrar, de crear, de imaginar) con el ars probandi (arte de probar, de verificar, de
comprobar, de contrastar) ya desde el nivel medio superior

Finalmente, a lo largo de este documento sc ha defendido dar un enfoque distinto a
la ensefianza de la investigacion. No pensamos que las otras mancras de ensefiar cstén
cquivocadas. Sosicnemos mas bicn que la que aqui se ha expuesto no sblo es mis
consistente sino también mas fecunda y eficaz que las otras, Urge, asimismo, abordar la
ensciianza de Ja investigacién de una manera global en la Universidad, de modo que sea
objeto de politicas institucionales generales que se traduzean en una plancacion estratégica
en sus diferentes niveles, en una cuidadosa organizacién académica, sin descuidar
cvidentcmente un ambicioso programa de formacién y capacitacion del mismo profesor de
metodologia de la investigacion.
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43  La operacidn académica integrada come alternativa de vinculaciéon docencia
investigacion.”
Ramiro Basilio Encarnacién.

4.3.1 Motivaciones fundamentales.
La situacién critica que vive el pais, se manifiesta en diferentes sectores y con
vartadas dimensiones, Esto se aprecia entre otros aspectos, en la practica que realizan las

instituciones educativas en todos los niveles,

De manera concreta, en cuante a la realizacién del proceso de enscfianza-
aprendizaje; los diferentes elementos didacticos presentan las siguientes limitaciones:

* Objetivos didacticos a hacer del alumno un receptor pasive, acritico, sumiso y, por
lanto, facilmente manejable;

* Modelos de retacion dependicntes, verticales y autoritarios;

* Manejo de contenidos en forma enciclopédica, fragmentada o desvinculada de la
realidad;

* Empleo de procedimientos didacticos que llevan al verbalismo, congelamicnto de lo

real, formalismo, detallismo y acumulacidn de informacidn.

» Utilizacion de la evaluacion como un medio de dominacion e intimidacidn,
mercantilismo o competencia.

Esta propuesta pretende contribuir a solucionar los problemas expuesios y responde
a tres tipos de motivaciones:

De carfcter histérice-social. Se dirige a combatir el congelamiento de la realidad
y las actitudes acriticas, mediante procedimicntos que permiten que el estudiante
comprenda globalmente al mundo, entendido en su doble dimension: natural y social. De
aqui que sc pronuncia por atacar la fragmentacion y diversificacién de los contenidos de
aprendizaje a través de su vinculacidon en unidades que muestran a los hechos de la realidad
como elementos de una totalidad, siempre cambiante.

* Esta propuesta es una version condensada de un trabajo mas extenso del Maestro Ramire Basilio
Encarnacién. Profesor Normalista, egresado de la Escucla Normal Rural de Ayotzinapa, Gro. Destacado
tedrico y trabajador de |a educacion basica en México. Autor de innumerables articulos, ensayos, ponencias y
propuestas sobre docencia, formacion de profesores e investigacion educativa. Asimismo, distinguido
patticipantc del proyecto de reforma curricular emprendida por 1a Secretaria de Educacién Pablica en 1984;
gue convirtio el nivel de la Carrera de Normal Bésica en Ja Licenciatura en Educacion Primaria. Promotor de
la Propuesta de Laboratorio de Docencia, una de las modalidades didacticas innovadoras como espacio de
integracion de conocimientos en este modelo curricular,
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De ln misma mancra, pretende romper con el ejercicio de actitudes de dominacién
permitiendo que €l alumno tenga la capacidad para desenvolverse, en un ambiente de
libertad, para que sea capaz de valorar el papel social que le corresponde y desarrolle el
compromiso para superar los problemas, sicmpre con una actitud abierta al cambio.

De cardcter epistemoldgico-cientifico. Se dirige a atacar el manejo de contenidos
de manera enciclopédica, fragmentada o desvinculada de la realidad, permitiendo que el
conocimicnio y por tanto el aprendizaje, se den en una relacidn dialéctica de accién-
reflexion, de teoria y préctica, dentro de una perspectiva que considera al estudiante como
un sujcto cognoscente dindmico, creativo y critico, capaz de transformar la realidad y de
transformarse a sf mismo, mediante su interaccion con el mundo natural y social.

De la misma manera, apunta a que el alumno con base en ciertas teorias, encuentre
una cxplicacidon cientifica a las causas de los fenémenos y disefie sus estrategias para
resolver los problemas confrontados.

De cardcter dididictico, Se oricnta a combatir la alineacion o la actitud acritica y
receptiva del alumno; su heterodireccion y pasividad, a través de procedimientos que
posibiliten la realizacién del proceso de ensefianza-aprendizaje dentro de una perspectiva
dialogica en la que docentes y alunmos interactien dentro de una dimensién horizontal, asi
como propiciando el empleo de la investigacion como el medio més propicio para lograr
que cl alumno seca sujefo y objeto de su propia transformacion, a través del contacto directo
con problemas dc la vida real y la busqueda de soluciones adecuadas, oportunas y eficaces.

432  Caracterizacién general.

|.a operacion académica integrada. Es el trabajo coordinado que realizan docentes
para cstablecer interrelaciones entre los objetivos, contenidos, criterios metodoldgicos y de
evaluacton de los programas de estudio dentro de los procesos concretos que constituyen la
totalidad educativa, a fin de proporcionar una vision unitaria de los hechos estudiados,
haciéndolos més comprensibles, significativos y funcionales,

Consccucntemente, ¢l marco en que se realiza la operacion académica integrada lo
constituye la tofalidad educativa, entendida ésta como la articulacion dialéctica de todos los
procesos concrelos particulares relacionados con la teoria pedagégica, la prictica docente y
la cstructura organizativa.

Por tanto, la operacion académica integrada de los programas de aprendizaje cs la
accion educativa en la que teoria pedagogica, prictica docente y estructura organizativa, se
arliculan dialécticamente para lograr ciertos objetivos concretos de formacion dentro de una
intencionalidad histdrica, social y pedagdgica.

Esta intencionalidad es determinada por los fines, objetivos vy naturaleza de la
institucion, los cuales responden a su vez:

121



- A las caracteristicas del contexto socio-histérico que se concretan a  partir de una
idea de sociedad,
- Una concepeion de educacion, que involucra, asimismo, una idea de sujeto;
- Una concepcién de aprendizaje, determinada a su vez, por una concepcion de
conocimiento.

Consecuentemente, la operacion académica integrada involucra tres dimensiones
de coordinacion: tedrica, practica y organizativa.

433 Perspectivas de la operacion académica integrada.

Al respecto, pueden considerarse dos como fundamentales: una  vertical y otra
horizontal.

La perspectiva vertical consiste en desarrollar las diferentes unidades didécticas
que constituyen ¢l Plan de Estudios, de manera unificada alrededor de diversos niveles de
formacion. Esta coordinacion se rcaliza a lo largo del Plan de Estudios estableciendo
relaciones de antecedente y consecuente entre los diferentes espacios curriculares.

La perspectiva horizoatal ticnde a la unificacion de los elementos programéticos
de las difcrentes unidades didécticas que se desarrollan en el mismo perfodo lectivo para
que los objetivos de éste se alcancen con mayor eficiencia.

434 1.a academia como medioc fundamental para realizar la operacién
académica integrada

La academia cs la coordinacion que sc establece entre los docentes con el propésito
de plancar, erganizar, dirigir, y evaluar de manera que interrelacione, la practica docente, a
fin de que el alumno adquicra, mancje y asimile los elementos tedrico-metodologicos
inhcrentes a su formacion, de modo semejante como se manifiestan en la realidad concreta.

Consccuentemente, la academia constituye cl espacio en el que se generan
rclaciones sociales que llevan a acciones cuyo objetivo es compartir, difundir y crear
nucvos contocimicntos tendientes a solucionar problemas de la prictica docente,

Por tanto, opera como un verdadero grupo de aprendizaje, ya que sus integrantes
interactdan para lograr la tarca comtin de formar alumnos criticos, innovadores y creativos.

Desde cste punto de vista, los intcgrantes de la acadentia se convierten en sujetos y
objetos de aprendizaje y de investigacion, al dirigir sus intereses y acciones a identificar y
dar solucidn a los problemas que se generan durante el proceso de aprendizaje de sus
alumnos, pero también al examinar criticamente, para superar los obstaculos que se
presentan en las lareas de planeacién, realizacion y evaluacion de su propia préctica.

La academia, al igual que todo grupo de aprendizaje, cs un proceso en el que se

presentan de manera indisociable dos niveles: el temdrico y el dindmico y a pattir de los
cuales los sujetos construyen y reconstruyen el proceso de formacién.
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Desde el nivel femeitico los docentes, de manera coordinada:

- Unifican criterios para cstablecer un marco tedrico comin que fundamente la
integracion de los contenidos;

- Determinan los referentes curriculares para posibilitar la integracion tedrica-
metodoldgica del proceso de enscfianza aprendizaje;

- Revisan y analizan los recursos didacticos acordes a la especificidad de la practica
docente entendida corno totalidad (condiciones socioecondmicas que afectan la
préctica docente, caraclcristicas, intercses y posibilidades de los alumnos y la
naturalcza de los contenidos de aprendizaje);

- Proponen las alternativas de investigacion que pueden emplear los alumnos de
manera integrada para manejar métodos y recursos en el tratamiento de problemas
vinculados con su formacidn escolarizada;

- Analizan de manera participativa las formas, procedimientos e instrumentos mis
apropiados para la evaluacién y acreditacién del proceso de ensefianza-aprendizaje.

A partir del nivel dindmico la academia se concibe como la instancia de anslisis
colectivo, orientada a explicar los comportamientos individuales y sociales de sus
integrantes. En este sentido, se la concibe como un sistema complejo de relaciones sociales,
organizado para claborar los instrumentos que hacen posible la formacion prevista
institucionalmente,

En este nivel se valoran aspectos tales como:
- Sus expectativas e intereses, y su relacién con los objetivos institucionales;

- Las normas, situaciones y acontccimientos que favorecen o entorpecen el desarrollo
de las actividades previstas;

- Los roles que se van asumicndo, los estados afectivos que se suscitan y los valores
en jucgo;

- Los productos de aprendizaje de los alumnos y su relacién con los objetivos
planteados;

- Los resultados de las diversas técnicas e instrumentos utilizados,
las implicaciones de tipo social, institucional e individual de las acciones
desarrolladas por los alumnos y promovidos por la academia.

La valoracién de esta prictica s¢ hace a partir de un diario de campo, instrumento
que s¢ retoma y reconstruye a partir del empleo y de la investigacién participativa como
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estrategia diddctica y en ¢l que se incluye la observacién de los dos niveles: el temdtico y €l
dindimico.

Todas las acciones realizadas por la academia, son coordinadas de manvcra rotativa
por alguno de los integrantes de la misma, lo que permite compartir responsabilidades y
asumir un mayer compromiso grupal.

4.3.5 Requerimientos didicticos para la operacién académica integrada.
Para lograr la operacién académica integrada de los programas es necesario:

El anilisis de la problemitica de la realidad concreta.

La integracion de los elementos de los programas.

La metodologia participativa.

L.a organizacion de tiempo.

Un espacio (taller o laboratorio) integrador.

El andlists de la problemdtica de la realidad concreta.

[ista propuesta se fundamenta en una perspectiva que considera al proceso de
enseflanza-aprendizaje como unidad dialéctica, ¢n la que tanto docentes, como alumnos
participan activa y creativamente, aprendiendo y transformando la realidad y, a su vez, a si
mMisSmos.

Desde csie punto de vista, el alumno es concebido como un agente de
transformacidn personal y social, que aprende mediante la deteccion de problemas reales y
la bisqueda de soluciones originales y creativas,

Sobre cstos criterios, la operacion académica integrada eslablece como requisito
indispensable, orientar el proceso de ensciianza-aprendizaje a partir de la creacidén de
situacioncs propicias y condiciones adecuadas para percibir problemas concretos de la
realidad. enfrentarlos mediante la puesta en prictica de informacién y expericncias previas;
claborar hipdicsis como tentativas iniciales de solucion, explicar las relaciones de los
elementos del problema, mediante operaciones de andlisis y sintesis y aplicar los resultados
a efecto de contrastar los elementos tedricos elaborados con la actividad practica y detectar
nuevas siluaciones problemdticas que den pauta para iniciar otra vez ¢l proceso, en una
espital interminable.

4.3.6 La integracion de los elementos de los programas.
Debe realizarse a través de la unificacion de los diversos elementos que integran los
programas escolarcs, de mancra sistemdtica y coherente, a fin de lograr una totalidad

estructural y funcional de contenidos y procedimicntos en la deteccién e intento de solucién
de problemas de la rcalidad.
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A partir dct andlisis del nivel de formacion sefialado en los objetivos lerminales de
las unidades didacticas y de la descripcion de bloques de contenidos, se deben elegir los
rcquctimicntos tedricos, metodoldgicos ¢ instrumentales necesarios para que los alumnos
aborden el problema. Esta determinacién de requerimientos académicos debe llevarse a
cabo tomando en cuenta los recursos y limitaciones existentes, tanto a nivel de desarrollo
dc los estudiantes, como de condiciones de la escuela.

Los conceptos, teorias, procedimicnfos ¥ demds clementos que integran el
programa, deben ser instrumentos que, de mancra multidisciplinaria ayuden a establecer los
marcos referenciales para investigar la problemitica de la realidad inmediata,

4.3.7 La metodologia participativa.

La operacion académica integrada establece como requisito, ¢l empleo de una
cstratepia tedrica y metodolégica que posibilite que los alumnos interactien
permaneniemente para compartir  propdsilos comunes de formacion. intercambicn y
confronten diversos puntos de vista, aporten clementos para la reflexion, asuman actitudes
de respcto y lolerancia e intcrcambien funciones de coordinacion para evilar la
consolidacidén de roles rigidos y estercotipados, todo esto orientado al aprovechamicnto y
desarrollo de las posibilidades y potencialidades de los integrantes del grupo.

Esto implica que 1odos interactiien vinculados estrechamente y compartan cicrtas
reglas establecidas por ellos mismos, a fin de llevar a cabo una tarca comiin que se han
fijado como meta.

Por lo mismo, se exige gque profesores y estudiantes en su conjunto constituyan un
verdadero grupo de aprendizaje, asi caracterizado porque estén presentesen €, la
pertencncia al grupo, la solidaridad entre sus integrantes, la pertinencia en la tarca y la
coincidencia de intereses académicos.

4.3.8 Organizacion del tiempo.

l.a academia, al plancar y dirigit con una estructura multidisciplinaria cl trabajo de
los cursos, tallercs, laboratorios o seminarios de un determinado perfodo cscolar, ileva al
establecimiento de problemas que requicren una participacion de alumnos y maestros v,
consccuentcmente, de una integracién de tiempos.

Esta situacién obliga a que el periodo lectivo sc organice en unidades de operacién
que den oportunidad al tratamiento simultdnco de los problemas, bdsicamente en la
realizacién de trabajos de investigacion de campo.

La organizacion del tiempo para la realizacion de la investigacion de los problemas
o siluaciones de aprendizaje, permite que el alumno desarrolle su labor académica
vinculando tedrica y metodoldgicamente los contenidos curriculares de los diferentes
programas escolarcs que sc manejen en el mismo periodo de trabajo. Se evita asi la
parcelacidn quc recarga las tareas y reitera accioncs innecesarias.
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En consecuencia, la duracion de cada una de las unidades tematicas del programa,
debe ser igual para todos los cspacios curriculares, al procurar el logro de un producto
intcgrado de aprendizaje.

4.3.9 Un espacio integrador

Para que la operacion académica integrada sea posible, se requicre la existencia de
un cspacio operativo en ¢l que sc generen las difcrentes vinculaciones de objetivos,
contenidos y estrategias de aprendizaje. Este puede asumir las caracteristicas de taller o
laboratorio didactico.

Cualquicra que sea la modalidad que caracterice al espacio integrador, éste tiene
como proposito  fundamental, oblener un producto totalizador de conocimientos y
experiencias  mediante fas relaciones que sc establecen en las diferentes dreas de
aprendizaje, a cfecto de estructurar un marco que posibilite el logro de los niveles de
formacién seiialados en ¢l plan de estudios.

En sintesis. ¢l espacio integrador, es una estrategia de vinculacion que a la vez que
contribuye a la reconstruccion permanentc del marco referencial indispensable para
enfrentar durante un mismo periodo lectivo, problemas de la realidad y lograr asi
aprendizajes significativos, favorece el desarrollo paulatino y gradual de los rasgos del
perfil de egreso vy, por ende, cumplir con los objetivos generales del plan de estudios. .

4.3.10 Estrategia de accion,

La academia funciona a través de una estrategia que comprende tres fascs que se
involucran entre si: la plantacion integrada, la ¢jecucidn y la evaluacidn participativa.

1a. La planeacion integrada. Los miembros de la academia interactian con la
finalidad de precisar las nccesidades coneretas de su realidad inmediata y ubicarlos dentro
del contexto cn que sc realiza la practica docente.

Esta fase se lleva a cabo en dos dimensiones. En la primera, al inicio de las
actividades dcl semestre. Los docentes realizan de manera participativa, un plan de
operacton académica integrada, que constituye una sintesis de [a explicacién de los factores
que favorccen o condicionan la ejecucion de la practica docente; comprende también Ja
descripeion de la realidad inmediata mediante el andlisis de los problemas més comunes
que la afectan, la determinacién de las prioridades y el plantcamiento de alternativas de
solucion adecuadas,

Otra dimension de la plancacion integrada, es la que se realiza periddicamente para
coordinar csfucrzos cn el tratamiento del problema eje de cada una de las unidades
temdticas que constituyen ¢l programa de estudio, a fin de lograr las evidencias de los
productos de aprendizaje seffalados en los mismos.
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Esto implica fa accion participativa para precisar objetivos comunes, determinar
blogues de contenidos de aprendizaje, sefialar estrategias, recursos de apoyo y criterios de
evaluacion y acreditacion, dentro de un marco temporal convenido.

2a. La fase de ejecucion. (Aplicacion del Plan de operacién académica integrada),
comprende cf inlercambio de experiencias y puntos de vista de los docentes para unificar
esfuerzos y poder orientar a los estudiantes, en el tratamiento de los problemas. Las
estrategias de investigacién participativa y aprendizaje grupal constituyen los ejes tedrico-
metodologicos de esta fase.

Los docentes interactian con los estudiantes para petcibir la forma en que se
presenia ¢l problema cje (de cardcter hipotético) en la realidad y explicarlo mediante la
organizacion de los clementos culturales que aportan los diferentes cursos, seminarios,
talleres y laboratorios del semestre: claboran algunas hipdtesis que a manera de alternativas
de solucion permitan abordar la situacién problematica; las concretan en un plan de accidn
que sc gjecuta en el ambiente real y simultaneo y se registran los alcances y limitaciones
oblenidas mediante ¢l diario de campo.

3a. La fuse de evaluacién participativa. Comprende la reflexion individual y
colectiva a partir de los niveles temdtico y dindmico sobre cl proceso y los resultados
oblenidos, asi como en relacién a las circunstancias en que se llevd a cabo la operacién
académica y los medios que apoyaron su realizacion.

L.a evaluacion posibilita ¢l conocimicnto de los logros y obstéculos personales y
grupales, a la vez que favorece una modificacién de las habilidades y actitudes tanto de los
docentes como de los estudianies ¥ que contribuyen a la transformacion y superacién
pcrmanente dc su accion.

43.11  Alcances, limitaciones y sugerencias

Si bien la educacion por si sola, no resolvera los problemas actuales que vive el
pais, cs un poderoso vehiculo de transformacion, ya que contribuye a retrasar o acelerar los
cambios sociales. Es por esto que el introducir, generar y desarrollar pricticas alternativas
que posibiliten un cambio cn el orden educativo, permite ganar espacio en ¢l procese de
transformacion que se desea.

Por lo mismo, al propiciar que los docentes reflexionen conjuntamente sobre los
preblemas de la practica cotidiana, para hacerla cualitativamenie mejor, la operacion
académica integrada favorece que los profesores sean analistas y protagonistas del cambio.
De manera concreta las ventajas que trac consigo la implantacién de la operacion
académica integrada son, entre otras:

- Contar con un espacio constante para la reflexion tedrica, sobre la prictica educativa
y ¢l contexto en que se mueve;
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Recuperar la practica docente y reflexionar colectivamente sobre ella, para
discriminar los problemas comunes, de los individuales, institucionales y sociales, a
efecto de buscarles soluciones oportunas y seguras;

Tomar conciencia de la nccesidad de abordar la problemitica de [a préctica
educativa, desde diversas dimensiones de andlisis, mediante el trabajo
multidisciplinario;

Compremler que todo cambio institucional se inicia en la prictica cotidiana
mediante ¢l conocimiento y descripcion de las condiciones institucionales en que
ésta se realiza, que coartan, pero que a la vez posibilitan la construccion de
conocimiento sobre la practica profesional;

Tomar conciencia de que todo cambio educativo presupone el enfrentamiento a
problemas de formacién propia y falta de conocimientos actualizados, per lo que ¢s
NCCCsario una supcracion permanenie;

Tener la posibilidad de sistematizar las experiencias a fin de retro-alimentar la
practica docentce;

Fortalecer ¢l espiritu critico, creativo y reflexivo para auto-cvaluar las limitaciones
personales y hacer frente a las miltiples contradicciones que sc presentan en la

préactica cotidiana;

Crear conciencia para ¢l trabajo participativo mediante el andlisis de los obstaculos
de 1a actividad grupal y de las formas colectivas de organizacion y produccion;

Utilizar la investigacion como la herramienta necesaria para dar tratamicnto a los
problemas de la practica profesional;

Tener la oportunidad de someter a prueba y evaluacién diferentes opciones
didacticas.

Para hacer realidad la implantacion de la operacién académica integrada, se hace

necesario  vencer algunos obstdculos como: la rigidez de la estructura burocrético-
administrativa, la anulacion de toda propuesta innovadora, la sobrecarga académica de los
profesores, la desarticulacion de los componentes de la totalidad educativa, la falta de
coordinacion entre el personal directivo y docente, ¢l desacuerdo entre las decisiones de
tipo académico y administrativo, ¢l individualismo y actitudes de competencia y rivalidad
entre fos prolesores, asi como la prevalencia de las necesidades individuales sobre las
socialcs.

Algunas acciones que se podrian implementar para hacer realidad la implantacién

de la aperacion académica integrada, son:

Institucionalizar la organizacién y funcionamiento de la academia de docentes;
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- Formalizar el analisis, discusion y reflexion de la practica cotidiana como estrategia
de evaluacién institucional,

- Crear un encuadre institucional dc cambio y de trabajo, que respetando la libertad
académica, exija un producto que requicra un esfuerzoe colectivo;

- Establecer una estrategia de comunicacion permanente entre todos los involucrados
en el proceso educativo,

- Ubicar a los docentes en la atencion de los espacios curriculares y comisiones de
servicio de conflormidad con su perfil profcsiografico;

- Fxigir el registro permanente de la actividad cotidiana, mediante ¢l diario de campo
a fin de rescatar y enriquecer la practica educativa.

En ¢l cuerpo general de csta propucsta, se advierte la intencion de hacer de la
recuperacion real y critica de la préctica docente, la condicién bésica para generar nuevas
priclicas culturales que determinen una superacién individual, institucional y social del
trabajo académico.

4.4  Pcerspectivas de una docencia en forma de investigacion cn Ia universidad,

Porfirio Morén Oviedo®
4.4.1 Consideraciones iniciales.

La docencia ha sido sicmpre una profesion de ayuda personal que facilita el
crecimiento humano. Por lo tanto, la personalidad del maestro es uno de los problcmas mas
importantes a considerar si nos referimos a la complejidad de la tarea educativa.

I.a tesis general de este trabajo, es la de proponer una definicidn esencial para la
funcion del docente universitario y no universitario: Considero que la labor de todo docente
consiste en ser ¢l verdadero orientador personal y profesional del estudiante.

Pucs bicn, siendo la docencia una de las mas anliguas profesiones de ayuda al
desarrollo humano, es preocupante que en ¢l momento actual los docentes, en la mayoria de
los casos, no hayan tenido la formacion adecuada para el ejercicio cabal de su profesion.

* Porfirio Morin Oviedo. Profesor e Investigador del Centro de Estudios Sobre la Universidad. Autor de
libros, artfculos y ensayos sobre temas de didéctica, docencia, evaluacion y formacién de profesores. Profesor
de teoria pedagdgica y Taller de didactica det Colegio de Pedagogfa, FF y L de la UNAM., Responsable del
proyecto: Problemaética det vinculo docencia-investigacion en 1a UNAM. Su especificidad en programas de
formacién de profesores. Coordinador general del diplomado: La docencia. Un espacio de reflexion,
creatividad e intervencion pedapégica.
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El aprendizaje de conocimientos y contenidos, y el aprendizaje de actitudes y de
buenas formas de comunicacién no estdn refiidas. Que se hallen disociados hasta hoy en las
instituciones educativas no significa que deban permanccer de este modo,

Aqui comicnza la renovacién de la imagen del docente. Proporcionar las situaciones
y expericncias que permitan el logro de los aprendizajes significativos para ¢l desarrollo
académico y el ¢jercicio profesional, en un ambicnte de relacién interpersonal que facilite
¢l logro de una identidad personal adecuada, teniendo cn cuenta que la mayorfa de las
dificulladcs que encontrara en su camino sc deben a que en muchisimas ocasiones esté ante
la necesidad de reeducar, para después educar.

