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INTRODUCCION

El hacer docente constituye una preocupacién fundamental
en el dmbito educativo, su estudio y andlisis resultan -
complejos en la actualidad dadas las combinaciones de ele -
mentos y procesos que en &€l estdn imbricados, tanto en lo
que se refiere a su cardcter tebrico-metodolégico, como -

a sus implicaciones en la propia préctica educativa.

Referirse al hacer docente implica pensar en el quehacer
institucional, en el espacio concreto donde tienen lugar
las prédcticas pedagbgicas, en la instancia que sostiene -
un proyecto cultural, politico y social bésico, el cual -
signa lineamientos especificos a los sujetos que en &l -
concurren. Pero esta determinacidén no es lineal, puesto
que son los mismos individuos gquienes han construido la
institucionalidad con el objeto de ordenar y dar estabili
dad a su mundo y a sus expresiones. La institucionaliza-
cién gue supone la convivencia de elementos como autori-
dad, control, coercidn, negociaciones, lucha, contradic-
~clones y resistencias, se ha erigido como una instancia -~
_necesaria y con un grado de objetivacidn que aparece an-
“te’ los ojos de los individuos como un ente externo, capaz
-de ‘construir un discurso, legitimarloy transmitirlo esen-

cialmente mediante el lenguaje.

Los sujetos por otra parte, quienes constituyen el eje -
central del hacer docente, han interiorizado el discurso
institucional, puesto que forma parte de su-identificacidn
con la institucién y con el rol que desempeiian. - Sin em--
bargo, tal postura no necesariamente supone aceptacibn 'y
acriticidad, en tanto el caricter de heterogeneidad y‘diF



versidad que involucra a los sujetos sociales y alas préc
ticas complejas en las que se mueven, indican un actuar
y pensar reinterpretativo de la norma establecida. La -
reconstruccién del discurso, la resignificacién de un -
cierto orden impuesto, la elaboracidn y permanencia de -
proyectos alternativos a los instituidos y las préacticas
sociales especificas en las actuales instituciones, nos
hablan de un quehacer diverso y creativo, complejo y con-
tradictorio de los sujetos. La relacifén individuo-insti-
tucidn no siempre supone una sujecidén mecénica a la norma,
dado que en esta vinculacién también estén implicados la
historia personal y profesional del individuo, su accio-
nar laboral, social y politico, sus relaciones con los o-
tros y consigo mismo, sus concepciones particulares sobre
el mundo y el sentido que se le otorga a él, asi como tam
bién los significados y significantes de un contexto so-

cial e institucional cambiante y dinémico.

Hacer referencia al hacer docente, supone asimismo, consi
derar las elaboraciones que en torno a la escuela y al do
cente se han desarrollado, reconocer las conceptualizacio
nes, modelos e imé&genes que se han construido, identificar
los aportes tebdricos y metodoldgicos que se han formulado
y comprender que todo ello forma parte del quehacer espe-
cifico que el profesor construye en su labor cotidiana. -
Su actuar estd marcado por todo este tipo de signos, des-
de aquellos que le sefialan su propia experiencia, en su
relacién con los alumnos y con el conocimiento; las opi-
niones expresadas por sus compafieros de trabajo, en vir-
tud de sus propias historias, de las tradiciones y acti-
vidades diarias; hasta aguellos elementos conceptuales -
que provienen de su propia formacidén y de las reflexiones
que se suscitan en el dmbito educativo actual.



La formacidn del maestro,. como parte. importante del hacer
docente de la institucidn, constituye un campo de estudio
fundamental en el d&mbito educativo. Su andlisis resulta
relevante en virtud del significado que se atribuye en -
la actualidad al quehacer de la escuela, como instancia
privilegiada en la formacidn de los sujetos, y al docen-
te, como uno de los elementos b&sicos del proceso educa-
tivo. La formacién del profesor, desde el discurso ofi-
cial, se ha convertido en una pieza clave del é&xito esco~
lar y su connotacidn ha marcado caracteristicas especifi~
cas dentro del proyecto modernizador y tecnocrético del
Estado. Pero las caracterizaciones dibujadas en torno a
la formacién docente marcan limites en su relacidn con la
realidad escolar. La distancia entre el discurso Y las

condiciones especificas del contexto institucional, las -

mediaciones de los sujetos y la reinterpretacién de su me.

dio, favorecen la existencia de mGltiples préctlcas y dev,ﬂ,

proyectos que se anteponen entre si.