La mayoria de los 1edricos de la educacién plantean el problema del miedo que
viven los estudiantes -y ¢l maestro- cuando se presentan situaciones de aprendizaje no
estructurado o alternativo; los primeros en pedir la vuelta al sistema “tradicional” son los
mismos cstudiantes, temerosos de la novedad que implica encontrarse con la posibilidad de
aprendizajes no solo intelectualizados sino aquellos que les modificaran realmente su
propia vida.

En este sentido, se puede afirmar que la docencia ha sido, es y, seguramente serd,
fin y funcion sustantiva de cualquicr institucién de educacion superior, De ahf que impartir
educacion a este nivel sea un quehacer constitutivo del conceplto y de cualquict modalidad
histdrica de institucton educativa.

llistoricamente las sociedades han encomendado a las instituciones de educacion
superior la consigna de preparar profesionales, cientificos y técnicos ttiles. Todos cllos
preparados para la generacion, aplicacidn y difusion de conocimientos provechosos para
dicha socicdad. Adcemas de buscar que scan individuos criticos y creativos; capaces de
innovar su cjereicio profesional.

Iin esta linca de pensamiento, la transformacion académica de toda universidad pasa
nccesariamente por una docencia renovada y por un docente innovador, formado en una
doble perspectiva: la disciplinaria y 1a pedagogico-diddctica. Hoy se requiere cjercer una
docencia transformadora, profesional; enscflar para ¢l cambio, para lo nuevo, incluso, para
lo desconocido.

Hay dos caminos para ello, ambos prometedores. Primero, enscfiar para el cambio,
ensefiando a producir conocimicntos, no sdlo a consumirlos; aludimos aqui a la figura del
docente y del investigador que alternativamente ensefian lo que investigan y hacen de su
practica docente objeto de estudio.

Scgundo, ¢nsefiar para la (ransformacion, transmitiendo critica y creativamente los
saberes practicos de la profesion; es la figura del profesor que es un profesional en
cjercicio, que enscfia lo que practica y transmite criterios y procedimicntos para superar su
propia préctica profesional,™

" Sanchez Muentes, R, La Vinculacion Investigacion Docencia, Una larea en proceso de construccion.
Revista de Fducacién Superior. Abril-junio, No. 74. ANUIES, Méxice, 1990, pp. 5-50.
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En una palabra. la docencia actual, que es ya la del siglo XXI, necesita
urgentemente revisar y replantear sus supuestos tedricos y sus pricticas en los espacios del
aula. Imprimir ingenio, crealividad y compromiso en la accién de todos los dias, de todas
las veees. Porque en csta tarca, quicn no cambia en el acontecer cotidiano de ensefiar y
aprender, no cambia nada.

Por ello, me parecen rclevantes los planteamientos que sobre docencia hace el
proyecto del Plan de Desarrollo 1997-2000 de la UNAM cuando afirma enféticamente que
los cambios académicos de la Institucidn, pasan necesariamente por un fortalecimiento de
la ensefianza, al respecto sciiala, "la nucva pedagogia permitira orientar a los jovenes al
desarrollo de capacidades y destrezas creativas, a la seleccidn apropiada de informacion y a
la habilidad para formular preguntas y encontrar respuestas mas apropiadas.

Més adn, fa labor del docente universitario se tendra que orieatar hacia la fermacién
de habilidades de razonamiento y formacién de valores, dejando a un lado la ensefianza
rigidamente memoristica,” Lamentablemente este planteamiento teérico, las mds de las
veces, poco ¢ nada ticne que ver con la realidad.

Si nos atenemos a esta realidad que al respecto se vive al interior de nuestra
Universidad, ¢l compromiso es enorme y complejo, porque hoy nos encontramos ¢n
muchos de sus cspacios académicos una docencia infestada dec  improvisacién,
burecratizacion, deshumanizada, con marcada naturaleza informativa méis que formativa,
carente de humor, limitada en una actitud critica y autocritica, etc.,”® ademas con un
docentc llevando a cuestas una imagen devaluada ante los demds y, lo que cs peor adn, una
imagen devaluada ante sf mismo; producto de las condiciones precarias en que realiza su
tarea.

En consceucncia y, para coadyuvar a cnfrentar cste grave problema, cn csia
estrategia pedagogica del vinculo docencia-investigacién presentamos, en primer término,
una problematizacidn general de la docencia, después, se subraya cl cardcter complejo de
la tarea docente. En un tercer momento, se hacen consideraciones sobre la Docencia como
construccion del conocimiento; como partic medular del trabajo, se desarrolla una
Propuesta de Docencia en Forma de Invesiigacion, que pretende ser una alternativa a la
practica docente convencional que domina, por desgracia, no tnicamente la enscfianza
media superior y superior, sino los otros niveles del sistema educativo nacional. En el punto
cinco, sc cxponen cicrtos rasgos caracteristicos de la relacidn docencia-investigacion en el
espacio del aula y, linalmente, a manera de cierre, sc hace una reflexion sobre el sentido
pedagagico que entrafta la investigacion.

4.4.2 La docencia, un reto entre complejidad y creatividad.
in los medios académicos generalmente se entiende por docencia todo lo

concernienie & la transmision de conocimicntos, en tanto que por investigacidn todo lo
relacionado a la generacion y produccion de conocimientos.

™ Barnés de Castro, F. I'royecto de Plan de Desarrollo 1997-2000. Suplemento Especial, UNAM, México,
1997,
™ De Zubirfa, R. Docencia y Creatividad, en Revista Docencia, Vol. 13, U, de G. México, 1985. pp.105-113.
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En t(érminos teoricos mds estrictos. la docencia sc concibe mds que como
transmisién, como un proceso complejo donde interactian una diversidad de elementos,
entre ellos, de manera destacada, 1a informacion y los procesos de relacion enire profesores,
estudiantes y otras instancias académicas, dende la atencidn sc centra en los procesos de
aprendizaje: conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes, valores, etc.

La intencionalidad de una docencia renovada es propiciar  aprendizajes
significativos. Esta actividad, ademds del dominio de la disciplina o édrea de conocimiento y
del dominie de las implicaciones del ejercicio magisterial, requiere de una formacion
especifica y de una dedicacion que trascicnde a las aulas y que se inserta en un curriculum,
dentro de una cstructura y una organizacion institucional que rebasa la actividad individual
de los profesores ¥ que debe ser asumida como una rarea colectiva del conjunto de los
mismos,

Para Gilazman, la docencia sc¢ caracteriza por ser una actividad académica dirigida a
facifitar el acceso al conocimiento, como un acto intencionado y regido idcologicamente.”
Asimismo, la docencia implica la interaccion del sujeto que aprende y el objelo de
conocimicnto vistos ambos como practica social, donde el compromise sc asume como
componente escncial del aprendizaje y el aprendizaje como adquisicidén del saber y manejo
dc creencias en un gjercicio libre y racional de los protagonistas.

En lo personal, enticndo a la docencia como un espacio en el que maestros y
alumnos aprenden formas de construir conocimiento: saber y saber pensar, investigar y
cnscilar a pensar la realidad. La docencia. s un proceso creativo a través del cual los
sujetos gue cnsefian y los gue aprenden intcractian con el objeto de cenocimiento
develando asi su propia logica de construccion y al hacerlo ambos sc transforman. Ello
supone a la docencia como una tarea compleja y trascendente, cuyo desempefio cabal exige
una actitud profcsional en ¢l mas estricto de los sentidos. ™

Fin la perspectiva de la formacion de profesores y de investigadores educativos, en
¢l que normalmente participo, entendemos ¢l aspecto formativo de la docencia como una
propucsla quc cn su concepcion se opone a la enseflanza de tipo enciclopédico,
memoristico, meramente informativo, convencional, etc., y que, en respucsta, plantea una
alternativa cducativa critica, activa, formadora; incluso interdisciplinaria, por la cual el
alumno aprende & aprender, aprende a ser y adquicre habilidades para informarse ¢
inlerpretar, sistematizar; claborar y aplicar csa informacidn no sblo cn el aspecto
estrictamente académico, sino en todo momento importante de su vida; premisa
fundamental de todo auténtico aprendizaje.

Hasta hace algunos afios el “deber ser’” de la docencia se centraba basicamente en
cxposicioncs magistrales, a través de las cuales sc iban dosificando cdpsulas de saber que
los estudiantes debian asimilar. Las cuales eran aceptadas sin reflexionar ni protestar, pues
el rol de cada uno de los actores cstaba bicen definido, en el caso del alumno era: pasividad,

" Glazman. R. Il vinculo investigacién-docencia. En: La Universudad Publica: la ideologia en el vinculo
investipacidn-docencia. Ediciones Caballito, México, 1990, pdg. 4041,
" Moran Ovicdo, P. La_Docencia Como Actividad Profesional. Editorial Gernika, México, 1995,
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dependencia y sumision. Los educandos en esta visién son reconocidos como recepticulos
gue hay que llenar y en ninglin momento como sujefos, como proyectos de vida En este
concepto de docencia el grupo es sélo un conjunto de personas que no se comunican ni
interactian durante ¢l proceso de aprender, porque finalmente, en esta 6ptica, no hace falta
ni comunicacién ni interaccion para ser simples consumidores de informacién.

Con los avances de la investigacion educativa, especificamente con sus aportaciones
¢n ¢l descubrimiento de nuevas corrientes cducativas y nuevos métodos de enseflanza, nos
encontramos en una perspectiva diferente de pensar y realizar la docencia, que ya no se
limita s6lo a procurar la existencia de la comunicacién e interaccién grupal sino que la
promucve y la aprovecha como fuente y medio de experiencias de aprendizaje. Vista asi, la
docencia se caracteriza como un proceso de interaccidn entre personas cn ¢l que los
profcsores y estudiantes establecen interrelaciones e infercambio de experiencias y puntos
de vista que potencian sus posibilidades de aprender.

Ahora bien, no basta con aceplar que la interaccion grupal es fuente y medio de
expericncias para cl sujeto y que a través de cllas la persona se desarrolla como tal; pues
ain falta que la docencia sea concebida y practicada como un espacio de reflexion,
creatividad e intervencion pedagogica. Como se pucde apreciar, el término docencia resulta
més apropiado que el de enscilanza para ¢l proposito que agul nos ocupa.

l.a accién de conocer aparece implicada en la ensefianza y el aprendizaje, ambos
ligados a la docencia que s una actividad intencionada, esto es. regida por finalidades que
pucden ser conscicntes ¢ inconscientes, precisas o ambiguas, individuales y sociales,
impucstas o ¢stablecidas.

La docencia es, asimismo, una actividad profundamente matizada por los
componentes ideologicos del docente, del alumno, de la institucién que la promueva y del
propio campo disciplinario que sc estudia.

Il cardcter intencionado de fa docencia y su matiz ideolégico implican un conjunto
de problemas, disculidos con amplitud en el ambito educativo, que aluden a la necesidad de
un cspacio compartido y de un conscnsoe minimo entre los actores de los procesos
educativos. Fl conscnso se dificulta porque precisamente ¢l origen de las difcrencias se
ubica, tanto en las historias personales y sociales, como en las caracterizaciones
psicologicas de los sujetos det aprendizaje.”

Iin la ensefianza ¢l maestro revela las razones de las creencias que quiere transmitir
y, dc ¢se modo, somete de hecho su juicio al examen critico y la valoracién del estudiante,
estd totalmente comprometido en el didlogo por medio del cual espera enscfiar y en la
medida que ensefia arriesga sus propias creencias cn mayor o menor grado. La persona
comprometida en la ensefianza no quiere Io%rar unicamente creencias, sino lograrlas por
medio det juicio libre y racional de estudiante.™

™ Glazman, R., op. cit. pigs. 4142,
** Schefller. 1. Las condiciones del conocimiento, Una introduccién a la epistemelogia y a ta educacién.
Citado por Glazman, R., op. cil. pig. 44,
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La docencia, afirma Raquel Glazman, es una accion de promocion de la liberiad y
de la racionalidad en el marco del compromiso mutuo; el maestro pone cn juego sus
creencias, sus supuestos morales y racionales; promueve la sustentacién de criterios para la
conformacion de juicios, pero en este proceso también él mismo y sus afirmaciones son
objeto de una evaluacion a partir de los criterios que el alumno ha construido.

En este sentido, toda ensefianza es guiada hacia aquello que el maestro asume como
verdadero y éste ticne como tarea no s6lo que el alumno aprenda lo gue €l asume como
verdadero, sino formarlo para sostenerlo con criterios adecuados que sc suponen
autorizados. En la medida en que el macstro ensefla, arriesga, en todo caso, sus propios
juicios particulares de verdad, que los expone a la critica general y al juicio critico y libre
de la mente del estudiante. En un sentido metaforico, Bleger decia que en la perspectiva de
la psicologia social y del aprendizaje grupal, en particular, ¢l profesor al actuar en clase se
“desnuda™ ante el grupo, pucs arricsga sus puntos de vista, ensefia sus cartas y queda al
descubicerto.

Por lo cxpuesto, catonces. puede deducirse que la docencia tienc un cardcter
intencionado, que es una actividad dirigida a la conformacion de una concepcién de mundo
cn cl cducando, que actia en cl marco de creencias del estudiante y del maestro. Asumen
lugares determinantes en este planteamicnto: la conciencia de la responsabilidad de los
sujetos en ks procesos de construccion del conecimiento y la critica como fundamento de
la conformacion d¢ un pensamiento auténomo.

4.4.3 La docencia como construccion del conocimiento.

La postura constructivista del conocimiento sc alimenta de las aportiaciones de
diversas corrientes psicologicas asociadas genéricamente a la psicologia cognoscitiva: el
enfoque psicogenético piagetano, la teoria de los csquemas cognoscitivos. la ausubeliana de
la asimilacién y ¢l aprendizaje significativo, y la psicologia sociocultural vigostkiana, entre
otras. A pesar de que estos autores se sitian en cncuadres teoricos distintos, comparten el
principio de la importarcia de la actividad constructiva del alumno en la realizacion de los
aprendizajes cscolarcs.

El constructivismo postula la existencia y prevalencia de procesos activos en la
construccion del conocimignto: habla de un sujeto cognoscitivo aportante, que claramente
rebasa a través de su labor constructiva o que oftece su entorno.

La concepeion constructivista del conocimiento y del aprendizaje se sustenta en la
idea de que la finalidad de la docencia que se realiza en las instituciones educativas es
promover los procesos de crecimiento personal del alumno en el marco de Ia cultura del
grupo al que perteneee. stos conocimientos no se producirén satisfactoriamente a no ser
quc sc ofrczea una ayuda especifica que propicie la participacién del alumno en actividades
intencionales, planificadas y sistematicas que logren promover en ésie una actividad mental
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conslructiva.” Asi la construccion del conocimiento puede analizarse desde dos vertientes:
a) Los procesos psicologicos implicados en ¢l aprendizaje, y b) Los mecanismos de
influencia educativa susceptibles de promaover, guiar y orientar dicho aprendizaje.

Cabe mencionar que desde una postura constructivista se rechaza la concepcién del
alumno como un mero receptor o reproductor de los saberes culturales, asi como tampoco
se acepla la idea de que el desarrollo es una simple acumulacién de conocimientos
especificos. La filosofla que subyace a estos planteamientos indica que la institucién
educativa decbe promover ¢l doble procese de socializacidon y de individualizacién,
permitiendo a los educandos construir una identidad personal en marco de un contexto
social y cultural determinado.

TR ' .. .
De acuerdo con Coll, ™ [a concepeion constructivista sc organiza en torno a tres
ideas fundamentales:

a)

b)

<)

El alumno e¢s ¢l responsable Gltimo de su propio proceso de aprendizaje. El es
quicn construye (o mds bicn reconstruye) los saberes de su entorno culiural,
sucediendo que puede ser un sujeto active cuando manipula, explora, descubre o
inventa, incluso cuando lee o escucha la exposicién de los otros.

La actividad mental constructiva del alumno se aplica a contenidos que poseen
ya un grado considerable de elaboracion. Esto guiere decir que el alumne no
tienc en todo momento que “descubrir” o “inventar™ en un sentido literal todo el
conocimicnto escolar. Dado que c¢f conocimiento que sc cnsefia en las
instituciones  educativas es en realidad ¢l resultado de un proceso de
construccion a nivel social, los aluminos y profesores encontrardn en buena parte
los contenidos curricularcs ya elaborados y definidos.

En este sentido es que decimos que ¢l alumno mds bien reconstruye un
conocimiento preexistente en la sociedad, pero lo construye en ol plano personal
desde el momento que se acerca en forma progresiva y comprehensiva a lo que
significan y representan los contenidos curriculares como saberes culturales.

La luncion del docente es engarzar los procesos de construccion del alumno con
el saber colectivo culturalmente organizado. Esto implica que la funcién del
profesor no se limitard a crear condiciones optimas para que el alumno
desplicgue una actividad mental constructiva, sino que debe orientar y guiar
explicita y deliberadamente dicha actividad.

En suma podemos decir que la construccion del conocimiento educativo es en
realidad un proceso de elaboracién, en cl sentido de que el alumno selecciona, organiza y

* Coll, C. Psicologia y curriculum. Editorial Laia. Barcelona, 1988.

** Coll, C. Un marco de referencia psicolGgico para la educacidn escolar: 1.a concepcidn constructivista del
aprendizaje y fa ensefianza, En: C. Coll, J. Palacios y A. Marchesi. Desarrollo psicolégico v educacidn 11.
Editorial Alianza, Madrid. 1990,

135



transforma la informacion gue recibe de muy diversas fuentes, estableciendo relaciones
entre dicha informacion y sus ideas y conocimicntos previos.

Lo anterior supone la necesidad de que el profesor se preparc tedrica y
metodolégicamente para ejercer la tarea docente. Por ello, la formacién de profesores en
Meéxico, es un problema complejo que requicre ser atendido a todos los niveles. Su abordaje
plantca una scrie de retos a las instituciones de educacién media superior y superior, que
implica buscar solucioncs a niveles muy diversos, que van desde la delimitacién de
politicas dc promocion laboral, tcndientes a fortalecer la carrera académica en la
perspectiva de la profesionalizacion docente, hasta la propuesta de programas especificos
de formacion y actualizacion pedagdgico-didéctica y disciplinaria, respectivamente.

No obstante gue han existido y existen esfucrzos intermitentes que llevan casi tres
décadas, todavia hoy los profesores de estos niveles cducativos se enfrentan colidianamente
con problemas relacionados con la transmision del conocimiento, con sus propias formas de
pensar lo educativo, con el manejo del propio campo disciplinario y. de manera mis
desarmada, epistemologicamente  hablando, con el rcto de la  construccion del
conocimicnto, punio nodal de su quehacer pedagogico.

En este sentido, se puede afirmar que la transmisién convencional de
conocimicntos, basada principalmente en una légica formal explicativa, no pennite que en
la enseflanza sc postule y desarrolie una epistemologia posibilitadora de la aprehensién de
la realidad, la cual implica una reestructuracién-construccion del objeto de conocimiento, a
través de una logica de descubrimicnto que articule campos disciplinarios y analice los
fendmenos que se expresan en diferentes niveles y dimensiones de dicha realidad.

De ahi la importancia de establecer un puente entre feoria del conocimiento y
ensefiunza. Dado que la teorfa del conocimiento tiene una funcién muy importante que
cumplir en la enscfianza, en la medida en que puede ayudar al docente a colocar sobre la
mesa de la discusion los problemas sobre la construccién del conocimiento que se
transmite. como veremos mas adelante.

Por cllo, seiiala Ernst Bloch, resulta sumamente necesario establecer una diferencia
entre lo que es un Producto de lo que es un Producente, siendo esta diferenciacion una
clave importante para el accionar docente. Un conocimiento no es sélo alge dado, no es
so un producto; s también una manera de pensar ese producto y por tante de recrearse
como producto o crear a partir de él otro producto.®'

Esta distincion es fundamental cn la docencia universilaria, ya que no podemos
continuar cnfrentando al alumno sdlo con un producto acabado; por el contrario hay que
promover ¢l desarrollo con habilidades criticas y creativas como estrategia para
transformar los productos en algo abierto a nuevos conocimientos; es decir, recrear la

*! Bloch, E. FI principio de la esperanza. Citado por Zemelman, H. El conocimiento come construccion y
como informacién. Foro Nacional sobre Formacion de Profesores. SEP. ANUIES. UNAM. México, 1987,
pp- 84-85.
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teoria y no sdlo repetir mecanicamente lo que dice un profesor, un libro o cualquier otro
recutso tecnologico sofisticado como los que hoy abundan, pero que las mas de las veces,
ayudan a repetir mejor lo repetido.

Mds alin, se diria que al alumno hay que enfrentarlo con situaciones y experiencias
que enscfien formas de construir el pensamiento, con textos que desarrollen y develen
logicas de pensar, a través del contacto vivo y directo con cllos, que posibiliten los
descubrimientos; antes que consumir diversos textos, con mucha informacion, pero que en
el mejor de los casos, se le indigesta tedricamente en lugar de ejercitar la inteligencia.

Estos planteamientos nos confirman la necesidad e importancia que tiene la
vinculacion entre la docencia y la investigacion en el campo de la educacién y, de manera
especial, cn las estrategias pedagogicas. Incluso puede afirmarse que el fuluro investigador,
profcsor o profesional en general, sc estd desarrollando en embrién ya en la prictica
docente que han vivido como estudiantes. De ahi que si la ensefianza es pasiva o libresca; o
si la cnsefianza es erudita o poco critica y en consecuencia poco creativa, se podrd
investigar desde los libros derivando hipétesis, sin que cllo signifique pensar, investigar y
transformar la realidad.

Asi, ¢l maestro que transmite un saber esta enfrentado a la interrogante de como se
produce el conocimiento, cudles son sus condiciones especificas de produccién y contra
qué sc erigen las nuevas "verdades” del mundo; cuél es la realidad en la que estamos
inmersos.

Tener prescnte que las verdades son relativas y el hombre como sujeto se enirenta a
la realidad con cscaso bagaje de experiencias, de elementos tedrico-metodolbgicos y de
conocimicnto acumulado para enfrentar los desafios de la sociedad.

La teoria del conocimiento pretende iluminar el camino, no simplificando sino
reconstruyendo un saber, las condiciones histéricas que lo posibilitaron y, sobre todo, los
momentos de ruptura, donde las verdades se agotan frente a lo naciente; para dar paso a
recrcar y problcmatizar sobre ¢l ohjeto de estudio en cuestién,

La epistemologia. en este sentido, abre interrogantes como: ;Por qué y de qué
manera la reflexion epistemolégica influyc sobre las concepciones educativa; los proyectos
académicos y. lo que es mis importante, la formacién de los sujetos sociales? ;Como
recobrar ¢l cardcter politico del conocimiento, el de pensar la realidad no como suma sino
como espacio dec reflexion para superar contradicciones, y con imaginacion, abandonar
cericzas para que cn ¢l firmamento de los objetos de estudio aparczcan nuevos
conocimicntos?

En estc contexto, es pertinente sedalar que toda actividad docente requiere tanto de
un dominio de la disciplina, de una actitud frente al mundo y de un uso pertinente y critico
del saber,

Por eso hoy, transmitir conocimientos, recrearlos o enriquecerlos ante el devenir

histdrico, se convierte en un reto y en un compromiso de todo profesor. Para que esta labor
sca provechosa y trascendente el macstro manticne en el aire preguntas como las siguientes:
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{qui¢n s ¢l sujcto al que va a formar, como y para qué se va a comunicar con €l, en qué
medida compartiran y lograrin emprender ¢l camino del aprendizaje juntos, cudles son las
tareas y los compromisos que ambos asumirdn en el quehacer cotidiane del aula?

Porque transmitir de la mejor manera posible un conocimiento en la perspectiva "de
quicn sabe a quien no sabe" puede ser una labor sencilla, consabida y hasta comoda, No
asl cuando nos involucramos tedrica, metodologica y técnicamente en un proceso de
cnseflanza-aprendizaje, donde al vinculo profesor-alumno se le concibe como un fendmeno
complcjo y que en consecuencia exige minimamente de un conocimiento psicolégico,
pedagdgico y socioldgico que permita ubicar al educando como sujefo de aprendizaje y no
Gnicamente como ofjefo de enscitanza.

A los educadores la crisis quizd nos llega tarde, a veces nos sorprenden de manera
contemplativa ensimismados en nuestra rutina. observando ¢l avance de otros campos
disciplinarios, donde parecia que la cientificidad estaba asegurada por el empleo del
infalible método cxperimental.

La pregunta urgente y el debate hoy en dia no se centra en fransmitir un
conocimicnto de la mejor manera posible, sino en cuestionar cémo cs que los educadores
llevan a cabo esa mediacidn, no para reiterar, repetir y comprobar, sino para inducir,
descifrar, contrastar, innovar y, con ello, recobrar el asombre y pensar para construir no
solo para consumir pasivamente el conocimicnto.

Listas y otras reflexiones y preocupaciones de cambio han tenido como punto nodal
la Profesionalizaciin de la Docencia, cn tanto que categoria sustantiva de la practica
cducativa, y la vinculacion docencia-investigacion, como una de las alternativas didacticas
ildneas para conscguirto.

Desde la década de los setenta, por lo menos, ambas estrategias han estado
somctidas a miltiples debates, mas en ¢l plane de lo formal que de lo real, aunque en el
discurso académico oficial apatezcan como reivindicadoras y promotoras de la “calidad”™ de
la educacién.

Ahora bien, st partimos del supuesto de que los sefialamientos anteriores con
respeclo a la docencia, son ciertos: ;Como ¢s posible que todavia hoy, en los inicios del
tercer milenio, en nuestras instituciones de ensefianza media superior y superior, sea mis
importante cnsefiar a repetir cosas sabidas y no a descubrir nuevos saberes? ;Como puede
ser mds importante ensefiar a ser consumidor pasive de informacion, que sujeto activo y
responsable de su propio aprendizaje? ;Como puede ser méas importante para una
institucion educativa el engrosar las filas de profesionistas egresados, que el formar
profesionales  capaces, polivalentes, con actiludes de compromiso para enfrentar y
transformar la realidad que enfrenten?

Este tipo de cuestionamientos, surgidos de la participacidn en innumecrables
proyectos, programas y expericncias en ¢l ambito de la formacién de profesores e
investigadores dentro y fuera de la UNAM, asi como en el desarrollo de investigaciones en
torno al tema de la vinculacion entre 1a docencia y la investigacion, especificamente en el
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rubro de las cstrategias pedagogicas, nos llevan a la conviccion de que es imprescindible
innovar las concepeiones y las practicas cducativas en sus distintos espacios académicos.

Concretamente pensamos que una opcion de cambio, fincada en los supuestos
anicriores, cstaria cn ¢l plantcamicnto que ¢l Maestro José Mata Gavidia lama: Docencia
en Formu de Investigacion.

Al respecto, .me parece pertinente sefialar que para desarrollar esta propuesta,
recupero de Mata Gavidia la l0gica argumentativa y algunos clementos metodologicos que
propone ¢n un documento que ¢é1 escribid en los afios sesenta, inspirado en el fuerte
impaclo que le causdé un admirado profesor suyo en la Universidad de San Carlos de
Guatemala,

Por lo demis, la orientacion y el contenido sustantivo de dicha perspectiva, es
producto tanto de proyectos de investigacion anteriores, como del proyecto actual sobre el
Vinculo Docencia Investigacion, de donde derivo, precisamente, la perspectiva de Una
Dacencia en Forma de Investigacion, que a continuaciéon ponge a su consideracién.
Advicrto que at hacerfo no busco convencer, sino compartir inquictudes y experiencias en
torno al preblema de la relacion de la docencia y la investigacion en la vida académica de la
Universidad.

444 Propuesta de una docencia en forma de investigacion,

A partir de este momento me ocuparé de desarrollar {a propuesta de Docencia en
Forma de Investigacion, como una de las cstrategias pedagdgicas que recoge, segiin
nuesiro parccer, lo mas consolidado tedrica y metodologicamente de la experiencia del ex-
Centro de Investigaciones y Scrvicios Educativos de la UNAM, en sus programas de
formacion de profesores y de investigacion educativa, sobre todo, en los programas
curricularmente mas estructurados.

La concepeion de docencia que subyace en dichos programas entiende a la prictica
cducativa, como una practica social, cuyos postulados rebasan con mucho los niveles del
aula y dc la institucion.

Dado que se trata de una actividad compleja, con milliples dimensiones
relaciones contextuales que Ta determinan, y a la investigacion de, para y como docencia®,

* para efectos de la presente propuesta, la investigacion Para 1a docencia y la investigacion Como docencia
se conciben como dos esirategias pedagégicas inmersas en fa categorfa de [a Profesionalizacién de la
Docencia y, ms especificamente, en la perspectiva metodolégica del vinculo Docencia-Investigacion,

La Investigacion Para ln PDocencia se entiende como la propuesta de acciones reflexivas sobre el quehacer
docente, propuesta que insiste, entre otros, en la formacion del maestro a partir del andlisis de su practica.
Implica un acceso a la administracién del saber, por fa via de la indagacién, ¢n un proceso que integra la
adquisicién de conocimientos, la deteccion de errores y la transformacién de concepciones y ejercicios
relacionados con las tareas de ensefianza y aprendizaje, mediante una labor de andlisis de los docentes sobre
la importancia de su tarea, de una definicidn personal de los alcances y limites de su responsabilidad y de una
reflexion de sus funciones y ejercicio.Asi mismo, la investigacién para la docencia abordn el estudio de
problemas y fenémenes relacionados con la transmision del saber ¥ son miltiples los enfoques desde los
cualces Jo hace. (Glazman, Novalsky, R. La Universidad Piblica: La Ideologia en el Vinculo Investigacion-
Docencia. Ediciones El Caballito, México, 1990, pags. 61 y 62).
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como una tarea de indagacién necesaria que (rasciende la naturaleza de un quehacer
improvisado, intuitivo y rutinario, para orientarse hacia la formacion de un docente
problematizador, investigador y transformador de su propia préctica, lo cual no es tarea
facil, peto esc s el reto si verdaderamente estamos interesados en mejorar cualitativamente
los procesos de ensciianza y aprendizaje.

En cste sentido, la propuesta de docencia en forma de investigacion que planteo,
recoge la esencia del programa de formacion integral para el cjercicio de la docencia del
ex CISE, cuyo proposito era contribuir a la profesionalizacion del cjercicio docente de los
profesores universitarios a través de su formacién como profesor reflexivo, critico ¢
innovador, en tanto le aportaba elementos para la construccion de un marco tcérico del
proceso educativo; asimismo, que lo habilita para detectar problemas de la practica
docenle, investigarlos, reflexionarlos y, con base ¢n ello, proponer acciones de
intervencion, comprension y posible solucién a las tareas académicas propias de las
instituciones de ensciianza media superior y superior.

Como sc puede apreciar en los clementos tedricos y metodolégicos desarrollados,
nos pronunciamos por la figura de un docente intclectual, capaz de percibir, interpretar y
problematizar las situaciones relevantes que cotidianamente le ofrecen la practica docente.
Al respecto, quercmos destacar aqui la problematizaciéon como un concepto estratégico de
la propucsta de docencia que desarrollaremos a continuacion.

La problematizacion la entendemos, siguiendo & Ricardo Sanchez Pucntes, como
un cucstionamicnto radical del ser y actuar del profesor universitario.  El profesor que se
asume como investigador dc su préctica, se interroga sobre su funcién, sobre su papel y
sobre su figura; s¢ pregunta sobre su quehacer y sus objctivos de ensefianza, revisa los
contenidos y mélodos, asi como los instrumentos y procedimientos que utiliza; regula el
trabpjo diddictico, cvalda ¢l proceso y los resultados.  La problematizacion asi ¢s revision a
fondo de propositos, de estrategias, de programas y de acciones concretas.

Problematizar es una manera de ser del cientifico, ¢s una forma de proceder del
investigador. El catequista no problematiza, transmitc su cnscfianza sin cambio, sicmpre
igual. Fl catequista ¢s rutinario; mis aln, no importa que se repila, ¢l exige que su mensaje
s¢ memorice y se diga al pie de la letra. Fl dogmatico tampoco problematiza; no acepta
alteraciones ¢n su doctrina ni de forma ni de fondo: para él hay cdnones, catalogos de
verdades que no sc tocan, reglas y preceptos cuyos meros cnunciados son objeto de
absoluto respeto.

En este sentido, ¢l profesor-investigador es distinto al repetidor de consignas, al
profesor anquilosado y al scclario; no tiene que ver nada con el doctrinario: el

PPor otro lado, la Investigacion Cemo Docencia, representa un camino para introducir al alumno al quehacer
de la indagacion y es entendida “como un modo de aproximacion a los procedimientos de fa investigacion en
sus miltiples manifcstaciones o como el proceso para la propuesta de soluciones a problemas diversos. En
todos estos casos. se busca que el alumno conozca los criterios que gufan la seleccion de vn problema para su
tratamiento, las finalidades de Ja investigacion, su significado e implicacidn. (Mata Gavidia, J. Docencia en
Forma de Investipacién. Edit. Universitaria. Universidad de San Carlos, Guatemala, 1967, p. 25.
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problematizador es un cientifico, no un catequisia ni un instructor; es un téenico, no un
fandtico ni un domesticador.®

Ahora bicn, la formacion del docente-investigador en esta perspectiva, significa
reconocer niveles, tipos y orientaciones de  investigacion, andlisis de la logica de
organizacion, transmision y recreacion del conocimiento en su disciplina y su papel en el
proceso de enschianza-aprendizaje.®

Asimismo, sucle afirmarse que la docencia y la investigacidn son funciones
académicas intimamente vinculadas, pues no hay docencia de calidad que no se apoye en
resultados de investigacion v, a su vez, ésta encuentra en la docencia cl canal y ¢l espacio
natural para comunicar. analizar y discutir sus resultados y descubrimicntos.

Fn cl campo de la pedagogia y dc la investigacion educativa este vinculo, en teoria,
se fortalece y cobra mayor significacién cuando a la docencia se le considera como objcto
de investigacion, y al docente, como investigador de su propia practica educativa,

Para Aristoteles hacer cieneia, es decir buscar explicaciones a los fendmenos, a los
hechos o a las cosas, ticne su origen en la curiosidad intclectual, En este sentido. solamente
el profesor-investigador, con capacidad de sorpresa termina vinculando la docencia con la
investigacion.

La incredulidad, por cjemplo, ante resultados incsperados de rendimiento escolar de
su grupo; la cxtraiicza por las dificultades en la apropiacion de los conicnidos
programiticos por parte de los cstudiantes: la perplejidad ante reacciones insospechadas de
los alumnos, son motivos que desencadenan cl cucstionamiento de su quehacer, a investigar
su programa de c¢studios, a cstudiar su desempefio en ¢l aula.

$i no hay capacidad de asombro, la problematizacion disminuye sensiblemenic y el
deseo de investigar sc apaga ¥

# Sinchez Pucntes, R, Didactica de la Problematizacion en el Campo Cientffico de la Educacion. En: La
Relacion Docencia-Investigacidn. Perfiles Educativos No. 61. CISE. UNAM. 1993,

™ En Ia investigacion educativa, segim el régimen del desaparecide Centro de Investignciones y Servicios
Educativos de la UNAM, se pueden considerar analiticamente tres orientaciones:

- La investigacidn eoma un procese cuya finalidad consiste en propiciar y fomentar ¢l inlerés y el espiritu
crealivo en un proceso de aprendizaje. En este sentido 1a investigacién  no se propone como intencién
primaria producir conocimientos nuevos, ¢s mds bien un procedimiento didictico.

- La investigacidn que ademas de generar actitudes criticas frente a los fendémenos educativos  concretos, se
orienta al conocimiento y anélisis de fondo sobre determinadas probleméticas detectadas en  lz  realidad
educativa para su transformacion y solucién posible. Asf, es un medio cficaz para la praxis pedagégica.

- La investigacifn como un quehacer profesional especializado que implica la conceptualizacién de la
investigacion misma, come un proceso formal que conduce a la produccion de conocimientos. Esta Gltima
orirntacién suponc un vasto conocimiento sobre los fendémenos mismos a investigar en vistas 2 su
interpretacidn y explicacion més fecunda.

Ahora bien, desde la perspectiva de 1a Propucsta de Docencia en Forma de Investigacion que planteo,
encuentro mayor identificacién con las dos primeras orientaciones, es decir, aquellas que ponen énfasis en
concebir a 1a investipacin como un procedimiento didictico y como medio eficaz para la praxis pedagégica.
Mordn Oviedo, P. La Vinculacién Docencia-investigacion como Esirategia Pedagégica. Perfiles Educativos
No. 61. CISE. UNAM., 1993, pags. 53 Y 54.

* Sanchez Puentes, R, pAg, 53 y 54,
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Por ello. desde Ia perspectiva de la formacion de profesores y de la investigacion
educativa, la propuesta de una docencia en forma de investigacin es la estrategia
pedagdgica que puede viabilizar y dar concrecién al vinculo critico y creativo entre la
docencia y la investigacion en la cotidianidad del trabajo en el aula.

En términos generales, este es el sustento tedrico-metodolégico de la siguiente
propuesta diddcticn. José Mata Gavidia® sostienc que la docencia en forma de
investigucién, no constituye una utopia educativa mds y asienta que es posible lograr que
cualquicr estudiante realice por si mismo la tarca informativa y adquicra, con la gufa del
profesor, el espiritu v la actitud favorable ¢n tomo a la investigacién, concibiendo a ésta
como la forma de docencia crcadora que permite contribuir a las indispensables
transformaciones de la préctica educativa universitaria.

La Dovencia en Forma de Investigacion consiste, fundamentalmente, en utilizar las
técnicas y estratcgias de investigacion, en practicar las habilidades intelectuales del
investigador on la busqueda del conocimiento y los métodos bésicos para allegarse la
informacién nceesaria dentro de una rama del saber.

Si bien la investigacion pura o bésica no es tarea a la que se dedicardn todos los
cstudiantes, si es posible usar numecrosos recursos, procedimientos, planteamicnios,
sistemas de trabajo, cic., en la tarea docente y ejercitar a todo estudiante en esas técnicas y
modalidades de la investigacion para que ¢l desarrolle con rigor metodoldgico, sus
capacidades cn la tarea de encontrar él mismo, por si mismo, ¢l conocimiento.

4.4.4.1 Coordenadas bisicas de la propuesta.

La propuesta de Docencia en Forma de Investigacién como aqui [a concebimos,
esta coordenada por tres constantes indisolublemente entrelazadas; ellas son:

a) Bl Quc Aprende a Indagar.  Sujeto-Cognoscente,
b) El Que Ensciia a Indagar, Docente-Investigador
¢) La Cosa Indagada. Objeto de-Indagacion

a} El Que Aprende a Indagar. ;Es posible que por si mismo adguicra los
conocimicntos informativos valiéndose de dichas téenicas y estrategias?. Si cuenta con las
condiciones nccesarias se diria que si. Sc parte de la premisa de que toda labor informativa
neeesita ser realizada por cl estudiante, per si mismo, recurriendo a todo géncro de fuentes:
libros, revistas, periodicos, audios, videos, pricticas de laboratorio y de campo, elc.

* Mata Gavidia, J. op. cit. p. 138.
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Pero su tarca formativa debe ir paralela a la tarea informativa. Para ello se requiere
realizar tarcas de investigacion: elaborando trabajos, reportes, ensayos, solucionando
problemas, resolviendo casos, etc.

Esa cotidiana practica educativa de apropiarse de los instrumentos metodologicos y
técnicos de la investigacion transferirad los habitos forjados en la Docencia en Forma de
Investigacidn, a otros campos del ejercicio profesional, de la ensefianza, la ciencia aplicada
o la misma investigacion pura, si esc fuera ¢l caso. Es decir, se trata dc propiciar
propedéuticamente un proceso formativo desde los primeros afios de la carrera y, si fuera
posible, desde los niveles educativos anteriores a la licenciatura,

Naturalmente, en esta forma de blsqueda el estudiante no transita solo, va cn
primer lugar dirigido y orientado por ¢l propio docente, y, ademis, tiene la colaboracitn de
sus demds compaiicros de clase (csto si en la estrategia pedagdgica al grupo se le toma en
cucnia en ¢l acto de aprender) y él mismo interacciona con sus compafieros.

En este planteamicnto pedagoégico estd presente una necién de aprendizaje grupal,
cuya csirategia metodolégica implica reconocer la necesidad de apoyarse cn una teoria de
grupo, que conciba a éste, como deciamos en piginas anteriores, no uUnicamenie como
obfeto de ensefianza, sino, esencialmente, como sujefo de aprendizaje.

8) El Que Ensefta a Indagar. Pcnsamos que ¢l docente-investigador que ademis
dc la tarca dc ensciar, problematiza, reflexiona y transforma su quchacer, ¢s ¢l promotor y
¢l animador permanente que impulsa y sostiene este conceplo de docencia; es, asimismo,
un colega, un guia de los estudiantes, ya que éstos son desde el principio aprendices de la
investigacion, como investigadores noveles que cchan mano, ascsorados de los recursos
técnicos de la investigacion, para alcanzar el doble propdsilo de su auto-informacion y
autoformacion, Tal pretension nos llevaria necesaniamente a preguntarnos: /jacaso un
profesor convencional podria actuar como docente promotor de la blisqueda y la indagacion
si nu ha vivido la investigacion, ni se ha formado en clla?

En cste sentido, Karl Jaspers, en su libro La fdea de la universidad, afirmaba que cl
mcjor investigador es a la vez el tnico docente bueno. Porque el investigador pucde ser
poco habil para la mera transmision de la matcria a cnscfiar, pero solo €l pone en contacto
con el propio proceso del conocimicnio y, por intermedio de éste con el espiritu de la
ciencia, ¢n vez del contacto con los conocimientos acabados y cerrados, ficiles de aprender.

Solo ¢l mismo es ciencia viva, tal cual ¢s originalmente. El despierta impulsos
similarcs en los alumnos. El conduce a la fuente del conocimicnto. Sélo el que
personalmente investiga puede cnscflar a investigar en cstricto sentido. El otro sélo
transmite to fijo. ordenado ¢ instrumcntado didécticamente. Pero la Universidad no sélo es
cscuela, ¢n el sentido convencional de instancia transmisora de saberes, sino Alta Escucla,
gue ademds de [a tarca de transmision cumple con la muy importante misidn de crear Y
reerear ¢l conocimiento, mismo que nutre de contenido y orientacion a la propia docencia.®

7 Jaspers, K. La idea de la Universidad. Fdit. Sudamericana. Buenos Aires, 1954, pp.428,
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Queremos advertir que el ortodoxo plantcamiento de Jaspers, con respecto a los
rasgos del docente y el investigador de su tiempo, no significa una filiacidn de nuestra parte
con dicho pensamicnto, mds bien nos sirve para contrastar enfoques entre dos contextos
académicos distintos en ticmpo y espacio. Y. con ello, ofrecerle al lector elementos de
Juicio para que asuma la postura que mas le convenza,

Lo anterior no quicre decir que se desestimen las cualidades diddcticas del docente
creativo, sine que en la Docencia en Forma de Investigacidn sc le exige al profesor que sea
investigador de su prictica docente, lo que equivale a pedir al investigador una formacion
académica para cjercer la docencia, pucs ella es también una tarca profesional como
cualquicr otra.

Quisiéramos insistir que no sc trata de sustituir unas cualidades por otras, sino de
integrar unas y otras en un perfil de docente-investigador que cumpla con su quehacer
académico, no ¢n la perspectiva simplista y disociada actual de algunas autoridades
universitarias (docente a la docencia ¢ investigador a la investigacidn), sino ¢n una visibn
redimensionada de csta figura académica que contemple la tarea de la formacion de
prolesores e investigadores como un problema estructural,

Es decir, desde ¢l establecimiento de una politica clara de supcracién de personal
académico que contemple las condiciones laborales, salariales, escalafonarias, etc., que
hagan atractiva ¢ interesante el desarrollo de la carrera académica cn la universidad. que se
creen los espacios y las condiciones para revitalizar y acrecentar la academia como espacio
de reflexion, discusion, andlisis y replanteamiento de las funciones y tareas esenciales de la
universidad come instituciéon formadora de profesionales que le sirvan rcalmente a la
sociedad.

il problema nodal no radica cn hacer docentes a los investigadores, lo cual no cs
tarca ficil, sino en formar a los actuales y futuros docentes dentro del ser y hacer de la
investigacion: cs decir, desde una perspectiva de la profesionalizacion de la docencia®
entendida a ésta como ¢l proceso por medio det cual el personal académico de la
universidad adquiere una formacién epistemologica, tedrica, metodologica ¢ instrumental
para cjercer, cstudiar, explicar y transformar su prictica educativa.

Esta nocion de docencia plantea la prictica educativa como punto de partida para el
andlisis, como ¢je fundamental de la formacion, como objeto de reflexion v, finalmente,
como objcto de transformacion.

fL.a meta primordiat de la Docencia en Forma de Investigacidn procura realizar un
habil desarrollo de aquella conciencia de la manera de aprender, la cual no sc ortentaria en
primer iérmino hacia ¢l abordaje de determinados objetos de estudio, sino hacia el
desarrotlo de la habilidad de ensciiar a aprender.  Liste es, guizd, ¢l mayor reto que enfrenta
el docentc tanto ¢n su proceso formalivo, como en su practica concreta.

* Coordinacién de Apayo y Servicios Educativos. Documento Interno de Trabajo. CISE, UNAM, 1979,
pag.12.
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La actitud del docente serd, en todo momento, la de hacer que el estudiante actie
siempre por si mismo: "que vuestro alumno, decia Rousseau, no sepa algo porque se lo
habéis dicho, sino porque lo haya comprendido por si mismo; que no aprenda la ciencia,
sino que la cree, que viva su proceso y devenir”.®”

En toda experiencia de ensefianza-aprendizaje que busque comprender y explicar la
tarca docente, no puede interesar solamente los resultados, sino el proceso que lievn a cllos.
Si bicn son importantes las evidencias de aprendizaje, lo verdaderamente formativo es la
posibilidad de recrear las cxperiencias significativas en las nuevas situaciones de
aprendizaje.

El maestro debe hacer que todo  lo que dice surja delante de los oyentes; no debe
contar lo que sabe, sino reproducir su propio acle de conocer, para que cllos no acumulen
solamente conocimicntos y ejerciten la especulacidén y hagan gimnasia intelectual, sino que
contemplen siempre en forma inmediata la actividad de la razon en la produccién del
conocimicnto y, contemplandola, la recreen.

En cste mismo orden de ideas, cabe preguntarse: ;Como impartir [a ensefianza
universilaria cientifica, que tan escncial ¢ indispensable es para toda formacion académica
profesionai?. Podemos contestar ¢sta pregunta con una sencilla sentencia y de sentido muy
cvidente:  tenemos que impartir los conocimientos cientificos reconstruyendo el proceso
historico de su adguisicion.

Scgln lo expucsto, profesorcs y cstudiantes trabajan conjuntamente, y sin esta
conjuncion de metas y esfucrzos, donde se comparten responsabilidades, la tarca docente
no podra promover una formacion académica que satisfaga demandas y expectativas de los
estudiantes y de la socicdad.

Asi, en la propuecsta de Docencia en Forma de Investigacion, el profesor requiere
estar fundamentado en un marco tedrico congrucnte con una metodologia de la
investigacion, una silida formacion disciplinaria y, como marco, una cultura general. Su
mision ¢s ademds de compleja, ambiciosa: desarrollar las habilidades auto-formativas
latentes cn ¢f estudiante, asi como alentar su poder creador.

Una tarca docente con cstas caracteristicas  ha de poner cimientos firmes para sobre
cllos poder cdificar nuevos conocimicntos, proycctar formas de pensar y de problematizar
inéditas ¥ hacer que hasta lo que se "transmite” se redimensione y adquiera rasgos de
recreacion.

La docencia. en esta perspectiva, conlleva a la construccion yfo recreacién del
conocimicnto, licne su manifestacion principal en una vision renovada y critica del proceso
de ensefanza-aprendizaje.

" MONDOLFO. R. Rousseau y la ciencia moderna. Citado por Mata Gavidia, J. Docencia en forma de
Investigacién. op. cit. p. 26.
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Iiste. si bien requicre de un encuadre institucional, de una propuesta plasmada en el
curriculum y de una conduccidn ejercida por ¢l profesor, lo verdaderamente importante es
propiciar un espacio ¢n el que el profesor aprenda a la vez que ensefie y el alumno ensefie a
la vez que aprenda.

El aprendizaje del alumno consiste en la aprehension del conocimiento en la Kgica
de la construccién del mismo; el aprendizaje del profesor consiste en descubrir el proceso
de construccion del conocimiento por los alumnos con el fin de transtormar su propia
cstrategia docente y propiciar las condiciones para que ésta se lleve a cabo.

¢) La Cosa_fndagada. Cabe hacer hincapié que el proposito fundamental de la
Docencia en Forma de {nvestigacidn consiste, en sentido estricto, en formar e informar
investigando. Se confirmaria asi, una vez mis, la sentencia multicitada en el campo de la
educacion y cuyo scntido cs el siguicnte: a investigar se enseiia investigando, no existe otra
forma racional, pedagogicamente hablando, que nos lleve a conseguir csta finalidad.

Formar, en csla perspectiva, significa descubrir, desentrafiar, explicitar los alcances,
aptitudes y posibilidades que ticne el estudiante con el fin de desarrollarlas, promioverlas y
estimularlas, y, que, de esta manera, se conviertan en herramientas € instrumentos para su
propio desarrello pessonal.

listc punto de vista es importante en cuanlo a la naturaleza del aprendizaje y su
translerencia, ¢ste serd mas real si se aprende apropiadamente, es decir, de acuerdo con las
condiciones favorables que prevalezcan al aprender. Para ciertas teotias psicologicas esto
cs cietto a tal grado que el aprender debidamente, ¢n condiciones dptimas, lleva a aprender
¢l modo de aprender. Bruner afirmaba que ¢l primer objetivo de cualquier acto de
aprendizaje, ademds del placer que pucda causar, es que nos sirva en el futuro. El
aprendizaje no s6lo debe conducimos a alguna parte, sino Fermilimos scguir todavia mids
alla con mayor facilidad, y si fuera posible, con satisfuccion.”

El dominio de las ideas fundamentales de un campo de conocimiento abarca no sélo
Ia comprension de los principios generales, sino también ¢l desarrollo de una actitud hacia
¢l aprendizaje y la indogacion, hacia la conjetura y las corazonadas, especificamente, hacia
la posibilidad de resolver problemas, que cs la esencia misma de toda tarca de
investigacion.

l.os que hemos trabajado en planes y programas de estudio tanto de ciencias
naturales como sociales y humanidades, consideramos que es posible presentar la estructura
fundamental de una disciplina ¢n tal forma que se conserven algunas de las sccuencias
estimulantes que conduzean al estudiante a descubrir, por sf mismo, tanto ¢l objcto, como la
senda y los resultados del conocimiento investigado.”!

** Bruner, J. El proceso de edueacion. Editorial Hispano-Americana, México, 1972, p. 45.

! Fsta afirmacion se suslenta en experiencias vividas en el Programa de Formacién de Profesores realizado en
¢l periodo de 1970-1980, en el ex_Centro de Investiacioncs y setvicios Educativos: concretamente en los
Talleres de Elaboracion de Programas de Estudio impartidos a profesores de instituciones de ensclianza media
superior y superior de la UNAM y otras universidades piblicas del pafs.
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Asi, ¢l contenido de una disciplina cualquiera debe determinarse por el
entendimicnto fundamental que pueda lograrse de las ideas bdsicas o principios
subyacentes que dan estructuta y significado a dicha disciplina, El ensefiar t6picos o
habilidades especificas sin poner en claro su contexto en la mis amplia estructura de un
conocimicnto, es cosa anticconémica cn varios sentidos profundos: *2

- Tal enscfianza hace excesivamente dificil para e! estudiante generalizar a partir de
lo aprendido con anterioridad.

- l:] aprendizaje que no ha propiciado captar las ideas esenciales, es poco proclive a
fomentar un cstimulo intelectual,

Il verdadero aprendizaje no Unicamente incide en el aspecto intelectual, en el uso
del raciocinio, como suele ser concebido por muchas de las teorfas psicolégicas que
permean ¢l debate educativo. Aprender, desde la perspectiva de la psicologia social,
especificamente,  desde la perspectiva de  Bleger,”  significa un cambio y una
transformacion en las pautas de conducta.

Es decir. en las formas de pensar, de sentir y de actvar del individuo, lo que
involucra al ser humano cn su totalidad, lo cual le da una dimensién mds comprensiva y
profunda al acto de aprendizaje y, mds ain, un reconocimiento a la complejidad del
proceso educativo.

[n lo que respecta al papel activo det alumno en su proceso de aprendizaje, se busca
la conslancia en el trabajo, ta agudeza en la observacion, la inventiva creadora, la claridad
dc plantcamicntos, el rigor en la bisqueda, la concisién expositiva, la interpretacion de
resultados v la solucion de problemas,

Con esta propuesla se busca que el estudiante cobre conciencia y asuma su
responsabilidad como sujeto de su propio aprendizaje y que no espere pasivamcnte a ser
ensefiado y evaluado por un docente, una institucidon o la misma socicdad.

Esta actitud patcrnalista y dependiente del proceso educativo desdice mucho acerca
del compromiso que cl estudiante necesita asumir cn su procese formativo. Es indudable
que csta caracterizacion de un alumno consciente, responsable, critico y creativo sélo se
conscguird a través de un proyecto educativo sdlidamente fundameniado, dc una planta
docenle que redna las condiciones de contratacién, de promocion, de superacion académica,
de remuneracion digna y de una politica institucional clara de formacién de profesores y de
profesionalizacion de la docencia.

FPor cllo. la mejor docencia para la formacidn de universitarios; profesores,
investigadores y (écnicos capaces de enfrentar con solvencia académica los problemas que
entrafia una prictica profesional cada vez mas incierta y competitiva, es la que proponemos

*2 Bruner, J. op. cit. p. 48.
* Bleger, J. Psicologia de la Conducta. Edit. Paidés, Buenos Aires, 1977, és. Bucnos Aires, 1977,
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con ¢l nombre de docencia en forma de investigacion, misma que se requiere sustiluir en la
universidad de hoy por la anquilosada docencia en forma de repeticion, aunque a ésta se
la encubra con el atuendo de nuevos métodos y sofisticados recursos tecnoldgicos para
cnsedar a consumir mejor el conocimiento.

Finalmente, afirmamos que la investigacion puede crecer y desarrollarse hermanada
con la prictica de la ensefianza; sc nutre de clla y a la vez le da sentido y calidad a la
docencia. Aprender, formarse, prepararse para la vida, consiste en seguir un modelo social
determinado implicito en todo sistema educativo,

Ademis, la educacidn es una actividad que, al menos para quienes egresen del nivel
de enseffanza superior, ocupa aproximadamente una tercera parte de su vida activa. Sin
embargo, a pesar de implicar tanto tiempo, recursos y atenciones, el proceso de ensefar y
aprender es con alarmante  frecuencia de una eficiencia pobre y desalentadora. Sus fines
son de lo mas noble que puede contemplar la actividad humana, Por ello tiene enorme
sentido preocuparse por entender y mejorar este proceso del cual dependen muchos otros
factores en nucstra propia cxistencia.

4.4.5 La relacion docencia-investigacion en el espacio del aula.

Una vez que cn los puntos anteriores hemos abordado aspectos tedricos, problemas,
condiciones y retos de la docencia, la investigacion y el vinculo de ambas funciones
universitarias; ahora me interesa incursionar, aunque sea de mancrn indicativa, en el
plantcamiento de este vinculo en ¢l proceso de ensefianza-aprendizaje, punto nodal y
preocupacion esencial de todo el presente trabajo.

il problema de la superacion humana ha sido, de una u otra forma, la principal
demonda hecha a la educacion. En nuestro ticmpo dicha superacion cstd vinculada
csirechamente con la investigacion ¢n todos sus lipes y modalidades.

Advicrto que cstas paginas no pretenden descubrir esa pélvora maravillosa de la
investigacion, sino aprovechar su cnergia y potencial en ¢l proceso de enscfianza-
aprendizaje. Tampoco se pretende explicar exhaustivamente la naturaleza y el significado
de la investigacion en si, sino plantearnos como aplicarla formativamente en la docencia
universitaria, y que en [a perspectiva de Mata Gavidia la hemos llamado docencia en forma
de investigacion.

Iis muy probable que estas ideas merezcan para no pocos académicos universitarios
cstudiosos dc cste tema ¢l calificativo elepantemente compasivo de utdpicas, Pero pudiera
ser que, con lodo y su utopia sirvieran a un future investigador y, mis adn, a todo profesor
y, por qué no. a todo cstudiante, y consecuentemente a todo futuro profesional como una
herramienta  intelectual basica para enfrentar con mayores elementos teéricos y
metodologicos tanto su proceso formativo, como su propio ejercicio profcsional, tan
cuestionado hoy en dia a los egresados de la universidad pablica.

" BAROJAS WERER, 1., ap. cit., 1982, pig. 14.
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Asi, el propésito de estas consideraciones no tienen otra pretensién que sefialar la
senda de un itinerario académico, csperando que dichas sefiales sirvan de reflexién y guia a
profesores y estudiantes en tanto que sujetos sociales protagénicos del quehacer cotidiano
en las aulas escolares.

Por otro lado, es muy probable que no exista universidad actual que desestime la
imporiancia de la investigacion en todas sus formas dentro de su actividad académica. Es,
asimismo, factible que no haya mayor desacucrdo cn admitir que la investigacién es una de
las funciones sustantivas de la Universidad y, sin duda alguna, se le incluyera dentro de las
funciones basicas de la transmision y la difusion del conocimiento. Pcro, posiblemente si
haya marcadas divergencias en cuanto cn que se disciicn y apliquen obligatoriamente
estrategias didacticas de la investigacion en la ensciianza universitaria.

Queda claro, entonces que el problema no radica en considerar a la investigacidn
como actividad basica y propia del quehacer sustantivo de fa Universidad, sino en admitir
su vinculacién directa con las formas de transmisién y apropiacién del conocimiento y con
su exigencia a los docentes universitarios como un concepto esencial e inherente de la
investigacion que inquicra sobre el ser mismo de la investigacidén con relacién a la docencia
y la extension cn tanto triadas sustantivas del quehacer universitario.

No pocas autoridades, tedricos y otros connotados académicos universitarios
piensan que la investigacion debe realizarse por medio de posgrados y en institutos y
centros exprofesamente creados para la investigacion, de preferencia separados de la
actividad docente. s mas. hasta se escandalizan, como si escucharan un despropdsito
académico, cuando sc plantea que la investigacion, como estrategia formativa debiera ser
comelido propio dc la préctica docente, donde la relacién profesor-alumno se veria nutrida
y ¢stimulada desde los primeros afios de escolaridad clemental.

NGO es tampoco raro escuchar las “pragmaticas razones” que admiten, en teoria, la
importancia de lo anteriormente scfinlado, pero que en la practica se amurallan tras una
linea impenetrable de “peros™, revestidos de sensatez y prudencia académica y de reiterados
punios suspensivos comoe los siguicntes: cn nuestro medio...tan especial...con lantas
carencias... no cs posible aplicar tan intcresantes ideas, buenas en otros dmbitos con mayor
avance académico...con mayor tradicion cultural...con mejores condiciones econdmicas,
ete,

Esta actitud dubitativa y a veees excluyente, tan comin cn nuestras instituciones y
dependencias, confina la investigacion a un espacio sumamente resiringido de la vida
universitaria, y rcspeluosamente sc le ubica en un lugar seguro, bajo la proteccidn y
gjercicio de unos cuantos destacados universitarios con el correspondiente  aval
institucional, pero sin [a osadia de llevarla al centro neurdlgico de la actividad universitaria,
desde nuestra perspectiva, uno de los dambitos imds apropiados dadas sus implicaciones
formativas, seria la entrafia misma de la practica docente.,

4,4.6 Scntido pedagogice de la investigacion.

Mas que intentar desarrollar un concepto acabado de investigacién, para efectos de
esic punto, interesa plantear algunas ideas que la caractericen y través de ellas puntualizar
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su senlido ¢ intencionalidad en da linea de la Docencia de la Investigacion. Al respecto
(Oscar Soria, 1985) afirma: la investigacion como toda actividad académica es susceptible
de cnsefiarse y aprenderse en el salén de clases, en el laboratorio y en la comunidad. La
formacion en y para la investigacion promueve el desarrollo de capacidades y destrezas
fundamentales en la  formacién integral del cstudiante universilario: creatividad,
pensarnicnio riguroso, critico y sintético; disciplina, constancia, amplitud de criterio, apego
a la verdad, reconocimicnto de limitaciones, etc.

La investigacion, c¢n un sentido general, es una tendencia esencial del ser humano,
que por naturaleza busca nucvas modalidades de conocer, nuevas soluciones a problemas
de toda indole: cientificos, culturales, sociales, etc.; nuevas sendas o métodos para el ser,
saber 0 quchacer humano.

En este sentido. me parece muy pertinente subrayar que el concepto de
investigacion aqui planteado, no es usado de modo restringido a la nocién dominante de
investigacion cientifica, convencionalmente utilizado por dicha comunidad, sino referido a
todos los ambitos decl conocimiento: cicncias exactas ¢ naturales, socio-historicas,
humanisticas, artisticas, etc.

Convenimos con los tedricos del campo que nada hay vedado a la investigacién, ni
cn lo que ella no deba o no pucda indagar. La actitud de investigar ¢s consustancial al ser
humano en cuanto éste busca satisfacer necesidades, superar las dimensiones histéricas de
un presente, profundizar los dominios de su ejercicio y ensanchar los horizontes del
conocimiento.

Insistimos que la investigacién no €s un concepto univoco, de ahi que en cualguiera
de las acepciones, y por lo mismo, /g docencia en forma de investigacion, que abordaremos
a lo largo def trabajo, puede ser considerada de la siguicnic manera:

- Como una actividad csencial del ser hwmano y, por lo tanto, como una actividad
que pucde ser objeto de estudio, reflexion, sistematizacion, aprendizaje y
ensefianza.

- Como una metodologia, como una praxis pedagégica, como una
estratcgia para abordar cualquicr objeto de conocimiento,

Nos parcce, cnlonces, que la investigacion no es privilegio de unos cuantos
iluminados, 0 una funcién que merczea un tratamiento de excepcion en la Universidad,
sino un requerimicnto basico para el avance y desarrollo de cualquicr sociedad. Es por eso
que, desde una perspectiva pedagégica, debicra tener un sentido  propedéutico y debiera
abarcar, dosilicadamente, los diferentes niveles del sistema educativo nacional.

Si la mvestigacion es una necesidad social del individuo para su desarrollo y
superviveneia historica; la sistematizacton de cse espiritu de biisqueda orientado a fines
especificos de  formacidn  requicre expresarse formalmente en un régimen, y
operacionalizarse como un método, multiple en sus procedimientos, valiéndose para ello de
todos los recursos posibles que encaminen la investigacion al logro de sus fines.
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Reiteramos que esta estrategia metodolégica es el generador mis poderoso de la
cnergfa cientifica y cultural de cualquier universidad que se precie de serlo. De ahi que se
considete a la investigacion como ¢l método pedapépico superior de la docencia
universitaria,

Por cllo, al hablar de investigacién como actitud mental, como formacién tedrica y
como herramicnia metodolégica, no sc hace una disociacion {(elapas o momentos) entre
contenido y mélodo. Simplemente scfalamos que esa actitud de  blsqueda es,
esencialmente, una simbiosis entre teoria y préctica; un método, que es, como todo métado,
una senda, cl medio necesario de indagacion, intimamente vinculado al sujeto que indaga y
al objeto de estudio que es indagado.

En este mismo contexto, aunque desde otra perspectiva, cabria destacar que en cl
anilisis dc las ponencias y propucstas rcalizadas por:  cstudiantes, profesores,
investigadores, trabajadores y autoridades de mas de setenta dependencias de la UNAM,
para la Mesa 4: “Relaciones y métodos de ensefianza aprendizaje”, en el congreso
universitario de 1990,*® se pudo constatar un amplio consenso respecto de la necesidad e
importancia del vinculo docencia-investigacién en las diversas expresiones de 1a vida
académica de la Universidad.

Es convenicnte advertir que este consenso se dio, sobre todo, en ¢l trabajo previo de
las Mesas, donde la discusion y ¢l debate era mucho mas relajado y constructive; en cambio
en las sesiones plenarias, que cran las resolutivas, las discusiones se etemizaron haciendo
casi imposible llegar a acuerdos que beneficiaran la vida académica de la Universidad.

[ncluso se argumentaba en diversos tonus, que el bajo nivel académico de los
egresados de l]a UNAM se debe, en gran medida, a que la investigacién y la docencia no
conforman ¢n la prictica. ¢l binomio indispensable que necesitan ser. De ahi que no
entendamos la presencia de tan marcada contradiccitn.

Pucs micnlras un sector muy significativo de la comunidad se pronuncia
abiertamentc por las bondades del vinculo docencia-investigacion, a otro scctor le sobran
“razones” para objetar categdricamente sobre la pertinencia de tal enlace, sefialando que la
docencia y la investigacion en fa UNAM son actividades claramente diferenciadas histérica
y legalmente. Logicamente, nosotros rechazamos tal divorcio, dado que concebimos a la
docencia y la investigacion como dos actividades que se implican y complementan
mutuamente. Sobre todo, en la perspectiva de la investigacion como procedimienio
didactico o como praxis pedagdgica,

* Durante ¢l desarrollo del congreso referido en ciudad universitaria en 1990, participé como delegado del ex
CISE, donde tuve la oportunidad de entrevistar a por lo menaos 20 destacados profesores ¢ investigadores de
los mas diversos campos disciplinarios, respecto a varias preocupaciones del tema de ta Mesa 4;
especificamente me intereso destacar la problematica de la relacién docencia-investigacion en las tareas
académicas de la Universidad. Las respuestas, ent lo general, fueron abrumadoramente a favor de dicho
vinculo, pero soslayaron puntualizar cémo lo instrumentaban en la cotidianidad de la prictica docente de su
dependencia.
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Estamos convencidos que ¢l hecho de atrevernos a plantear esta estrategia didédctica
en las pricticas docentes convencionales de la educacion superior (la instrumentacion del
susodicho vinculo) no pretende negar ni restar importancia a las otras funciones bésicas de
la universidad, Antes bien, fundamentaremos que las estrategias pedagogicas del vinculo
docencia-investigacion, que desarrotlaremos en el siguiente capitulo, son propuestas que les
dan sustancia y estin presentes, de una u otra manera, en las demas funciones
universitarias. [in cambio, sf tenemos fucrtes divergencias con quienes, velada o
abiertamente:

- Admiten el supuesto de que la investigacion y la docencia deben ser
actividades universitarias en si mismas,

- Aflirman que la investigacion es para universitarios de jerarquia intclectual
diferente y,

- Admiten el criterio de que la docencia y la difusion de la cultura, deben ser
la preocupacién basica de la vida académica de la universidad y la
investigacion una actividad tangencial, sui generis y complementaria.

Sin pretender polemizar con los puntos de vista anteriores, en estc momento si
intcresa dcjar sentado que la docencia y la investigacion lejos de ser dos sistemas
universilarios con Orbitas distintas, constituyen por el contrario, un sistema conjugado y
convergente. Ambos son posibles precisamente por !a mutua influencia de cada uno de
ellos, ya que nada valioso podia ensefarse si la indagacién no lo hubicra descubierto,
recreado o actualizado, ni se podria formar profesionales criticos y creativos sin un
programa de formacion de profesores sustentado en los aportes de la investigacin
cducativa.

Es también un hecho innegable que hoy en dia, mas que nunca, es el desarrollo de la
investigacion cientifica en general y la investigacion educativa en particular, la que puede
aportar las bases neccsarias para el replanteamiento del quehacer académico de la
universidad.

Consecuentemente, salimos al paso de las objeciones de este reiterado binomio
afirmando que la docencia y la investigacion no son dos funciones o dos actividades
desarticuladas, ni mucho menos, como ya deciamos, la investigacién es un satélite de la
docencia, ni la docencia un satélite de la investigacion: ambas forman potencialmente un
sistema académico fuertemente interrelacionado.

Al respecto podriamos preguntarnos, jqué se ensefia en la universidad?. Una posible
respuesta cs algo que:

* Ha sido fruto de anteriores estudios e investigaciones, o
* Algo nuevo, desconocido anteriormente, ya sea en cuanto al contenido o en
cuanto al método; dado que conceptualmente no existe conienido

desarticulado del método. ambos son construcciones histéricas al interior de
la disciplina y son inhcrentes a toda teoria moderna de conocimiento.
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Un conceplo frecuenicmente manejado en algunos sectores académicos de la
Universidad, apunta que enscfiar es por Jo menos comunicar procesos y resultados de
investigacion. Admitiendo que esto fuera real, por lo menos estariamos hablando de un
conocimiento actualizado y, por tanto, significativo para el alumno y Ja sociedad. Cuando
esto tltimo es falso y a la docencia solo se le enticnde como el espacio académico donde se
transmiten conocimicntos acabados y cerrados, sc convierte en la nocién més pobre y
restringida que pucda dérsele.

Asi. una decencia critica y creativa necesita dar cuenta tanto del proceso como de
los resultados de cualquier fendmeno cducativo, lo cual es ya una caracteristica de la
investigacion. O sea, que en el peor de los casos, una docencia universitaria consiste en
enscilar a describir, analizar ¢ interpretar investigaciones: vale decir, develar la logica de
descubrimicnto del proceso de conocer.

Si la docencia universitaria sc alcja del sentido intrinseco de la investigacion sélo
transmite conocimicntos legitimados; posicion que entiende al conocimiento como algo
dado y acumulado y no la experiencia misma que le dio origen. Conocer a nivel superior ¢s
saber un gué y un cimo llegéd a ser descubicrio algo, pero ademas, un para qué.

Scparar la docencia de la investigacion es quitar al aclo de ag)rehendcr la
oportunidad de conocer el proceso de hallazgo y el sentido de su finalidad * que es otro
forma de investigacion-, ademas de no haberle ofrecido al educando una verdad unilateral y
haberle dejado un conocimicnto estéril, ya que sc priva del poder fecundo de asimilar y
hacer propia una estratcgia de aprendizaje para crear y recrear otros conocimicntos.

Estc planicamicnlo tiene el propésito de superar un vicio muy acendrado en el
proceso de cnsciianza-aprendizaje: el sujcto sabe, pero no ticne elementos para  hacer
progresar su saber.

No olvidemos que el proceso de investigacion es generalmente lan fecundo, o més,
que ¢l resultado mismo, el cual lleva a nuevas investigaciones que incrementan el
conocimicnto.

Si partimos del hecho de que en algunos ambitos universitarios existe en teotfa, un
cierto consenso cn el sentido de que la docencia y la investigacién son dos actividades
articuladas: jPor qué, cnlonces no buscar la fuenie y las condiciones idéncas donde sc
desarrollen ambas, ¢l vehiculo que sicmpre las conduce, el ser que hace de dos una?. Ese
ser luente, vehiculo, puente y unitaria naturaleza es lo que Mata Gavidia Hama docencia en
Jorma de investigacion, que hace de la docencia un método de enseiiar a investigar y de la
investigacion un método de ensefiar a aprender.”’

* Convicne tener presente que de acuerdo con el marco legal que fundamenta la estructura académica
de la UNAM, queda de alguna manera normada una distincién, més no una separacitn de las funciones
de docencia e investigacion,

*7 Mata Gavidia, j. op. <it., pag. 25.

153



Consideramos que en el centro de este planteamicnto que venimos desarrollando, en
tomo a la relacion docencia-investigacion, no existe una diferencia en cuanto a la estrategia
didictica para llevarla a cabo, solo hay difercncia de nivel educativo, ¢f cual se subsana
adccudndoto pertinentemente en cada situacion concreta de aprendizaje.

Ya Larroyo y otros clasicos de la educacion afirmaban que la vicja pedagogia, que
concebia al aprendizaje como una simple transmision de conocimientos, hablaba de una
diferencia radical entre método de investigacion y método de ensefianza. La nueva
pedagogia rechaza dicha concepcion.

Il alumno que experimenta y que aprende hace lo mismo que el sabio que investiga:
tiene un fin que desca alcanzar; sigue el mismo camino (inductive, deductivo, analdgico,
etc.): emplea los mismos procedimicntos naturales de la investigacion (observacion,
cxperimentacion, andlisis, sintesis); ponc cn actividad las mismas capacidades para
adquirir, elaborar y cxpresar; comprucha, reacciona a méviles y motivos que lo impulsan a
aprender; obtiene resultados, comprucha hipétesis, ctc.”®

La mctodologia de la investigacion y la metodologia de la enscfianza no son
nccesariamente  para  diferentes  tipos  dc  universitarios: alumnos, profesores ¢
investigadores, El egresado de cualguier carrera universilaria no encuentra en cada caso o
problema de su practica profesional una férmula tnica ¢ invariable para enfrentarlo y
resolverlo.

Sin la formacién critica y creativa que se adquiere a través de la docencia de la
investigacion. el prolesional no podra enfrentar con fundamento, habilidad y eficacia cada
situacion nueva que le presente su gjercicio,

De ahi que sostengamos que una docencia sin tigor tedrico-metodoldgico (es decir,
sin los atributos, virtudes y cualidades de la investigacion) puede conducir a formar
profcsionistas tecnderatas, autématas aplicadores de formulas, de procedimientos téenicos
sofisticados, pero sin un dominio conceptual y el criterio académico para mancjar
situaciones problemiticas con atingencia, ingenio y dominio profesional.

Pues quien no aprendié a investipar en su proceso formativo, podrd resolver
problemas ¢n lo trillado y consabido, pero nunca en lo especifico de cada situacion
concreta.

Dec ahi que el profesional, ¢l investigador y el docente sin excepeion, requieran una
formacion en y con las cstratcgias de una diddctica de la investigacion,” misma que
abordaremos de mancra puntual cn otro capitulo de cste mismo trabajo.

" Larroyo, F. Pedagogia de ta ensefianza superior. Universidad Nacional Autdnoma de México, México,
1959,  pag. 100.

* Sénchez Puentes, R. La formacion de investigadores como quehacer artesanal, en: Omnia, Revisria de 1a
Coordinacién de estudios de Posgrado. No. 9, Afio. 3, 1987.
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En una palabra, el proposito fundamental de estas consideraciones estin
encaminadas a crear conciencia en el profesor y en el estudiante sobre la insoslayable
necesidad de conocer y desarrollar las habilidades y actitudes pertinentes para enfrentar el
reto de scguir aprendiendo en todo momento de su vida.

Si admitimos que los seflalamientos anteriores son ciertos: ;Cémo es posible que
todavia hoy en nuestra Universidad sea mas importante ensefiar a repetir cosas sabidas que
a descubrir nucvos saheres? ;Como puede ser mas importante ensefiar a ser consumidor
pasivo dc informacién que sujeto actlivo y responsable de su propio aprendizaje? ;Cémo
puedc scr mds importante para una socicdad ¢l no mejorar sus condiciones de vida -para lo
cual basta una formacién rutinaria'™  que el formar un profesional polivalente con una
actitud de cambio y de transformacion de su realidad?.

De todo lo expuesto hasta ahora no se infiere que exaltemos la investigacion y
satanicemos la docencia, como pudicra suponerse, sino que a la investigacion ¢n esta
perspectiva pedagogica se le considera como la forma idénea de la docencia universitaria.
Simple y sencillamente se pretende suprimir las barreras tradicionales y sin sentido, a lo
gue en csencia estd intrinsecamente entrelazado: la docencia y la investigacién en tanto
funciones universitarias.

™ Esta aseveracién refleja la concepcidn profesionalizante que prevalece en la universidad mexicana, donde
se privilegia un saber hacer; un curriculo orientado a! adiestramiento, sobre una praxis profesional critica,
creativa y propositiva,
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CAPITULO V: LA VINCULACION DOCENCIA-INVESTIGACION
EN LA METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION-ACCION.
Repercusiones en la Formacion de Profesores.

En los dltimos tiempos, la investigacion educativa, mas especificamente, [a
investigacién para, como y de la docencia, como lo hemos sefialado en pirrafos anteriores,
ha venido ganando terreno como practica exigida y desempefada en gran medida por los
propios actores del proceso educativo, los que a partir de sus experiencias en el aula
conciben y desarrollan acciones, cjercicios y, a veces, hasla proycctos formales de
investigacidon que dan cuenta sistematica de fendmenos que, para poder ser explicados,
necesitan echar mano de recursos y habilidades diferentes para los que gencralmente estin
no formados.

En este sentido, un sector de profesores han venido incursionando con cierla
premura. dadns las exigencias institucionales, en lo que era una funcién hasta hace algunos
afios casi exclusiva de los investigadores educativos, al mismo tiempo que manticnen sus
actividades docentes convencionales.

Esta circunstancia coloca al profesor de hoy ante una triple demanda: 2) prepararse
cn cuestiones teoricas y metodologicas para desarrollar cierto tipo de investigacién; b)
formarsc académicamente para ejercer una docencia renovada y ¢) prepararse para la propia
actualizacién disciplinaria, objcto de su propio quchacer docente.

Por otro lado, en las instituciones de educacidn superior pareciera haber una extrafia
consigna no ¢scrila que reza Jo siguicnie: la experiencia profesional es un camino que cada
uno ha de¢ recorrer y construir paso a paso, pero me pregunto, jante un desafio tan
importanic es necesario partir de cero?, jes indestructible esa disociacion entre mundo
formativo y mundo profesional?

Es un hecho que fuera de la Universidad, cn la practica profesional suceden cosas,
ocurren cambios, hay cada vez mds exigencias, en tanto que en la Universidad, en el mejor
de los casos, s¢ habla de cllas, pero no sc debate a fondo sobre su papel, sobre su
incidencia; ni se analiza y discute ¢l proceso académico que se vive en su interior. Su
dcvclamicnto a través de la investigacion cducativa, muestra que se desarrollan modelos
pedagopicos que se apoyan en presupucstos cpistemologicos ya caducos. Y es aqui donde
sc reflejan y nacen las contradicciones cntre una sociedad que demanda cgresados capaces,
emprendedores y criticos y unos modelos docenics que generan sujetos  pasivos,
reproductores y. ¢n consecuencia, simples consumidores de un saber disponible, para
colmo, no siempre actualizado.

Es indudable que la transmision oral, en el clasico magister dixir, quiza tuvo sentido
en los origenes de la Universidad, quizd a principios de siglo, cuando los conocimientos a
transmitir cran menos, la cultura escrita mas escasa y la investigacién educativa
practicamente incxistente, pero en la actualidad, jrealmente tiene sentido la existencia de
unos trovadores del saber y de unos escribas que toman paso a paso, lo que los primeros
recitan?
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Iis un hecho que, en los dltimos tiempos, en los niveles basico y medio del sistema
educativo nacional han reflexionado sobre su practica docente. Evidentemente, también en
la ensefianza superior se picnsa que una de las vias de la transformacion académica se
apoya cn los aportcs de la investigaciéon cducativa, en la instrumentacion de nuevas
cslrategias  didacticas y en la introduccibn de innovaciones educativas general.
Investigaciones en ciencias sociales y humanidades y, en psicologia concretamente, han
supucsto una revolucién importante en las concepeiones de aprendizaje.

Sin embargo, la importancia del medio como factor estimulador y regulador del
conocimiento, la necesidad de que todo conocimiento sea construido por el sujeto,
elementos centrales de las actuales concepeiones constructivistas del aprendizaje, no han
penetrado suficicntemente en las aulas, de tal forma que la riqueza del proceso creador que
genera la adquisicion de conocimientos queda reducida a una mera transmisién mecénica y
metnoristica,

Surgen asi las ideas de algunos tedricos de la educacion para quicnes la ensefianza
es concebida como transmision de “idcas muertas™ en contraposicion a teorias como las
que postulan el aprendizaje significativo, cuyo sustento se expresa a través de la corriente
psicolégica del constructivismo psicopedagdgico, tan en boga hoy en dia. En cllas se
plantea que, paraddjicamente, es el docente uno de los factores que provocan tal situacién
y. & la vez, una de los responsables de que se produzea ¢l cambio invocado.

En cste sentido, la realidad con sus problemas, rezagos y desequilibrios, como
fucnte de conocimiento, queda fuera; dentro de los espacios académicos merodean libros,
manuales, especulaciones y, cn algunos casos, experiencias y practicas que han perdido, las
miés de las veces, su valor real, al ser desmenuzadas por ¢l profesor, ante €l cual el alumno
solo ticne que seguir instrucciones, a leer ef resultade esperado, a acceder al producto, no
ser participe directo y entusiasta de la riqueza de como se produce ¢l conocimiento.

i:stas reflexiones, que nada tienen de original aunque si de urgentc en nucstra
realidad cducativa, me licvan a plantcarme cuestiones como la siguicnte: ;Como hacer del
aprendizaje un proceso creador, individual, coleclive y sugerente mediante ci cual el
alamno s¢ formule preguntas, busque respuestas, realice argumentaciones, formule
hipdlcsis, clabore conclusiones y, en definitiva, piense y actuie?.

Sin duda. esta es la pretensidon de este altimo capitulo, de ahi que sigamos
insisticnde cn las posibilidades pedagégicas del vinculo docencia-investigacion como un
postulado idéneo para conscguirlo, pero ahora relaciondndolo con la metodologia de la
investigacion-accion, aunque no cn un sentido abstracto, sino en ¢l 4mbito especifico de la
formacion de profesores, tema recurrente a lo largo de todo este trabajo.

Picnso que cste empefio se justifica plenamente porque a pesar de los reiterados
intentos quc sc han realizado por enfrentar y superar cste grave problema por parte de las
instancias académicas, las equivocadas estrategias econfémicas neoliberales del Estado y
sus correspondicnics politicas pablicas para todo el sector educativo adoptadas hasta ahora
han sido insuficicntes.
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Lo cierto es que el problema de la formacion de profesores siguc vigente tanto en
Meéxico como en muchos otros paises del mundo, segin lo reportan los diversos estudios de
estc complejo y apremiante problema.'”!

5.1 Vinculo docencia-investigacion, saber pedagégico e investigacién-accidn.

Il vinculo docencia-investigacion adguicre un significado diferente  cuando
buscamos llevarlo a la practica a través del método de investigacion-accion.

La ulilizacion de cualquier método de ensclanza-aprendizaje, y mds si exige
cambios importantes en el comportamicnto de profesores y alumnos, pucde originar
actitudes no previsias, lo cual debe llevarnos a analizar las fallas y omisiones y a replantear
aqucilas cucstiones que dificultan la incorporacion del método de investigacion-accion en
¢l aula.

Il método dc investigacién-accién permite contextualizar todos los procesos de
investigacion como la formacion académica cn general, puesto que los cstudiantes y
profesores deben estar constantecmente informdndose sobre lo que acontece en la realidad
lecal, nacional e internacional. posecer mejor informacion sobre la realidad social
contempordnea contribuye, desde la perspectiva de la pedagogia critica, a que profesores y
alumnos se vuelvan mas activos y reflexivos.

I'ara conseguirlo, habria que superar dificultades que existen para vincular docencia
¢ investigacion en los espacios universitarios, establecer la prioridad y relevancia de cada
una dc cstas actividades, que se reconozca que la practica docente, en tanto préctica social
ubicada en un dmbito socio-histérico determinado, requicre de una reflexion sistematica en
torno a las condicioncs cn que se realiza, asi como de aquellas en Ias que se genera, sc
procesa, se transmile y se difunde el conocimicento cientifico.

La cxpericncia obtenida en el trabajo directo con profesores de diversos niveles ¢
instituciones del pais nos ha permitido darnos cuenta de la diversidad de formaciones,
cxigencias y nccesidades que plantea la docencia. vista no solamente como una actividad
complementaria, sino como una verdadera actividad profesional.

Sin embargo, hay una caracteristica que puede aglutinarlas: la preocupacién por
realizar investigacion, la cual se plantca como una cxigencia institucional derivada tanto de
politicas modermizadoras imperantes, como por la presencia de problemas que impiden o
limitan la superacion del trabajo docente y, con cllo, el mejoramienio del proceso de
cnschanza-aprendizaje.

Dos posibles vetas de problemas y/o necesidades se manifiestan con cierta claridad,
cstas son: la carencia de formacidn tedrico-metodolégica que permita  realizar
adecuadamente los procesos de investigacidn y la orientacion hacia teméticas que pucden

" Cfr. con estudios ¢ investigaciones realizadas o auspiciadas y publicadas por Instituciones, Fundaciones,
Centros y Departamentos como: UNESCO, CISE, CESU, DIE, Institutos de Ciencias de la Educacién,
Universidades Publicas y Privadas del pais,
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ubicarse en la denominada investigacién educativa, que incluye desde icmas como la
desercion escolar, indices de reprobacion, efectos de las condiciones socioecondmicas en €l
aprendizaje, hasta aquellos que se refieren al andlisis de los avances y la consecuente
actualizacion de los contenidos y métodos de ensefianza,

Quizdt la mayor dificultad para la comprensién del trabajo docente y en consecuencia
para su valoracion, ¢s que los administradores, los encargados de la plancacién educativa e
incluso los teoricos ascsores de los politicos modernizadores, parecen ighorar que el
proceso de cnscfianza-aprendizaje no se da en una sola direccion, pues si bicn el maestro
influye sobre los alumnos, éstos también en cicrla medida lo alimentan intelectual, afectiva
y socialmente; es decir, lo informan, a la vez que lo forman.

Es en cste sentido, que se debe redimensionar el papel de la docencia como
actividad profesional que requicre conocimiento especializado y habilidad para incorporar
al cstudianie activamente cn su proceso formativo, no como receptor pasivo de verdades ya
claboradas, sino como creador y recreador de su propio saber, en lanto que redescubre e
interpreta, con base en su formacion académica y su experiencia social, el conocimiento
cxistente.

Desde csta perspectiva. la ensefianza y la investigacion se orientaran a la bisqueda
dc saberes gue nos acerquen a la realidad, a su comprensién y transformacion.

De ahi que maestro y alumno preienderian un objetivo comiin: alcanzar un
conocimicnto que transforma cn dos scntidos: a quien o a quicnes participan en el proceso
de cnsefianza-aprendizaje y a los fendmenos que se estudian. Conocer asf, desde una
perspectiva  dialéetica, lieva necesariamente a que sujefo y objeio sc transformen
mutuamente en ese acto de conocer.

El aprendizaje se ve. entonces, como un proceso de construccidn del conocimiento y
de In propia personalidad del sujeto, que en la interaccion con otros confronta sus puntos de
vista, sus actitudes y acciones concretas sobre el entorno social y educativo. En este
proceso de reflexion critica, en el que existe una relacién dialdgica, macstros y alumnos
resultan directamente beneficiados.

Fsta diferente vision sobre 1a docencia estaria influida también por el caumbio de las
actitudes y conductas de los docentes y alumnos frenle a la ensefianza y cl aprendizaje, En
este sentido, €l maestro no seria ya aquella persona que acude a su grupo para desarrollar en
forma abstracta una seric de ideas propias y ajenas en torno a un tema de estudio, sino que

motiva a sus alumnos, los oricnta ¢ impulsa a la reflexion; quién promueve entre ésios la
inquictud por el conocimicnto, por la lectura, por ese cuestionamiento constante de su
propio saber ¥ de la realidad circundante, a través de un vinculo estrecho entre escuela y
vida.

Iis asi, que en los ultimos afios la investigacion educativa ha adquirido relevancia

ante la nccesidad de resolver diversos problemas derivados de la incficiencia de los
sistemas cducativos.
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Entre los temas esta el vinculo entre docencia e investigacion que no obstante haber
ocupado un cspacie importante en el discurso y en cl debate en torno los problemas que
cnirenta la educacion superior en los afios recientes, es un topico que en algunos aspectos
aun s¢ encuentra poco definido, poco estudiado y, consecuentemente, escasamente
instrumentado cn los espacios académicos.

Pensamos que lo anterior obedece a que México todavia cs un pais con una
deficicnic cultura cicntifica. Esta situacion obedece, por lo menos, a dos razones bdsicas: a
gue es un tema que  se ensefla escasamente en la escuela y a la forma improvisada y
deficiente de como se ensefia. A la ciencia y al quchacer cientifico se les ve como algo
extrafio, lejos del alcance de la gente comin; lo que repercute en las diferentes niveles en
quc s¢ organiza y desarrolla la tarca educativa.

La falta de claridad pedagogica sobre lo significa ser docente o investigador en los
niveles bdsico y medio, pero especificamente, en ¢l dmbito de la educacién superior,
aunque parezea inconcebible. hace mas dificil la relacién que dcbe existir entre ambas
actividades.'”

Eslo a pesar de que desde hace algunos afos se ha manifestado en diversos foros la
necesidad de que docencia e investigacion se entrelacen estrechamente con el fin de
contribuir de esta manera a la superacion de la tarea docente y a clevar el nivel de
formacidn de los alumnos.

En el documento: Exdmenes de las politicas nacionales de educacion, México,
Educacidn Superior, de la Organizacicn para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico
(OCDE) plantea que resulta sobre todo incxplicable que la enscfianza y la investigacion
estén scparadas cn las tarcas académicas: normalmente, los investigadores cnsefian a
ticmpo parcial, casi sicmpre mas alld de la licenciatura, pero los docentes, en un alto
porcentajec no hacen investigacion, y las estructuras de investigacién (institutos y centros) y
ensciianza (escuclas y facultades) casi siempre estin separadas y no es nada frecuente la
idea de que una persona pucda ser investigador y docente en igualdad de circunstancias.

De clio resulta que la investigacion sobre la educacion superior sea todavia
demasiado débil en ¢l Ambito latinoamericano.

Por otro lado, cl vinculo docencia-investigacion se asume de manera abstracta, tanto
por lo que hace a la relacion de los desarrollos disciplinarios como a la transmisién en el
aula de los avances mds importantes, sin que ello implique medificacion de cstructuras
académicas y pricticas pedagogicas.

Iistas pricticas se siguen basando en ¢l sentido comin, en el empirismo, en lanto
que sc sustentan en la cxpericneia adguirida en el ejercicio mismo de la docencia o en los

12 Eiste s uno de los supucstos centrates en que se finca el presente trabajo; el cua) es producto de una scrie
de andlisis, discusiones y reflexiones que se dieron en Talleres y Seminarios nbordando esta temética, en el
marco del Programa de Docencia en el desaparecido Centro se Investigaciones y Servicios Educatives de [a
UNAM, en la década de los noventas.
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clementos referenciales obtenidos a través de la prictica de los maestros que han
participado en la formacion de estudiantes antes de que éstos se conviertan en docentes.

Pucde sefalarse que la preparacion de profesores del nivel superior cobra mayor
relevancia como condicién supuestamente indispensable para que imparta una educacién de
“excclencia”, a fin de que el pais se incorpore a los procesos de globalizacidn econdmica,
educativa y cultural. Sin embargo, no basta con aspirar a una formacidén académica de gran
calidad para conseguir tal objetivo, si se descuida la preparacion rigurosa en la disciplina y
¢l aspecto pedagogico-didactico en la formacion de profesores.

Tampoco cs suficiente establecer como priotidad el impulso de los estudios de
posgrado y cnfatizar el desarrollo disciplinario para considerarlos como punto de referencia
o sindnime de calidad académica, como lo postulan las politicas de la secretaria de
educacién pablica-subsecretaria educacion superior e investigacién cicntifica, a través del
programa de mcjoramiento del profesorado (Promep).

Cabe sciialar que ¢l propésito de mejorar la calidad de 1a educacion superior no
pucde cstar sujeto basicamente a la realizacion de estudios de posgrado, sin la consecuente
formacion para cl ejercicio de la docencia, toda vez que un excelente investigador no
nccesariamenic ¢s un buen profesor; asimismo, la investigacién que realiza o dcbicra
realizar un docente ticne sus propias especificidades, en funcién de las exigencias del
proceso educativo y de las caracteristicas de su propia formacién como investigador,'®

Por lo tanto, si bien asumimos que una docencia sin investigacion se convierte en un
trabajo muerto. repetitivo y rutinario, tenemos que definir los espacios en los que la
investigacion para la docencia, como docencia y de la docencia tiene que darse para que en
eflecto enriguezca cl proceso educativo cn todas sus dimensiones y posibilidades.

Partimos del supuesto de que en el marco de la educacibn superior vy,
cspecificamente, en el de la formacion de profesionales en ciencias sociales y humanidades,
se carcce de una discusion sistematica acerca del significado que tiene la investigacion de
apoyo a la docencia.

Es necesario, por lo tanto, delimitar con mayor claridad los espacios y las
condiciones académicas en los que este tipo de indagacidén pucde darse, asi como las
exigencias que tiene un docente universitario de tiempo completo para realizar
investigacion y la distineiébn -si existe- entre un docente y un investigador de tiempo
completo desde cl punto de vista de la legislacion universitaria que permita definir, con
mayor exaclitud, sus actividades académicas.

Todo o anterior conlleva a algunas consccuencias de la politica educativa aplicada
hasta ahora y que, en alguna medida, ha impedido organizar una accion colegiada y ha

"' Ruiz del Castitlo, A. Docencia-Investigacién: Conceptualizacién e Implicaciones en ¢l Curriculum yen la
Practica Educativa, en: Vinculo Docencia-Investipacién para una Formacién Integral. Plaza y Valdés
Editores, 1997, p. 22,
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obligado a docentes e investigadores que a falta de aumentos de salarios, “buscan
incentivos™ mediante evaluaciones de *mérito individual™, como el Programa de Estimulos
a la Productividad para Personal de Ticmpo Completo, instrumentado en la UNAM.

Al respecto habria que decir que, en general, el sector académico ha asumido una
actitud muy conservadora y pusilinime, delegando y dejando actuar libremente a las
burocracias universitarias con su embate neoliberal. En este sentido, hemos adjudicado
comodamente la responsabilidad de nuestra defensa y gestion académica y laboral a los
designios de ciipulas sindicales, comisiones dictaminadoras y comités de evaluacion que
funcionan impunemente en las instituciones sin encontrar oposicion real de parte de los
alectados.

Iin sintesis, toda esta politica ncoliberat ha llevado a expandir el individualismo, la
apatia y hasta ciertas formas de scrvidumbre entre académicos y estudiantes, lo mismo que
entre trabajadores administrativos y functonarios otrora dignos, o cual constituye un
cscenario muy famentable.

Para contrarrestar despropdsitos académicos como los aludidos, los docentes
tenemos que ensefiar a pensar, a hacer uso de Ia capacidad de reflexion, a comprometerse
con ¢l andlisis y transformacion de la realidad concreta en la que sc realiza el proceso
cducativo, todo dentro de una vision humanistica que recupere los valores, la cultura, la
pluralidad en formas de pensar y el respeto por la persona, sc manifiesta como un propésito
largamente acariciado por amplios sectores de la poblacién, pero ain no alcanzado.

Habrd que discutir, entonces, como articular los clementos tedricos, metodolégicos
y téenicos que deben contencr un plan de estudios, tanto para fundamentar su propia
elaboracion como para posibilitar la incorporacion de las nuevas tecnologias a los procesos
de enscfianza-aprendizaje.

Asi. curriculum, estrategias didicticas y tecnologia educativa, deben analizarse en ¢l
contexie  especifico  respectivo y abordarse con sentido critico para buscar su
aprovechamiento en beneficio del hombre y la sociedad en su conjunto.

En cuanlo a la nocion de curriculum y la relacion de la docencia y la investigacion
como soportes de cambio ¢ innovacidén, habria que plantear que no basta con incorporar la
cnseflanza de la computacién, ¢l mangjo de procesadores de textos o paquetes multimedia
para “modernizar”o “actualizar™ las practicas educativas.

Importa sobre todo no perder de vista que si bien no podemos dar la espalda a los
avances tcenologicos, para empezar éstos no cstan al alcance de todos ni pucden sustituir,
cn tltima instancia, la formacidn de un pensamicnto complejo que permita ¢l andlisis
reflexivo de los contenidos disciplinarios, la relacion pedagégica y la visidn critica de la
realidad profesional y social,

La moderna tecnologia educativa descansa sobre el aprendizaje individualizado, que
si bicn rompe la barrera del tiempo y del espacio y cuya aplicacion acritica resulta valida
para cierlos marcos de referencia, desde otra perspectiva tedrica no permite generar per se
verdaderos circulos de cstudio para la reflexion colectiva, cl analisis critico y la vision
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humanistica de los procesos educativos, sino mds bien tal tecnologia busca hacer mds
“eficicnles y eficaces” los procesos educalivos y aquellos relativos al impulso cibemético
de la produccion,

Ese contacto humano, méds precisamente csa relacion pedagdgica que debiera darse
entre macstro y alumno no s¢ amplia al grupo en su conjunto, pues no hay lo que Freire
llamo relaciones dialdgicas, esc intercambio profundo de ideas, sentimientos y
motivaciones que rompe con los roles preestablecidos en la ensefianza tradicional.

La docencia que se apoya acriticamente en la tecnologia educativa y que
descontextualiza y trivializa los procesos de ensefianza-aprendizaje, adquiere una
dimension distinta a la que vislumbra el pensamiento gramsciano, para quien la docencia
tiene que ser un descubrimiento comin y no una simple transmisién de resultados entre una
persona que sahe y otras que no saben o de guienes -como Freire- conciben a la educacién
y la docencia como mecanismos ¢ instrumentos de liberacion,'™

En este contexto, al concebir a la investigacidn y a la docencia como dos procesos
que pucden y deben articularse para elevar la calidad de la formacién académica, pedemos
afirmar que la creacidn y la transmision de conocimientos, habilidades, valores y actitudes
adquicren un sentido diferente para la institucion y para los actores principales del proceso
educativo.

Esto implica analizar ambas actividades -investigacién y docencia- desde una
perspectiva en la que una y otra se nutran y complementcn mutuamente, con el objeto de
que los resultados de las indagaciones sirvan para mejorar la calidad de la docencia y el
desarrollo de ésta se convierta en un proceso permanente de investigacién por parle de
docentes y alumnos y, a la vez, permita genecrar lincas concretas de investigacién
educativa.

Naturalmente esta perspectiva de analisis remite a la conformacion de un trabajo
académico colegiado, en donde la prictica docente se articula con una concepcion integral
de la educacion que, evidentemente. choca con las exigencias individualistas y pragmaticas
que hoy en dia las institucioncs de educacion superior, principalmente, le demandan a
cstudiantes, docenles ¢ investigadores,

En cste sentido y, situidndonos en una postura critica, tendrfamos que valorar las
ventajas, si cs que las hay, que tienc el énfasis en el individualismo y la competitividad, asf
como el significado que ello tendrd en el corto plazo para ¢l personal académico y los
demas sectores sociales sobre el tipo de Universidad que se est4 generando y, en particular,
para la formacion de egresados y sus efectos enla sociedad.

Es en este contexto, que decidimos incorporar algunos referentes tedricos de las
metodologias  participativas  de  investigacion, haciendo especial hincapié en |la
investigacion-accion y la observacion participanie, intentando recuperar sus aportaciones
mas relacionadas con la perspectiva de la formacion de profesores.

14 puiz del Castillo, A., op. cit., pp. 41-42.
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52  Metodologias participativas de investigacion educativa.

Durante el altimo cuarto de siglo, por lo menos, se ha venido desarrollando en el
munde ¢l concepte de educacién permanente. Este suele abarcar un proceso educativo por
medio del cual toda persona debe desarrollarse continuamente como tal en todos los
aspectos de la vida.

La cducacidn ya no se define en relacién con un contenido determinado que se trata
de asimilar, sino que sc concibe como un proceso del ser que a través de la diversidad de
sus experiencias aprende a expresarse, a comunicar y a interrogar al mundo.

La investigacién participativa dentro del contexto de la educacion permanente,
surge en América Latina en la década de los afios sesenta cn condiciones historicas
cspecificas y como una modalidad educativa que cuestiona los enfoques tradicionales de la
investigacion social, criticando asimismo a las teorias del desarrollo, de modernizacién y
las ciencias sociales tradicionales.

Se desarrolla de este modo una teoria de la dependencia, fa que explica el carActer
estructural del subdesarrollo, proceso que comenzaba a vislumbrarse en los paises de
América Latina y que necesitaba un apoyo tebrico y un planteamiento de alternativas de
soluckdn a largo plazo.

Cabe también mencionar que las condiciones historicas prevalecientes a finales de
los aftes sesenta hicicron que la politizacién irrumpicra en amplios sectores sociales de los
paises latino-americanos. Este proceso de politizacion provocé la generacion de alternativas
metodologicas en el campo educativo que se adecuaran mejor a la realidad de la poblacién
adulta marginada a la que, por su condicion de clase, no pudo fomar parte del proceso de
cducacion formal.

Fista tendencia transformadora va a cstar enfocada a dos aspectos fundamentales: {a
educacion de adulios y la educacién popular, como parte de la educacidn de adultos. Uno
de los exponentes de la educacion de adultos es Paulo Freire, quien en Brasil y Chile
propone una metodologia basada en la concientizacion como posible alternativa para una
cducacion liberadora,

Freire parte de una concepcion donde educandos y educadores se van a educar
dentro de un mismo proceso cducative y donde ambos van a aprender dentro de ese
proceso,

La cducacion popular €s un proceso permanente de formacion a partir del enfoque
dialéctico que parie de la practica misma. un proceso intencionado y con un cardcter
participativo. Lin esle proceso el adulio (¢l macstro y el alumno, en nuestro caso) va no es
mis ¢l objcto, sino que se transforma cn sujeto comprometido con su proceso educativo.

La investigacion participativa, con sus diversas modalidades, se realizd6 en América

Latina originalmente cn trabajos de desarrollo de la comunidad en las reas rurales. A rafz
de deficiencias eh investigaciones realizadas en las comunidades rurales, debido a la falta
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de contacto con la poblacion, se fue desarroflando un proceso de toma de conciencia
paulatina por parte de los investigadores de que era necesario realizar las investigaciones
junto con la poblacion misma, de tal modo que ésta llegara a conocer los datos referentes a
ellos misios a través del analisis, organizacion y sistematizacién, con el apoyo del
investigador,

Al conocer la poblacion su propia realidad a partir de la metodologia participativa,
cra mds probable que la misma, con basc en los resultados obtenidos, se organice mejor y
llegue por si misma a conclusiones ¥ a una toma de dccisienes.

De este modo. la investigacion realizada cn el 4mbito de una comunidad rural o
urbana llega a tener cfectos cducativos al darse la posibilidad de que los sujetos que
participaron ¢n el proceso de investigacidn tomen conciencia de la realidad socio-
ccondmica y politica que viven para ir transformandose a si mismos como sujetos y agentes
de cambio ¢structural.

La idca de transformar las ciencias sociales, particularmente la sociologia y la
antropologia, a fin de que estas se pongan al servicio de la sociedad, tiene ya varios afios de
vigencia.

Iin Norte América la critica a la sociologia convencional fue cxpresada en los afios
sesenta cuatklo Wright Mills en su obra, Seciologia de la Imaginaciin, hablo de la
necesidad de desmitificar la investigacion social y hacer que ¢l investigador se comprometa
a lograr ¢l cambio de la sociedad.

Iin Evropa, ¢f Hamado de Alain Touraine en su sociologia permanente implica una
relacion constante entre el andlisis y la accion. En América Latina, ideas similarcs han sido
defendidas por personas como Stavenhagen, Fals Borda y Gonzilez Casanova, entre otros.
Cicrtamente con Paulo Freire surge la aplicacion concreta de la combinacién de la reflexion
y la praxis, a través de la investigacion dialogica bien delineada en la Pedagegia del
Oprimido. '

Paralclamente al flamado de una ciencia social mas practica ha sido la desilusion
con ¢l paradigma 1ogico-positivista como ¢l medio privilegiado para captar y explicar la
realidad. Aungue se han hecho progresos significativos en la comprensién de la conducta
humana cn grupos y comunidades, la identificacion de leyes sociales invariables ha
demostrado ser una tarca escurridiza.

Los cxperimentos sociales aqui y alld han resultado ser extremadamente
susceplibles a cambios incontrolables debidos a contextos y coyunturas durante la puesta en
marcha de las intervenciones: los datos empiricos-frecuentemente recogidos a través de
cucstionarios administrados una sola vez- han reflcjado visiones estaticas y abstracciones
impuestas por el investigador mas que descripciones precisas o completas del mundo
social.

' Freire, P, Pedagogia del oprimido, Editorial Siglo XX1, México, 1973.
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Ademas, la utilidad de los resultados de la investigacion social ha sido limitada por
cuanto se reconoce que ella permite mucho més ficilmente el descartar explicaciones
rivales que identificar causas, y que es imposible climinar por completo los elementos
personales en el juicio del investigador, los cuales estdn presentes desde la seleccion del
problema de investigacién, hasta la interpretacion de los resultados.

Se puede decir que existe una nueva conciencia, tanto dentro de las ciencias sociales
como cntre los grupos habitualmente estudiados por los cientificos sociales,

Expertos con gran reputacion en la investigacion sociolégica clisica admiten ahora
quc los métodos cuantitativos pucden destruir la naturaleza de las inslituciones, de los
procesos sociales y, consecuentemente, de los objetos de estudio.

También reconocen que gran parte de nuestros conocimientos cientificos descansan
mis cn ¢l consenso social (andlisis, discusiones, intcrpretaciones) que en verdades
absolutas.

Asi, una de las vertientes de la Investigacion Participativa, cs la que Ander-Egg
denomina Investigacion-Accién-Participativa; la cual es una metodologfa que relanza
problemas importantes de las ciencias sociales y, por ende educativos, de los cientificos e
intelectuales, y de las tarcas y desviaciones que lanto sufrimos: dogmatismos,
cicntificismos y variadas formas de absolutizacidn y simplificacién dc la realidad que sc
convicricn en verdaderos frenos y retardos de los procesos sociales, '

La Investigacion Accién Participativa es una metodologia necesaria y qtil para
cncarar determinados procesos y situaciones. No es la panacea, no ¢s excluyente de otras
formas de actuacion y de investigacién, ni es la dnica metodologia de intervencidn social
con una perspectiva liberadora. Su aplicacion es a escala micro-social, dmbito en que se
puede aplicar operativamente en los espacios del aula.

La Investigacion Accién Participativa surge como nueva propuesta metodolégica,
dentro de un conlexto caracterizado por una variada gama de preocupaciones tedricas y
pricticas que inciden cn la bilisqueda de nucvas formas de intervencién ¢ investigacion
social y educaliva,

Por una parte. hay un nucvo enfoque en las ciencias sociales que abandona la
neutralidad y apoliticidad que tas habia caracterizado, por otro lado se produce un cambio
de paradigmas que ticne también su incidencia en lo estrictamente metodologico, sin caer
en los consabidos reduccionismos.

Una actitud aséptica. lejana y no comprometida frente a lo que se estudia, es
suplida por un compromiso de la accién, por una opcién de clase y por una metodologia
(cognitiva y de accidn a la vez) preocupada por solucionar los problemas concretos de la
tarca cducativa.

"% Ander-Egg, E. Repensando la Investigacién-Accitn-Participativa. Comentarios, eriticas y sugerencias.
Editorial EJ Atenco, México, 1990, pp. 12-13.
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Por decirlo en breve, la Investigacion Accidn Participativa supone la simultaneidad
del proceso de conocer y de intervenir e implica la participacién de los mismos sujetos
involucrados en el programa de estudio y de accion.

Para adentrarnos, un poco mas, cn el andlisis de los elementos constitutivos de la
Investigacion Accion Participativa, nada mejor que comenzar por examinar brevemente los
tres 1érminos con que se compone esta denominacion.

Por ser INVESTIGACION:

Constituye un conjunto de procedimientos operacionales y técnicos para adquirir un
conocimicnto mas profundo y sistemético de un aspecto de la tarea educativa, con el
proposito de actuar transformadoramentc sobre la misma.

lLa forma de estudiar la educacion implica a la poblacion estudiada como agente
activo del conocimicnto de su situacion.

FFacifita a los sujctos involucrados los conocimientos necesarios para actuar con cl
proposito de resolver algunos de sus problemas o satisfacer algunas necesidades de
su propio proceso de aprendizaje.

Por ser ACCION;

* I.a misma actividad de investigacion genera procesos de actuacidén del grupo
involucrado cn el programa. El modo de hacer la tarea educativa es ya accion, al
menos es aceion de organizacion, intervencidn, sensibilizacién y concicntizacion.

Esio permite que un grupo tenga un conocimiento mds sistemético y profundo de su
situacion particular y al tener un mejor conocimicnto de su realidad pucde actuar
mits clicazmente cn la transformacion de la misma.

* Permite la recuperacion de la memoria-conciencia historica de las experiencias
grupales o situaciones de aprendizaje, detectando las “hucllas”™ y buscando sus
raices. De modo que permita poner de relieve y revalorizar la participacién de la
genie.

Pot sct PARTICIHPACION:

* Supone una co-implicacion en el trabajo de los profesores-investigadores en el
grupe involucrado en el programa. Si estas relaciones grupales de cooperacion se
establecen adecuadamente desde ¢l inicio del trabajo, vale decir, desde ol Encuadre,
s¢ puede lograr un cruzamicnto, un cnriquecimiento entre las experiencias-vivencias
de los estudiantes y los conocimientos tedricos y metodologicos de los profesores-
mvestigadores.

* Ayuda a sistematizar las experiencias del proceso de ensefianza-aprendizaje y
devolverias a los mismos grupos. Esta restitucion de saberes y expericncias de los
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sujelos aperta nuevos conocimientos y suscita nuevas perspectivas para lograr una
lectura mas critica de su realidad.

Las vivencias de experiencias que expresan los grupos no sélo aportan al
conocimiento de la situacién quc es objeto de cstudio, también ayudan a los
profesores e investigadores a [a comprension de los problemas estudiados, vistos
desde Ia perspectiva que los participantes ticnen de ellos.

* Conslituye una forma de democratizacion o socializacion del saber. producida por la
transierencia de conocimicntos (saberes que se comparten) y de tecnologias sociales
(capacidades de actuacion que se adquiercn.).

Asimismo, cn respuesta a la crisis del positivismo logico, han surgido varios
cnfoques  alternativos.  Fstos incluyen los métodos cualitativos de  investigacion
(etnograficos), los estudios hermenéuticos (buscando mds la interpretacion del significado
quc la causa), la investigacion-accion y la observacidn participante.

5.21 Nocion de investigacidon-accion,

Entre estas alternativas, la investigacién-accion merece especial atencion. Esta no es
una panacea para todas las debilidades de las ciencias sociales, pero sc basa en ciertos
supucslos y posce determinados atributos que la tornan utit y atractiva, particularmente para
los paises en desarrollo donde hay urgencias dc acciones répidas y al mismo ticmpo de
acciones basadas en la reflexion.

Sus atributos méas sobresalicnies incluyen la bisqueda de la transformacion social,
es decir, su compromiso con ¢l cambio dc la realidad; la nocidn de qué cambio de
conocimiento pucde ser apropiado por los mismos aclores sociales, independientementc de
sus niveles de educacion o stafus social y no solameate por sus intérpretes (los cientificos
sociales); y que los cenocimicntos llevardn a la accidon sélo en la medida que ha
comprension de la realidad sca un proceso colectivo y continuo que no disocic a los que
saben de aquellos que cambian la realidad.

En términos generales, la investigacidn-accion puede ser descrita como un cstudio
circunscrito a un pequefio grupo social (cscolar) donde las actividades sc dirigen a la
solucion de problemas identificados por el grupo. En las actividades de investigacion, las
cuales trtan de refinar Ia identificacion del problema a través de una recoleecitn
sistemitica de datos y su interpretacidn consensual, el grupo y el investigador social y/o
educativo comparten el rol investigativo,

Finalmente. la aplicacién de los resultados de la investigacion no sc ve como un
paso difcrente a ser ejecutado por otros actores sociales sino como un elemento integral de
la actividad colectiva. Por cllo es necesario que el investigador desarrolle un compromiso
politico con ¢l grupo, cs decir, un desco de cambiar la realidad.'”?

17 Coliectif, La Recherche-accitn: enjeux et practiques. No, Spécial de la Revue Internationale d Accién

Communitaire, printemps, 1981, pp.$5-45.
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El hecho de que la investigacion-accion posee caracterfsticas particulares como
modelo dec investigacion social por desgracia no es suficientemente considerado por los
criticos que cucstionan su valor, ello origina numerosas criticas que a veces son
irrclevantes. A menudo, se escucha entre las criticas que la investigacién-accién no trabaja
con muecstras representativas, que no mantiene la objetividad, que no permite la
generalizacion de los hatlazgos, que no es sistemética.

Como s¢ wverd estas caracteristicas simplemente no sc aplican a tado tipo de
investigacion social, sobre todo, aquella que se sustenta en ¢l paradigma cualitativo,

De ahi que la investigacidn-accidn surja como una alternativa a la investigacion
social clisica que prescindia de los sujetos involucrados en los sucesos sociales y
educativos, los cuales estudiaba como objetos de conocimiento que podia aistar para su
andlisis, En contraposicion, la investigacién-accién postula que son las propias personas
involucradas en un suceso social o educativo quienes pueden analizarlo para entendetlo, no
sélo en lo que alafic a la vida personal y cotidiana, sino también en cuanto a los aspectos
que lo determinan. Hste cntendimicnto gencra conocimiento y les permite vislumbrar las
posibilidades de transformarlo para beneficio propio.

5.2.2 Otros rasgos de la invesiigacién-accién,

El objetivo principal de la investigacion-accién es ayudar a un grupe social
especifico. ca nucstro caso a un grupo de aprendizaje, a mejorar su condicidén social o
econdmica, no tiene sentido criticar que no se trabaje con un grupo escogido o conformado
al azar. Por otra parte, el grupo que se constiluye para una investigacién-accién en
educacion adquicre su propia identidad sobre la basc del problema que lo moviliza: una
tarca de aprendizaje.

Lipado con la idea anterior, esta la posicton de que un estudio social o bicn un grupo
de aprendizaje que husca ¢l mejoramiento, no puede imponer cambios desde arriba o desde
afuera. El grupo  en si ticne que devenir consciente de su situacitn, sus intereses y sy
potencialidad de cambio.

Come ¢l proceso de concientizacidn es critico, es necesario romper la dicolomia
tradicional entre estudioso y estudiado (entre el sujeto y el objeto) para lograr que los
micmbros del grupo tomen control de su situacién. La ruptura del binomio sujeto-objeto
ticne consccucncias metodolégicas, analiticas y practicas importantes. Ya no se pucde
simplemente pedir a los individuos que “llenen un cuestionario” o que “respondan a las
preguntas de una entrevista™.

Qué se pregunia, por qué y cdmo se vuclven parte de la dinarmica del grupo, que
trata dc encontrarse a si misma. La misma bisqueda de identidad y de soluciones hace
tambic¢n que el grupo analice sus dntos y los interprete consensualmente. Ya que los datos
s¢ recogen a través del discurso natural, la informacion tiene una narracién y descripcion
dilicilmente reducibles a la frialdad de las cifras.
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Por ello fa manipulacién cstadistica, si existe en la investigacidn-accidén, opera a
niveles bdsicos, tal vez para identificar la distribucidn e incidencia de varias condicioncs o
problemas pero nada semejante a la realizacién de comparaciones, correlaciones o
contrastaciones por sofisticados tratamientos estadisticos.

En la investigacién-accién no se tratan de verificar hipétesis ligadas a una teoria
sobre el comportamiento social o educative. Los estudios que se realizan no llevan a
aceptar o rechazar una hipotesis sino a comprender la gama de factores que contribuyen a
crear una situacibn  cducativa que es percibida por los involucrados en clla como un
problema.

Ciertamente, se trata de comprender cémo los diversos factores se combinan entre si
para crear ciertos cfectos, pero la relacién causa-efecto no se ve como un aspecto
unidimensional. Al interpretar los datos se hacen preguntas usando jcémo? y jpor qué?,
pero o se prueban postulados tales como gproduce X un resultado discernible en Y7

Como se ha visto, la investigacion-accion, dado su enfoque cualitativo, no presta
mayor atencién a clementos basicos en la investigacion clisica, de orientacién positivista
(funcionalista) como el uso del azar, el empleo de muestras, la manipulacién estadistica, la
verificacién de hipétesis, el rol del investigador como “experto” en definicién de
problemas, recopilacién de datos e interpretacién de los mismos.

Entonces, cabe preguntarse, si la investigacidn-accidn no considera estos elementos,
¢sigue siendo una investigacién cientifica?. La respuesta para muchos teéricos de este
campo de estudio y para el que csto escribe, es afirmativa, En primer lugar, habria que
aclarar que la investigacidn social y, por ende la investigacion educativa, de corte
cualitativo, pretendc ser ciencia en cuanto a procedimiento y rigor, no en cuanto a
resuitados solamente.

A pesar de muchos afios de arduos esfuerzos, la investigacién social y educativa no
han identificado grandes leyes sobre el comportamiento humano. Hay si, una serie de
postulados, pero todos sujetos a numerosas contingencias.

La investigacion-acciéon es una modalidad, un modelo alternativo dentro de la
investigacion participativa en donde a través de una nueva praxis en la produccién de
conocimientos se van conformando elementos para la transformacién de la realidad
circundante. Asi, la investigacion es la produccién de conocimientos y la accidn es la
modificacién intencional de una realidad dada, a partir de esta produccién.

El principal papel que debe cumplir la investigacidn-accidn es el de hacer relevante

la praxis, Ia cual ¢s concebida sobre todo como el vinculo dialéctico entre la teorfa y la
practica. {.a praxis puede scr definida a partir de la conjuncién de los siguientes elementos:
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la lcori?dslﬂ accion (practica) y los procesos sociales (preocupacion de la petsona como ser
ial),

Por otro lado, también interesa reiterar que las caracteristicas fundamentales de la
investigacion-accion pone de manificsto como ¢sta unifica actividades que a menudo se
han considerade muy diferentes. 1.0s trabajos de Jhon Elliott, por ejemplo, muestran que las
actividades de ensefianza, investigacion educativa, desarrollo curricular y evaluacién
forman parte integrantc del proceso de investigacion-accion. '

El objetivo fundamental de la investigacion-accidn consiste en mejorar la prictica
educativa. |.a mejora de una practica tiene como propésito implantar aquellos valores que
constituyen sus fines; por cjemplo la “justicia” en la prictica legal; la “atencidn al paciente”
cn la medicing; la “conscrvacion de la paz” cn la politica; la “educacion” en la enscfianza,
Tales fines no s¢ manificstan s6k en los resuliados de una practica, sino también como
cualidades intrinsccas de las mismas précticas.

Asi ¢l proceso de enscfianza-aprendizajc ha de influir en ¢} desarrollo de fas
capacidadces intclcctuales de los estudiantes en rclacidn con los contenidos curriculares,
dcbe. ademas, manifestar esas cualidades como “apertura ante sus preguntas, ideas y
formas de pensar™, “compromiso respecto al didlogo abierto y libre™, “preocupacién por la
promocién del pensamicnto independicnte™. La ensefianza, en este sentido, actiia come
mediador en ¢l acceso de los alumnos al curriculum y la calidad de csc proceso mediador

no ¢s insignificanie para la calidad del aprendizaje.

Lo que hace de la enscilanza una practica educativa no es sélo la calidad de sus
resultados, sino la manifestacion en la misma prictica dc ciertas cualidades que la
conslituyen como proceso educativo capaz. de promover unos resuftados educativos en
t¢eminos del aprendizaje del alumno. La calidad de los resultados del aprendizaje sdlo es,
cn cl mejor de os casos, un indicador indirecto de la posible calidad del proceso docente.

Este tipo de reflexion simultdnca sobre la relacién entre procesos y productlos en
circunstancias concretas constiluye una caracteristica fundamental de lo Schon ha
denominado prctica reflexiva y otros estudiosos del tema, investigacion-accion.

Asimismo, la investigacién-accion constituye una solucion a la cuestion de la
relacion entre teorin y practica, tal como la perciben los profesores, En esta forma de
investigacion cducativa, la abstraccion tedrica desempefia un papel subordinade en el
desarrolle de una sabiduria prdclica basada cn las cxpericncias rellexivas de casos
concrelos,

Quizd no scrin muy aventurado afirmar, que para los docentes apegados a la
educacion tradicional. la investigacion-accion resulta ain mis amenazadora que la
investigacion convencional, de corte funcionalista.

'* Barabtarlo A.. Theesz, M. Algunas consideraciones sobre la investigacidn-accién y su aplicacién en un
pais capitalista dependiente; |a formacidn de profesores en México. Foro Universitario No. 33, STUNAM,
UINAM. México, 1983, pp. 46-53.

"™ Elliott, J. Ef cambio educativo desde la investigacin-accién. Morata, Espafia, 1993, p. 67.
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Condicion necesaria antecedente. de la investigacién-accion es que los pricticos
sicntan la necesidad de iniciar cambios, de innovar. Esa sensacion de que hace falla
cambiar alguno o varios aspectos de la prictica para implantar de forma més plena sus
propdsilos y valores activa esta forma de investigacion y reflexion.

A mancra de hipdtesis tedrica podriamos decir que, el movimiento de la
investigacion-accion en educacién constituye tanto una sefial de la tendencia a la
transformacion cxistente cn la cullura universitaria de los encargados de la formacion
profesional de las instituciones de enscfianza superior, como de la transformacién dc la
cultura profesional de los docentes.

5.2.3  Observacitn participante y diario de campo.

Si bien la metodologia de la ohservacidn participante ha sido utilizada
principalinente por elndlogos y etndgrafos, en el estudio de distintos grupos asidticos,
africanos y amcricanos, consideramos que su cmpleo en el campo educativo,
especificamente en el ayla, abre nucvas posibilidades.

Esta metodologia es llamada asi porque el obscrvador asimila y comparte las
actividades y scntimicntos de los demds, medianie una relaciéon franca con ellos. Esto
significa que ¢l observador-profesor deberd practicar una observacion selectiva y acuciosa
participando ¢n todo lo que considere relevante para, posteriormente: describir, explicar,
analizar y reflexionar sobre lo observado.

L.a investigacion de la prdctica educativa, por parte dcl propie docente, es un
proceso encaminado a la descripeidn, explicacion y valoracién de aqucllos fendmenos
grupales gue succden en ¢l aula. Uno de los medios de los que se puede valer el profesor
para lograrlo es la observacion participante, misma quc implica un papel activo del
profesor-investigador como sujeto cognoscente que es o que debicra ser,

La investigacién de la practica educativa requiere del estudio tedrico y prictico de
los comportamicntos sociales implicados en los procesos de enscfianza. La observacion
participante ticne como fin la descripeion in situ del comportamiento que muestran los
micmbras de un grupo. Esto supone plantecar interrogantes sobre aguello que sucede en el
aula. Después dc observar, hay que analizar si la informacién obtenida responde a las
preguntas formuladas o si responde a nucvas interrogantes,

i.os profesores-investigadores que decidan wtilizar esta metodologia, deberan
cstablecer rigurosamenic las categorias de anilisis de la practica docente y las técnicas de
recuperacion de informacion mds idonea, es decir, los aspectos del trabajo docente a partir
de los cuales se pucde explicar el quehacer cotidiano del profesor,

Por cjemplo, respecto del alumno-participanic se pueden examinar y analizar
aspectos como los siguientes: jQuién cs €], cudles son sus expectativas, como s¢ porta en el
grupo, qué rclacion hay entre los intereses de los alumnos y los objetivos que la institucion
y €l maestro persiguen, cémo es ¢l vinculo profesor-alumno?, hacia qué tipo de sociedad
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apunta la prictica educativa; cudl es la concepcion de sujeto que sc maneja, cull es el
concepto de aprendizaje, cudl es concepto de conocimiento.

El valor que tiene la observacion participante radica no solo en el tipo de datos que
aporta, sino en el hecho de ser una metodologia de interaccion, de vinculacién con la
prictica educativa que establece las bases para el uso de otros instrumentos de recopilacion
de informacion.'"?

Los hombres realizan sus actividades en zonas muy especiales de la cultura y la
blsqueda de regularidades se centra en la diferenciacién de los grupos resultantes de la
especializacion local, asi como en su relacidn con los sistemas de produccidn y control
social. La enseflanza entrafia esta misma diversidad y. sin embargo, poco sabemos sobre la
misma.

Trasladar la practica educativa cotidiana al terreno del andlisis y la discusion,
observar los principios informativos. reguladores y valorativos que transmite la préctica
educativa, asi como su vinculacién con el mundo circundante, son tareas decisivas que
deben cumplirse debido a la necesidad existenie de obtener avances significativos en el
dominio de la creatividad y en la apertura de las instituciones educativas, si es verdad que
se desca cabalmente ¢l desarrolio de 1a sociedad.

Si el propésito ¢s realmente rescatar la educacién, llamandola a realizar tareas
nacionales, tarcas democralicas; si aspira a restablecer la unidad nacional, dando fin asi al
silencio que nos manticne en las tinieblas hasta tanto no haga su aparicion la Hisloria y, con
clla, la historia de cada quién; si se desea esto, pucs, es menester llegar a una comprension
dc la cducaciéon. Es preciso descubrir los motivos y las fuerzas que no aparecen
explicitamente ¢n los términos de las  interpretaciones de la realidad educativa. Es
neeesario examinar lo que cstd detrds, asomarse iras los bastidores a fin de descubrir las
verdades silenciadas por la politica educativa,

Por tal razon parcce necesario procurar los medios que permitan generar soluciones
a tales fendmenos, Jos cuales muestran su repercusion en las éreas de reprobacidén y
silencio.

Comprender  los  elementos que componen el proceso de estas fugaces
intervenciones cducativas realizadas en las aulas, aquello que representan y transmiten, cs
una via posible que permile avanzar hacia la solucidén de los problemas educativos.

Iin cstc sentido, ademas de la relacion del trabajo docente con el estudio y la
formacion conslantes, asi como con todas aquellas habilidades referidas al mancjo eficiente
de recursos. se sugicre aqui vincular estrechamente el trabajo de investigacién con la
prictica cducativa.

"'® Gerson, . Observacion participante v diario de campo en el trabajo docente, Perfiles Educativos No. 5,
CISE. UNAM, 1989, pp. 5-22.
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Subestimar las actividades de investigacion en el trabajo docente equivale a ignorar
los obstaculos y las barreras que intervienen en el desarrolto de aprendizajes significativos
en los alumnos, al papel determinante que juegan el docente y los alumnos en todo acto de
aprendizaje,

La investigacion de la practica cducativa, por parte del propio docente, es un
proceso encaminado a la descripcion, explicacién y valoracion de aquello que sucede en ¢l
aula, sobre todo de las situaciones relevantes de dicho proceso.

El profesor-investigador posce una condicion de privilegio para representarse la
prictica cducativa y es ¢l mejor critico interno del proceso de ensefianza-aprendizaje, dado
que et objeto de estudio es su propio ejercicio profesional.

Ponicndo a un lado la pretensién de agotar las formas en que la metodologia de la
investigacion puede contribuir a Ja comprension de los procesos que se desarrollan en el
aula, la utilizacién de una técnica y un instrumento de registro clasicos de la etnologia: la
observacion participante y el diario de campo; éstos han sido utilizados con éxito para un
conocimiento directo de la realidad profunda y son accesibles al maestro debido a la
cconomia de su utilizacion y al poco tiempo que requieren.''!

La observacion participante tiene que dirigirse a separar esa cascada inexorable de
datos en unidades que puedan ser manipuladas y ordenadas de una manera mds sistemdtica
que la observacion ambigua y fortuita inherente a la observacién ingenua. En el momento
de la observacion, cl profesor-investigador registra palabras o claves para recordar lo que
sucede, que son desarrolladas despuds con caltna en el diario de campo.

El diario de campo permitc observar cn perspectiva la vida de la comunidad, las
manifestacioncs concretas del proceso de ensefianza-aprendizaje y las situaciones en que se
ve involucrado, los acontecimicntos extraordinarios, las fluctuaciones de los hechos
relevantcs, ete. Permite, ademds, advertir las lagunas que han quedado cn la informacion,

El diario de campo es un instrumento de recopitacion de datos, con cierto sentido
intimo recuperando por la misma palabra diario, que implica la descripcion detallada de
acontecimientos, y s¢ basa en la observacitn directa de la realidad, por eso se denomina “de
campo™.

Su surgimicnto se dio en el laboratorio del etnologo. en el cstudio de grupos
asidticos, africanos y americanos que algunos autores han dado en lamar “‘sociedades
arcaicas™. y sc desarrollé juntamente con otros instrumentos utilizados por los etndlogos
para recopilacion de datos, como el levantamicnto de planos ecoldgicos, la construccién de
genealogias para examinar los modelos de las relaciones de parentesco y las guias de
clasificacion de datos culturales que constituyen nomenclaturas de tos fendmenos
sociales.'"?

El diario de campo es un primer paso para la recopilacidén de los datos obscrvadoes
en la misma realidad o los escuchados a los informantes, que después se clasifican de
acuecrdo con las nomenclaturas culturales. En el cuaderno se encuentran esquemas que

1"t
12

Gerson, B., op. cit.pig. 4-5.
Palerm, Angel. Historia de |a etnografia: los precursores, SEP-INAH, La Casa Chata. México, 1974, p.14,
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permiten reconsiruir en cuadros mas formales los sistemas de parentesco. En el diario de
campo se anota todo lo que sucede a lo largo de 1a rutina del trabajo de investigacidn, que
¢s, a su vez, la rutina cotidiana de lo investigado.

De este modo el diario de campo es, asimismo, una fuente de extraccién de datos,
los cuales pucden clasificarse despuds, eliminando aquellos que sean intrascendentes para
los propdsitos de la investigacion en ¢! aula.

En cl case del frabajo docente, el diario de campo es un instrumento de reflexién y
analisis del trabajo en el aula, y por esto mismo un trabajo de descripcion, valoracidn y
explicacitn de los niveles de significacion de la prictica cducativa.

Sin embargo, seria ingenuo suponer que el profesor-investigador carece de alguna
oricntacién tedrica, que es capaz de absorber informacidén sin vulnerarla y que sobre sus
conclusiones y ¢l objcto de estudio no influyen suposiciones previas, a menudo escondidas.

Esto nos lleva a la explicacién del papel activo del profesor-investigador como
sujeto cognoscente de su insercidn en la practica social. Como sefiala 1.ynd: la precisién
quc buscamos sélo ¢s accesible a condicién de tomar conciencia del papel del observador,
entendide como clemento del |procc:so de observacion: no abstrayendo a este observador
sino incluyéndolo cn ¢l cateulo.?

Ya que la subjetividad es inevitable, debe manifestarse abiertamente, es decir, debe
ser claramente formulado el razonamicnto subyacente a la observacion, deben ser expuestas
sus premisas explicitamente y sus operaciones deben revisarse paso a paso.

Asimismo, para efectos de este capitulo. se concibe al diario de campo como un
instrumento de obscrvacion de la realidad, que implica la descripeion detallada de los
acontecimicntos, asi como la interpretacion  de éstos con base en un marce tedrico de
referencia.

Tenicndo en cuenta que en la investigacion participativa (investigacién-accion), la
plancacidon, ejecucion y evaluacion de las tareas son momentos inseparables del binomio
aprendizaje-investigacion, el diario de campo se conforma como un instrumento de
observacion para la investigacion, asl como de cvaluacién del proceso de enscfianza-
aprendizaje y del mismo proceso grupal.''

Al scr, el sujelo que investiga, su propio objeto de investigacion, formador-
investipador, cs también un clemento del proceso de observacién, no abstrayéndose de ia
realidad observada, sino incluyéndose en clla. De esta mancra practica y teorfa sc
retroalimenian y cnriquecen cn un proceso alternativo y reciproco. Asi, ¢l coordinador

""* | ynd, H. M. The Journal of Philgsophy. enero 1950, Nim. 2.
'™ Rarabtarle, A. Inyestigacion-Accién. Ua didictica para Ja formacién de profesores. UNAM, CISE,
Castellanos Editores, México, 1995, p. 53.
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(formador) y el grupo claboran, comprenden y devuelven, en forma de interpretacion, lo
que observan.

En este contexto, las fases y elementos del funcionamiento grupal, la observacién
tiecne como ejes la interaccién, la conciencia de la interaccién y la finalidad. En los
momentos de;: indiscriminacion, discriminacion y sintesis de un proceso de trabajo grupal.
La interaccién supone un vinculo, una manera de relacionarse. La formacién del profesor,
como coordinador-investigador, supone un vinculo analitico, donde cl coordinador sc
cntrelaza con el grupo y la tarea.

Un aspecto fundamental que debemos considerar como elemento del vinculo
analitico, ¢s comprender a los sujetos en situacion. 1lay una historia y hay actores en clla,
hombres y mujeres que no sicmpre tienen una conciencia clara de la misma.

Por otro lado, los marcos tedricos en que se apoya el profesor-investigador tienen
una importancia esencial en ¢l trabajo de observacién. Como lo sefiala José Bleger: la
obscrvacion tampoco es una funcién pasiva: observar sin hipdtesis es simplemente un mirar
que rdpidarmcente se convierte en estercotipia.

Pensar es cl ¢je de la indagacion cientifica y la base para la observacién. Este pensar
no implica la construccion apresurada de sistemas especulativos y espectaculares, sino un
mayor rigor en la observacion segun el pensar y un mayor rigor en el pensar segin la
obscrvacion.'"?

n el terreno de la docencia pensamos facilmente en la participacion; ésta es
practicada por el maestro aunque es probable que no sea temada en cuenta en el plano
convencional de la investigacion. Este problema ha sido considerado por la teorfa
socioldgica en 1érminos de “la definicion de la situacion”, o sca la definicién del status y
papel del individuo en un contexto particular, definida en el proceso de interaccion social.

En el aula, ¢l maestro como encargado de definir situaciones ttenc control sobre las
definiciones que los otros aplican a la situacion, dc tal modo que las consecuencias de sus
definiciones de la situacién ticnden a ser reales tanto para él como para los educandos.

Como lo sciiala Pidgeon: todo maestro ¢s confrontado muv a menudo por
definiciones de la situacion opucstas a la suya propia. El ¢jemplo pedagépico més frecucnte
se presenta cuande ¢l macstro hace una pregunta que el alumno interpreta en otros
términos; en cste caso, el alumno da una respuesta que para ¢l resulta perfectamente logica
y correcta, pero que carece de sentido para ¢l maestro. Esta clase de problemas surgen
incluso en los cxdmenes escritos y en los tests de intcligencia para nifios.''®

De este modo, al docente se le plantea el problema de interiorizar las definiciones de
las situaciones realizadas por el alumno y detectadas en su comportamiento; lo cierto es que

" Bleger, J. Psicologia de la conducta, Biblioteca de Psicologia General, Piadés, Buenos Aires, 1977, pig.
229.

"# pigdeon, D. A. El andlisis institucional: un enfoque ol vidado en la investigacion educativa. CEE. Vol. 4,
México, 1975, pig. 45.

i76



la participacion (ranca de macstros y alumnos en cstos esclarecimientos permite enfrentar
los grandes secretos del grupo, asi como las fantasias depositadas por los educandos en el
maesiro, ademdas de todas aquellas a las que él se hace acreedor con la definicién de su
participacion,

La participacion es un elemento indispensable en el trabajo docente; para accionar
la observacion a partir de €sta, es necesario introducirla en el anilisis.

La investigacion de la practica educativa y, mas especificamente de la tarea
docente, requicre del estudio tedrico y practico de los comportamientos sociales implicados
en los procesos de enscilanza. La observacién participante tiene como fin la

descripcion de los comportamientos in sifu, que sc desarrollan en el aula. Dificre de la
observacién ingenua que siempre sc realiza en situaciones de enscflanza, tomando de
cualyuicr punto del espacio y del tiempo grupales fragmentos que pasan a formar parte de
una memoria olvidada,

l.a observacién participante cuenta con un apoeyo tedrico en la problematizacion de
las dimenstones del trabajo docente y en sus propios principios como obscrvacién
participante. Problematizar, pues, supone plantearse intcrrogantes sobre el espacio y el
tiempo en que sc desarrolla ¢l proceso de enseflanza-aprendizaje.

Ll momento de observacion parece hacer concrecidon en este espacio y tiempo
particularcs que se me dan como observador, con aquellos espacios y tiempos que forman
parte de la realidad presente € historica del grupo, y que yo, en lanto que macstro, puedo
percibir de algin modo coloreando ¥ revelando su comportamiento. Pero esto no es un
punto de partida, sino uno de llegada.

Para comenzar, lengo necesidad de observar y hacerme preguntas sobre aquello que
sucede en el aula; hacerme preguntas, no quiere decir. Al observar no debo hacerme
preguntas concretas porque debo observar, después de observar, debo analizar si la
informacion que he oblenido responde a las preguntas que me he hecho o si responde a
preguntas pucvas. Como observador debo tener Ja Gitima palabra y contra ¢l observador el
educando es lo que cuenta.'”’

[isto encierra, cn esencia, el conscjo que el etndlogo da al docente entregado a la
tarca de observador. Las nociones de observacion participante, a que se ha hecho referencia
anteriormente. aconsejan observar desde el interior de los fendmenos mismos, entendiendo
esie interior como participacién, comuo tarca y representacion social de la realidad. Fucra
del dmbito de observacion, mis preguntas sc dirigen, en el terreno tedrico, a la explicacion
de las dimensiones de mi trabajo docente,

"7 Mauss, M., citado en: Lévi-Strauss. Elogio de ta antropologia. Ediciones Calden No. 22, Buenos Aires,
1976, phg. 14.
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53 Implicaciones del vinculo docencia-investigacién y la investigacién-accion en
Ia formacion de profesores.

Dentro de la propuesta que venimos mancjando, la formacién de profesores de
enscflanza superior suponc un proceso que fomenta la capacidad de la poblacion docente
para analizar Ta realidad y tomar decisiones dentro de las alternativas posibles, acordes a
sus necesidades, para realizar conjunlamente con las instituciones a las que pertenecen o ¢n
donde laboran, acciones que coadyuven a resolver los problemas educativos.

El docente no es un ser aistado de su realidad social. Por el tipo de actividad que
realiza. por las relaciones sociales que establece a partir de su profesion, la docencia se
contempla como un ejercicio compartido por tedos los implicados en el proceso. Esto
supone, cn la practica diaria, en situaciones comunes de trabajo y de estudio, el intercambio
de informacion; asi como el andlisis e interpretacion de la misma, con lo cual el docente
investiga y reflexiona sobre su propia realidad educativa.

En este sentido, consideramos a la investigacion participativa como una estrategia
adecuada que viabiliza el vinculo docencia-investigacion, entre olras razongs, por tener un
cardcter formativo al permitir el analisis de problemas y de situaciones concretas y por ser
permanente cn cuanto a que los resultados no pueden ser definitivos, ya que las necesidades
van cambiando y de hecho transforméandose simultdneamente.

Esla propucsta metodoldgica de formacion de profesores se enmarca dentro de un
modelo fiberador,'™ en donde el mismo tiene un caricter dialéctico en cuanto a que su
construccidn s permancnte, inacabada, dindmica; donde modelo y realidad se
retroalimentan a partir de los momentos de contradiccién que se gencran en la realidad
misma, Es en este sentido que Ja propucsta se considera abieria al andlisis y la reflexion de
tal suerte que sus componentes s¢ vean enriquecidos en cada sintesis y en cada evaluacién
del proceso.

[in este modelo de formacion de profesores a lravés de una metodologia allernativa
e innovadora -cn nuestro caso la perspectiva de la investigacion-accién- se contemplan, por
lo menos. dos niveles basicos:

* El docente cn su proceso de formacion y su vinculacion a la investigacion, y

* El docente en su practica educativa; espacio del aula e insercién institucional.

Para cl abordaje del primer punto concemmiente al docente en su proceso de
formacion y su vinculacion a la investigacion, destacamos, a su vez, dos aspectos
importantes a) ¢l proceso de ensefianza-aprendizaje y b) la concepcidn de la investigacion
en ¢l proceso de ensciianza-aprendizaje.

¥ para profundizar en este tema, se recomienda la consulta de algunas obras de Paulo Freire, tales como:
Pedagogia del oprimide, 1.a educacién como practica de la libertad, Extension o comunicacién, Pedagogia de
Ia esperanza, Hfacia una pedagogia de la pregunta, etc.
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. El proceso de ensefianza-aprendizaje.

Entendemos este proceso como una situacion o una vivencia en donde se generan
vinculos especificos cntre los participantes en fa cxperiencia académica (docentes y
alumnos) y que tiene como finalidad esencial el aprender a conocer, aprender a convivir,
aprender a aprender y aprender a ser a partir de una concepcion de aprendizaje grupal,

En esta visién profesores y alumnos son fos protagonistas, los animadores y los
sujetos det proceso de ensefianza-aprendizaje, en donde ambos estan aprendiendo, cs decir,
rctomando la concepeién de Paulo Freire, dirfamos que tanto educadores como educandos
se educan en ¢l procese. Aqui se concibe al docente como un coordinador, como un agente
concientizador, facilitador y organizador que estimula y promueve el espiritu critico y la
participacion activa de los implicados en el proceso.

En este senlido ¢l docente aprende, a partir de la retroalimentacién grupal como
mejorar la calidad de su trabajo docente, fundamentalmente de su papel como coordinador.
Los alumnos, en tanto participantes del grupo aprenden a o largo del proceso tres aspectos
bdsicos ¢ inscparables entre si y que son factibles de darse a partir de la aplicacién de una
mctodologia participativa, a saber:

* Una didictica de la ensefianza y del aprendizaje, en cuanto estos elementos guardan
una relacion dialéetica entre si;

* Una metodologia de trabajo, en este caso, el aprendizaje grupal y;
* Una metodologia de la investigacion, obviamente, la investigacion-accidn.

La concepeidn de aprendizaje grupal que manejamos en este apartado, supone
generar formas democréticas de la relacién pedagégica para lograr un conscnso que
posibilite una elaboracion y/o produccion grupal de conocimicntos, pasando por diferentes
momentos del proceso que van desde las resistencias al cambio, hasta la misma
interrogacion, cohesion y dindmica grupal.

En términos de mayor rigor edrico, respecto al aprendizaje grupal, hablarfamos de
clementos conto pretarea, tarea y proyecto; asi como los momentos de indiscriminacion,
discriminacion y sinfesis; o bicn, las drcas fenoménicas de la conducta de todo sujeto que
Blcger plantca como: mente, cuerpo 'y mundo exierno, las cuales se expresan y se explican
a través de los conceptos de informacidn, emocion y produccion; todas ellas etapas o fases
que denotan el recorrido intencionado de cualquier grupo inmerso cn la perspectiva del
aprendizaje grupal.

En esta perspectiva, se aprende una fareq a la vez que la tarea misma sirve para
aprender, en cstc caso sc tratarfa del aprendizaje de una metodologia de la investigacion.
De ahi que contemplemos una concepcion constructivista del conocimiento y del
aprendizaje, cn tanto procesos simultdncos, cn donde la planeacion, ejecucién y evaluacién
de los conienidos y situaciones del proceso de enschanza-aprendizaje cstdn estrechamente
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relacionadas y son elaboradas por el grupo mismo a partir de sus propias condiciones y
necesidades.

Esta prepucsta plantea, entonces, un cstrecho vinculo entre el aprendizaje grupal y
cl método de la investigaciéon-accién punto nodal de las pretensiones de este capitulo. La
relacién entre ambas opciones teérico-metodologicas caracteriza al proceso de enseflanza-
aprendizaje en los siguientes términos:

* El conocimiento (aprendizaje) se producen simultineamente en la modificacién de
la realidad o situacidn grupal;

* La concepeidn de conocimiento se basa en la argumentacién dialogica''? acerca de
las acciones concrelas: comprension de la realidad e identificacién de las fucrzas
sociales y de las relaciones que se encuentran latentes en toda experiencia humana,

. Concepcitn de investigacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Un cambio de actitud por parte del profesor, con relacion al proceso de enseftanza-
aprendizaje, suponc: a) un conocimiento por parte de los profesores, lo mas objetivo de la
realidad; b) una conciencia critica de la misma realidad; «¢) una reflexion dialéctica y
constante sobre la accién docente emprendida.

En ¢l marco de esta propuesta, aprendizaje e investigacién son dos momentos
dialécticos relacionados cn el proceso de enscflanza-aprendizaje y no estrictamente
diferenciados, en donde el aprendizaje se traduce en ensefianza e investigacion y donde la
investigacion se traduce en ensciianza y aprendizaje.

Este proceso implica un trabajo de investigacion que requiere de la destruccion de
costumbres intelectuales que pucdan obstaculizar al aprendizaje en el proceso de formacion
de los docentes.

Investigar significa, cn cste contexto problematizar, cuestionar a la realidad, para
descubrir, a partir de lo aparcnte de los acontecimientos a los que nos acomodamos en la
vida diaria con una falsa concicncia, las condiciones sociales reales formativas de fla
idiosincrasia para cl logro de una conciencia critica que permila la integracién del hombre.

Parafrascando a Freire dirfamos: ser de relaciones que no solamente estd en el
munda, sino con ¢l mundo, vale decir, con la realidad.

El conocimiento (aprendizaje), se produce simultincamente a la modificacion de ta
rcalidad, teniendo en cuenta que aquél tiene su punto de partida en la argumentacién
dialdgica acerca de las acciones concretas. Se trata de la comprension, por parte del sujeto
dc la realidad, asi como de ia identificacion de los factores latentes que condicionan toda
experiencia hurnana,

"' Cfr. Freire, P. Pedagogia del oprimido. Siglo XX [. México, 1975,

180



Con relacion a ka investigacion, nos plantcamos las siguientes interrogantes: jqué es
y c¢6mo surge ¢l conocimiento, qué cs investigar, quién es un investigador, cuando se hace
investigacion?

Al respecto, podriamos empezar por aventurar una  definicion minima: la
investigacion s una indagacién sistemdtica y autocritica. Como indagacion, se halla basada
en la curiosidad y en un deseo de comprender; pero no se trata de una curiosidad estable, no
fugaz, sino sistematica en cl sentido de hallarse respaldada por una estrategia.

il proceso de ensefianza-aprendizaje implica una produccién, o por lo menos, una
recreacion constante y continua de conocimientos, y es por eso que consideramos que la
investigacién esta presente en todo proceso de conocimiento. El conocimiento surge de las
nccesidades concretas de los sujetos participantes del proceso y asi el investigar es
problematizar Ja realidad; asf como dar respuesta a dichos cuestionamicatos.

Asimismo, el conocimicnio se elabora y se cnrigucce mediante el didlogo y la
problematizacién. Citando nuevamente a Freire, ¢l dice que ningin pensador, como ningin
cicntifico, claboré su pensamiento, o sintetizé su saber cientifico sin haber sido
problematizado y desafiado. Sin embargo, cso no significa que todo hombre desafiado se
transforme en fildsofo o cientifico; significa, sf, que el desafio es fundamental para la
constitucion del saber'?'. Aprendizaje-investigacion son dos momentos dialécticamente
relacionados ¢n el proceso, pero estrictamente diferenciados en donde ¢l aprendizaje se
traduce en cnsefianza y en investigacion y en donde la investigacion se traduce, a su vez, en
chsefianza y aprendizaje.

lin cste ciclo se parte de un aprendizaje original (A), el cual busca reproducirse por
medio de I ensefianza. Es a partir de ésta que ol ciclo se abre en un proceso amplinde en el
cual no solo se reproduce el primer aprendizaic, sino que dentro del mismo proceso sc da
un proceso de investigacion (1),

Asi la investigacion, presente en todo ¢l proceso de conocimicnto, muestra que la
acumulacion del mismo se revierte inmediatamente al proceso, actuando como una variable
enddgenn que da como resultado que su utilizacion tenga un cardcter social amplio.

El ciclo continta abriéndose simultincamente a todas sus instancias en momentos
no csiriclamente diferenciados, pero en donde se produce una estrecha interrelacion entre la
ensefianza, cl aprendizaje y la investigacidn, Tanto la ensefianza como la investigacion
produccn un aprendizaje nucvo (A’), incrementando cuantitativa y cualitativamente al
aprendizaje original. Asi también, la ensefianza y ¢l aprendizaje producen una investigacion
nucva (1'), incrementada cuantilativa y cualitalivamente y, ademds, supecrior a la
investigacion anterior.

12 Stenhouse. 1. La investigacion como base dg la enscfianza. Scleccion de textos de Rudduck y Hopkins.
Ediciones Morata, Espafia, 1998, p. 28.
' Feire, P. ;Extensién o comunicacion?. Buenos Aires. Siglo XX), t973, pig. 60.
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En este sentido, tanto ¢l aprendizaje como la investigacion incrementados, dan
como resullado una cnsefianza incrementada (E’), rica en multiples determinaciones
sociales, capaz de reproducir en los sujetos los valores de la sociedad, pero también de
cuestionarlos, afiadicndo nuevos en un real proceso socio-educativo de superacién, Este
resultado no es sino el inicio de un nuevo proceso con similares caracteristicas al descrito,
por todas ellas enriquccidas. Cabe mencionar también, que este proceso tiene, en su
desarrollo, un carcter dialéctico,'??

. El docente en su prictica educativa: su inscrci6n cn el aula y la institucion,

Las diversas instituciones educativas constituyen el ambito de trabajo del docente,
el cual, ¢n alguna medida o en potencia, es un investigador. Es a partir dct andlisis de la
problemitica institucional que se pgeneran y desarrollan los proyectos de investigacién
participativa que van desde la plancacién, implementacién y evaluacién curricular, hasta
las situaciones de docencia en relacién con clevar la calidad del procese de ensefianza-
aprendizaje.

Diagnosticar y analizar la problemdtica institucional para generar cambios
suslantivos, a parlir de proyectos de participacion colectiva, significa conocer el
funcionamicnto real de la institucion y el tipo de relaciones sociales que sc dan entre los
diversos grupos que participan al interior de la misma.

La organizacion de grupos es indispensable para realizar un trabajo de investigacion
cn ¢l que los participantes investigan a lo largo de todo el proceso, en la recoleceion y
distribuciéon de la informacién Wil y neccsaria, para la comprobacion de los supucstos
formulados a partir del andlisis colectivo de dicha informacién.

La comprobacion de los supuestos ticne como finalidad ¢l poder tomar decisiones
que contribuyan a generar los cambios cualitativamente significativos en la instilucién. La
labor del docente no se conereta tnicamente al aula, ni la situacidn de docencia es exclusiva
de ¢l. En la concepeion que tmancjamos a lo largo de cste trabajo, la docencia representa un
¢jercicio compartide por los docentes y ofros agentes educatives involucrados en la
dinamica de una institucion.

Esto supone, en la vida académica, en la practica diaria, el intercambio y andlisis de
idcas a partir de situaciones comuncs de trabajo y estudio, para colaborar ¢n los cambios
nccesarios a partir de investigar la propia realidad educativa.

L1 docente aprende en su proceso de formacién en investigacién educativa con el
método de investigacion-accion por una parte, respecto a la docencia, la concepcién y la
practica de la coordinacion del proceso grupal, como una modalidad del ejercicio docente

'22 Barabtarlo. A. y Theesz, M. Algunas consideraciones sobre Ia investigacién-accion y su aplicacién en_un

pais capitalista dependiente: la formacién de profesores en México. Revista Foro Universitario No. 33,
UNAM, 1983, pp. 52-53.
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que significa una manera diferente de comprender y explicar el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Esto es, en dicho proceso no solamente sc ensefian y se aprenden contenidos, sino
que ¢l aprendizajc de los mismos cstd estrechamente relacionado con el aprendizaje de
vinculos que caracterizan las relaciones sociales que se dan en el proceso. En una palabra,
cn csta diferente didéctica grupal, no sélo sc aprende informacion, sino que se aprende la
forma misma dc aprender; o que subraya cl caracter formativo de dicha propucsta,

El docente ya no es mas el “poscedor absoluto de la verdad”, ni el alumno el
depositario de ésta. [l método de investigacion-accién, contemplado en una pedagogia
alternaliva respecto a las pedagogias tradicionales, plantca de manera sustantiva la
modificacion metodolégica en la relacion del vinculo de dominacién que tradicionalmente
s¢ ha csiablecido cntre docentes y alumnos, caraclerizado por la relacién sometedor-
somctido.

El docente en su proceso de formacion al vivenciar simultancamente el papel de
alumne y de coordinador, decbe descubrir ¢ interpretar las contradicciones que se dan cn el
proceso con relacion a las actitudes hacia la docencia y la investigacion, hacia las formas de
relacion individuales y grupales (autoritarias y democrdticas), hacia las relaciones
instilucionales, en  sintesis. hacia las contradicciones del mismo docente ante el
compromiso quc asume como tal.

Esta nueva concepeion de docencia supone una actitud hacia el conocimiento, hacia
la rclacién pedagégica, hacia las estrategias didécticas, de ahi que resulte imprescindible la
incorporacion del vinculo dialéctico entre docencia e investigacion, asi como sus
implicacioncs teoricas y metodoldgicas intrinsecas, de las cuales damos cuenta cn capitulos
aniernores.

Por otra partc, la formacion dc profesores en investigacion cducativa con ¢l método
de investigacion-accién, supone una constante recreacion y construccion de los marcos
conceptuales de cducandos vy educadores, asi como la creacidn de instrumentos
metodoligicos con caracleristicas especificas de 1o que se investiga, de quién Yo investiga y
para qué se W investiga.

En suma, podemos afirmar que la metodelogia de fa investigacion-accion, en los
programas de formacion de profesores, destacan dos componentes csenciales:
* La exislencia de un grupo de personas que conscientemente desca proponer, evaluar
y transformar su practica social, situandola en un contexto social mis amplio.

La vinculacion cntre la teoria y la practica social, ¢l cambio social como
consecuencia Ultima de la investigacion y la validacién del conocimicnto construido
enel prnccsn.'z“

Al aplicar ¢sta metodologia a la educacion, se pretende transformar las practicas
educativas con la participacion de los sujetos que intervienen en las mismas; cstos son, en

' Fierro, C. Et. al. Transformando la prictica docente. Una propuesta basada en |a investigacion-accion.
Editorial Piados Mexicana, México, 1999, pp. 43-44.
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primer lugar, los maestros con sus alumnos y, en segundo lugar, las autoridades escolares y
los padres de familia. Esto significa quc son los propios macstros quicnes licnen que
recuperar ¢l espacio de su préctica educativa y tener la voluntad de intervenir en ella para
mejorarla, no dnicamente para reproducirla mecénicamente como sucede en muchos
espacios de nucstra realidad cducativa.

Las experiencias de investigacion-accién con maestros pucden tener diversas
finalidades: hacer aportaciones al discfio curricular, elaborar un proyecto cducativo
colectivo, vincular ¢l trabajo en el aula con pequefios proyectos que la trasciendan, y
relacionarse con otros grupos sociales en bicn de la educacion, Pero éstos y todos los fines
quc sc propongan deben tener como objetivo principal entender, cuidar y mejorar la
relacion pedagogica que se establece con los alumnos.

Un programa de formacion de profesores basado en esta metodologfa ofrece la
oportunidad de aprender mas y de dirigir nuestros esfuerzos hacia la recreacion de la
prictica educativa que llevamos a cabo y hacia una verdadera participacion en el
mcjoramicnto de la calidad de Ia educacién que se imparte en el pais. Implica un método de
trabajo con un principio claro y bien determinado, un objetivo por lograr, la estructuracién
del trabajo en varios pasos o etapas y un resultado que gencralmente nos conduce a iniciar
AUCVOS Procesos.

tvidentemente en esta perspectiva, scr maestro cs también ser aprendiz. El aula es
igualmente para nosotros un espacio en ¢l que podemos aprender. Desde luego que un
enfoque como este exige a los docentes a que tengan una actitud de bisqueda, de
indagacion. de inconformidad con lo aparente, de gusto por el conocimiento; a que no sélo
vean lo que sucede, sino que aprendan a mirarlo desde dentro, a hacerle pregunias a su
situacion, a su realidad, buscar las respuestas junto con los alumnos, sus colegas y los
padres de familia, y a ponerlas en practica para recrear nuestra actividad educativa.

lin consecuencia, un programa de formacion de profesores basado en la perspectiva
de la investigacion-accion implica varios momentos:

* Un acercamiento a la realidad para tratar de adentrarse a su complejidad y extraer de
clla algunos clementos para su andlisis. En este momento, los maestros se esfucrzan
por tomar distancia de su practica y analizarla en todas sus dimensiones, para
descubrir en clla aspectos importanics antes inadvertidos o considerados obstaculos
infranqueables en su trabajo, y que ahora veran como situaciones superables.

* Una reflexion profunda sobre todos los aspectos importantes que han encontrado,
con la finalidad dec explicar los significados, propositos y supuestos gue les dan
coherencia., De ella surgirAn muchas preguntas, algunas de las cuales no se podran
resolver, por lo que tendrin que ampliar sus conocimicntos recurricndo a fucnles
informativas.
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* Un represo a la practlica con una nueva mirada y con un saber enriquecido, para
124
recrearla,

Estos momentos no son excluyentes unos de otros: implican una secuencia en la que
sc van combinando para propiciar un movimiento dialéctico entre la reflexion sobre la
realidad y la accion transformadora de la misma.

A manera de recapitulacion, enunciamos algunos postulados que fundamentan la
aplicacion del mélodo de la investigacién-accion para la formacién de profesores en
investigacion educativa, a partir de la necesidad de relacionar docencia ¢ investigacion en el
proceso de enscilanza-aprendizaje. Dichos postulados son:

Se aprende investigando en ¢l acto educativo;

En ¢l proceso de ensefianza-aprendizaje se aprende varias tareas y estas sirven para
aprender. En este caso, ¢l aprendizaje de la coordinacién de grupos de aprendizaje
(tarca) sirve para aprender un método de investigacidn concreto: la investigacion-
accion y a su vez, cl aprendizaje de este método posibilita el de la coordinacién de
grupos dc aprendizaje;

* Sc aprende a investigar investigando, sosticne la perspectiva artesanal de la
formacidn para la investigacion;

* En cl proceso de enscilanza-aprendizaje la planeacién, ejecucién y evaluacion de las
tarcas y experiencias son momentos dialécticos inscparables del  hinomio
aprendizaje- investigacion.'™

Iin esta perspectiva, habria que considerar que la concepcion epistemologica que
oricnta todo preyecto de investigacion y/o de conocimiento, es fundamental para la
orientacion y resultado del mismo.

Lo gue legitima la validez de un proyecto de investigacion es su concepcion de
verdad.

En este caso. realizar investigacion-accion en el drea de formacién de profesores en
investigacion cducativa, significa llevarla a cabo a partir de un marco tedrico-metodolégico
de la praxis social y cducativa. Esta perspectiva tedrica posibilita [a deteccién, comprensién
¢ interpretacion de las contradicciones que se dan en el contexto social y cducativo para
poder actuar cn consceucncia,

"™ Fierro, C. et. al., op. cit. pig. 44.
1> Barabtarlo, A. y Theesz, M., op. cil.., pig. 55.

185



REFLEXIONES FINALES.

La propuesta de vincular investigacion-docencia parece subyacer a la consideracion
de que el nivel educativo universitario se mejoraria si los investigadores atendicran el rubro
de la cnsefianza, ya que en pocas ocasiones se atude a los problemas tedrico-metodolégicos
de como y para qué ensefiar, o bien, incorporar en ¢l proceso de ensefianza-aprendizaje los
productos de ta investigacion, sea ésta propia o ajena.

En los ultimos tiempos, y sin ninguna discriminacién, se suele afirmar que la
investigacion y la docencia s¢ hayan desvinculadas en la formacién universitaria. Esta
afirmacidn sc deriva dc dos supuestos: uno sostiene que la investigacion y la docencia son
dos tarcas nitida y totalmente diferenciables, y ¢l otro, que éstas deberian estrechar sus
rclaciones. Proponer esta conexion como necesaria responde, al parecer, a dos finalidades:
difundir cn las aulas el conocimiento adquirido a través de la investigacidon. o sca, que
ensefie a investigar a los estudiantes universitarios; y mejorar el nivel académico de la
ensefianza,

En consecuencia, la posibilidad de perfeccionar las condiciones de la ensefianza
recac en el hecho de que los investigadores impartan clases, como si los profesores no
participaran de¢ mancra significativa en este proceso.

tsta afirmacién, segiin la cual la investigacion y la docencia estan desvinculadas, no
hace sine reflejar la valoracion que se otorga cn ¢l dmbito universitario, en mi opinion
cquivocadamente, a ambas funciones, Dicha valoracion surge sin embargo, de la
abscrvacion de los numerosos problemas que enfrenta la ensefianza. En buena medida, la
cstructura académica de la propia UNAM ha privilegiado en todos sentidos una tarca -fa de
investigar- sobre la otra, -la de ensefiar- y ha propiciado, por ende, un distanciamiento casi
irresoluble entre fos que se dedican a la investigacion y los que destinan sus esfuerzos a la
docencia,

Esle panorama parcciera suficiente para demostrar que en la UNAM, kb
investigacion resulla particular y desequilibradamente favorecida. Frente a una situacion
asi, no es de extrafiar que los miembros del personal académico busquen su realizaciéon a
través de la investigacion y no del magisterio, de ahl que intenten formar parte de un centro
o instituto que de una escuela o facultad; cs decir, que aspiren a trascender por medio del
trabajo dc investigacion y no por la labor docente.

Asi las cosas. resulta un grave crror considerar la docencia como algo estético, la
mera repeticion de saberes consagrados, legitimados ¢ inmutables. La docencia en
cualquicr nivel, pero cspecialmente en e universitario, para que sea de alla calidad, entrafia
la necesidad y obligacion de estar informado, formado y actualizado e indagar criticamente
nuevos conocimientos; exige plantear problemas y buscar soluciones, proponiendo para
cllo un método de trabajo que, indudablemente, sea profesional y constituya para el alumno
una propuesta para que en ¢l futuro pueda enfrentar otros problemas; es decir, la prictica
docente en todo momento debe mover a la reflexion. De esta forma, la docencia contiene en
si misma los deberes y exigencias de [a investigacidn y la difusion. De ninguna manera la
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docencia puede resultar del mero desco de difundir acriticamente lo que otros investigan,
como si los productos de la investigacion fueran saberes absolutos, acabados y cerrados.

Por 1odo lo anterior, pensamos que cl estudio del vinculo docencia-investigacion en
las universidades piblicas y demds instituciones educaltivas es importante porque aborda el
contenido de un problema de la practica educativa que ha sido objeto de anélisis y
discusioncs en eventos universitarios en las ultimas tres décadas, pero no se ha reflexionado
todavia en sus implicaciones y posibilidades, ni en sus condiciones de desarrollo en los
centras de enscfianza supcrior. Por ello, este irabajo de tesis, cs un csfucrzo por
comprender el sentido pedagégico de un tema ampliamente tratado a nivel de opinidn, pero
poco analizado desde el punto de vista de la formacién de profesotes y de la investigacién
cducativa, perspectiva desde la cual nosotros pretendimos hacerlo.

En cste sentido, el presente frabujo tiene tres propositos basicos: plantear el
problema, construir el objeto de estudio y contribuir en la apertura dc explicaciones y
reflexiones sobre ¢l problema del vinculo docencia-investigacion. Nuestro interds no estd
en comprobar hipotesis en dmbitos especificos de la realidad educativa, mas bien buscamos
contribuir cn la construccion de ciertos elementos tedricos sobre este campo y, sobre todo,
encontrar  propuecstas pedagogicas del vinculo docencia-investigacién en el trabajo
acad¢mico de las universidades y de otros centros educativos.

Las reformas universitarias, la formacion de profesores, la profesionalizacion de la
docencia, el vinculo docencia-investigacién, la supecracién académica, las reformas
curriculares, las formas departamentales de organizacién académica y los procesos de
cvaluacion cducativa (institucional, curricular y de aula) entre otros, son ejemplos de una
agenda que aparece ante los sujetos responsables del trabajo académico de las instituciones
educativas como conceptos estelares. pero las més de las veces, portadores de un discurso
vacio de contenido. o bien, preseatado en envolturas nucvas, pero aludiendo a aficjos
problemas en la discusidn universitaria,

El vinculo  docencia-investigacion ¢s fundamento para comprender clementos
relativos a fa organizacion y desarrollo de una buena parte de las actividades académicas y
la precision teorico-metodologica que se haga del mismo, coadyuvard a esclarecer
procesos, procedimicntos y funciones de importancia. Ejemplo de lo anterior son la revisién
de concepeiones y formas de operacion de la docencia v la investigacion en los distintos
centros de cnscitanza superior, de la formacion de investigadores, de los planes y
programas de estudio y de la evaluacion educativa,

Conscientes de la complejidad del problema, el presentc trabajo no tiene mas
pretensiones que lograr una mejor comprension y explicacién del problema que entraiia la
vinculacidn docencia-investigacion, tanto cn ¢l plano conceptual como en el terreno de la
prictica. s decir, en as cstructuras académicas de las instituciones de cnsefianza superior,
Porque como ha quedado establecido a lo largo de esta fesis, son varios los postulados
sobre la vinculacion entre el generar, ensefiar y difundir conocimientos en el quehacer
universitario.
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La vinculacion docencia investigaciéon pertenece a una concepcion de pedagogifa y
de didictica que a mediados de los setentas se les llamé Critica o Alternativa, la cual
planteaba que ¢l guehacer docente no puede ser estudiado al margen de un marco tedrico,
de un interjuego de los factores institucionales y cscolares, en la conjugacion de lo politico,
lo sociolégico, Io psicoldgico y lo pedagdgico. Es decir, al margen de las condiciones
contextuales que marcan las politicas educativas del pais y la vida académica situacional
de las instituciones de educacién superior,

La profesionalizacion de la docencia, en csta perspectiva, ofrece un sustento teérico
mas comprensivo, cxplicativo y fecundo. La funcién principal del profesor aqui ya no es la
mera  trasmisidn convencional de conocimientos. sino la de impulsar una concepcion
renovada de docencia caracterizada por: una actitud critica, creativa y reflexiva, asi como
una mentalidad de cambio y transformacién permanente.

La docencia como actividad profesional, tendria que ser una ética para la vida, una
tarea compleja y trascendente, com  implicacioncs  contextuales, institucionales,
psicopedagogicas ¢ instrumentales. Ensciiar entrafia cn esta vision, ademds de transmitir
conocimicntos, promover saberes tedricos, saberes pricticos, actitudes y valores. Esto
significa que al docente se le exige no sole ensefiar al alumno nuevos conocimientos, sino
aprender a aprender, mas ain, aprender la forma de aprender, a recrear las experiencias
significativas ante nucvas situaciones de aprendizaje, a ir cada vez més lejos y, si fuera
posible, con emtusiasmo y satisfaccién. El ideal pedagdgico serfa convertir la bisqueda del
conocimicnto en goce, en avemura. Esta nueva manera de concebir la educacién leva
necesariamente a replantear la actitud del docente y del investigador cuando ejerce el
magisterio.

La vinculacion docencia-investigacion es una de las modalidades asumidas para
profesionalizar le docencia. La vinculacion de la docencia y la investigacion requicre
ademds de reconceptualizarla, analizar los reales conerctos, en ¢l nivel del profesor pero
también en ¢l dec la institucion, abarcando las estructuras, la organizacién y,
fundamentalmente, la vida académica; es decir, el acontecer diario de la practica educativa.

Iit factor clave para la vinculacién de la docencia y la investigacion es el nivel
organizativo, como punto intermedio entre lo propiamente cstructural y ¢l plano de los
protagonistas dircclos. Las tareas bdsicas de quicnes tienen interés por profesionalizar la
docencia a través de la vinculacion entre el enseflar y el investigar son:

- Considerar la situacidn laboral del personal académico

- Especificar funciones, tarcas y ticmpos en los planes de trabajo

- Mgjorar las condiciones materiales considerando infraestructura, salarios dignos e
inlercambip académico

- Apoyo clectivo a los grupos de investigadores y académicos que se integren para el
trabajo de proyectos colectivos

Estamos convencidos que los cambios académicos de la Universidad, pasan
necesariamentc por un fortalecimiento de la ensefianza. La nueva pedagogia necesita
oricntar a los jovenes al desarrollo de capacidades y destrezas creativas, a la seleccidn
apropiada dc informacion y a la habilidad para formular preguntas y encontrar respuestas
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mis apropiadas. Mas atin la labor del docente universitario se tendrd que orientar hacia la
formacion de habilidades de razonamiento y formacion de valores, dejando a un lado la
cnsefianza rigidamente memoristica; misma que prevalece hoy en dia en no pocos espacios
universitarios y no universitarios.

l.a ensciianza y el aprendizaje creativos, no contemplativos, supone una actividad de
investipacion constante, El docente que conciba cste proceso en tal perspectiva, debe ser
necesariamente un investigador, La formacion de alumnos indagadores de la realidad
supone la formacion de profesores en esta misma linea de pensamicnto.

Para que cl docente coadyuve a elevar la calidad del proceso de ensefianza-
aprendizajc cn ¢l aula y en [a institucion donde labora, gencrando cambios, nccesita, en
primera instancia, ser un obscrvador, asi como un plancador de la propia practica educativa,
situdndose sicmpre ¢n un contexto institucional conformado por vinculos especificos. Para
tal efccto, cs necesario que sea capaz de hacer una revision critica de la validez de los
procedimientos y de los recursos en la practica educativa.

Iin esta perspectiva se considera que una formacion integral del docente
universitario contempla la investigacion sobre la docencia misma. Es necesario, para estos
fines, que el docente no se conciba como un ser aislado de la sociedad. Por el tipo de
actividad, por su vocacion, por las relaciones sociales que establece a partir de su profesidn,
la docencia aparcee como un gjercicio compartido por todos los implicados en el proceso de
formacidn. Es asi como la investigacion se confunde con ¢l proceso mismo del aprendizaje
colectivo y como el docente se forma, entre otras modalidades, investigando su propia
practica educativa.

Las metodologias participativas, definidas como un conjunto de procedimientos en
¢l proceso de tomar parte en las acciones y decisiones colectivas de ensefiar y aprender,
resulta una modalidad apropiada para la formacion tanto de alumnos como de profesores en
investigacion. De ahi que la investigacion sca, a la vez, una modalidad de aprendizaje, que
contribuye decididamente en los procesos de formacion y transformacion de la tarca
cducativa,

La investigacion-accién, en particular, conslituye un método -enire otros- que
permite realizar csta actividad formadora y transformadora. Consiste en quc a partir de su
propia prictica, los participantes en la investigacion observan, analizan, interpretan y
cvaldan su quchacer cotidiano, claborando hipotcsis de trabajo tendicntes a comprender y
replanicar la practica futura.

In tal virtud, es inaceptable suponer que la actividad de docencia se reduce a
“impartie” la clase, a “transmitir” informacién, como solemos creer muchos investigadores
y profesores cn la Universidad. Esta tarea, por cl contrario, implica muchas cosas més, por
cjcmplo: analizar, valorar y contribuir a quec mejoren planes y programas de estudio,
cstrategias de aprendizaje. formas creativas y cualitativas de evaluacion, asesorias diversas
a los alumnos, entre otras.
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Se trata, entonces, de reivindicar la funcion decente, de tal manera que se modifique
esa actilud de absurdo desprecio y rechazo hacia esta noble y compleja tarea, que
peyorativamente se Ic califica como “carga” docente.

Por nucstra parte, eslamos convencides que la docencia y la investigacion no son
dos funciones o dos actividades desarticuladas. ni mucho menos la investigacién es un
satélite de la docencia, ni la docencia un satélite de la investigacion: ambas forman un
sistema académico fuertemente interrelacionado.

Un camino para revertir esta absurda actitud pudiera consistir en desarrollar y
precisar procedimicnios de cvaluacion para las labores docentes que, inclsidos en la
legislacion, permitan a autoridades y funcionarios primeramente valorarlas y promoverlas
en toda su importancia. Tal vez con este cambio de mentalidad se consiga incrementar el
interés en ellas por parte del personal académico y asi evitar que se las siga percibicndo
como actividades ajenas y tediosas en las que sdlo se pierde el ticmpo.

Hay que insistir en que la docencia no es sino una forma de investigacion que posee
metas, mctodologia, agentes y formas de difusion especificas. Se puede ser un excelente
investigador sin sobresalir nunca cn la docencia, pero no se podra jamas ser un buen
profcsor si no se hace de la investigacion y la actualizacién una préctica constante, un
sistema de vida,

La difcrencia entre una y otra actividad radica en que al profesor no sélo le interesa
profundizar conocimicnios o realizar descubrimientos particulares por los conocimicntos
mismos ¢n aras de que “la ciencia avance™, sino también -y fundamentalmente- como parte
de un todo quec permita alcanzar su meta principal: la formacién de profesionales
verdaderos, aptos, capaces, reflexivos y atiles a la sociedad.
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