La lectura de esta realidad, en un espacio concreto y en
un tiempo determinado, resulta ser para mi, un elemento
sumamente atractivo a indagar. Asi, se podria sefialar -
que el andlisis de la formacidn docente, de su conceptua-
lizacidn y del desarrollo de su modelo en una institucidn
especifica como es el Colegio de Bachilleres, constltuyen
‘el interés central de este trabajo.

Otras de las razones que me orientan a investigar sobre -
esta temdtica devienen de las siguientes consideraciones.
La formacidén docente es una linea de trabajo en la que es
toy involucrada desde hace algln tiempo, la experiencia
de haber trabajado con maestros de todos los niveles edu-
cativos y de proseguir laborando con profesores de ense-



11

Nanza superior me han permitido reflexionar y llevar a -
cabo algunas elaboraciones conceptuales al respecto. Su
estudio y sistematizacidn en este trabajo pretenden con-
tribuir a comprender mejor la problemitica apuntada, a -
considerar las diferentes perspectivas que se replantean
en el accionar cotidiano y aspira, en alguna medida, a -
profundizar en el andlisis del tema aludido, formulando

propuestas especificas de trabajo.

Me interesa abordar este campo problemético en el nivel -
medio superior y dentro de €1, en la experiencia del Cole
gio de Bachilleres, dado que es la institucidn donde la-
boré por algfin tiempo (1983-1985). Esto me ofrece posi-
bilidades de informacién, me brinda un espacio para refle
xionar sobre una experiencia vivida y favorece mi aporta-

cibén a la vida académica de esa institucién.

Por Gltimo, resulta para mi interesante analizar la for-
macién docente en el Colegio de Bachilleres, dado que es-
ta institucidén constituye la expresibén mds nitida del pro
yecto educativo del Estado en el referido nivel. Su ace-
lerada expansién, producida en los Gltimos afios, en detri
mento de otro tipo de instituciones, particularmente vincu
ladas a las Universidades (ejm. CCH y ENP) indica la impor
tancia que se le otorga. En este mismo sentido, el modelo
de formacidén de profesores del Colegio, constituye una -
muestra significativa de lo que ha sido la concepcién de
la formacién docente en la mayoria de las instituciones -
educativas del pais, en tanto su definicién se ha despren
dido de los lineamientos politicos que en ese sector han
imperado desde la década de los 70's. $in lugar a dudas,
algunas instituciones o programas institucionales han lo-
grado escapar a esta l6gica dominante, con mayor o menor
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éxito. 'No'Obstante pese a-estos esfuerzos,'el domlnlo

. estatal ca través de proyectos y. acc1ones, contlnﬁa mar—
“cando una pauta fundamental en el émblto de. la formac16n
de profesores.

Dentro de este marco se puede precisar que el propésito -
de’este trabajoes analizar el modelo de formacién de profeso
res prevaleciente en el Colegio de Bachilleres, desde -
1973 a 1985; desentrahar su légica interna, definir sus
caracterfisticas esenciales, revisar las concepciones edu
cativas subyacentes y su problemdtica en el marco de la -
modernizacién; analizar el papel del docente en la insti
tucidn y su conexidn con las propuestas de formacién. En
definitiva, problematizar la formacifn docente en tanto -
relacién de conocimiento con la realidad, bajo la mirada
de que dicho proceso involucra un problema de construccién
y de transmisidn de conocimientos.

Es construccidn, en tanto la formacién docente supone una
relacitn de conocimiento con la realidad de la escuela, -
sus saberes y pricticas y con los sujetos (maestros y alum
nos) inmersos en ella. Implica un acercamiento, estudio

e indagacidn permanente en los procesos de elaboracidn so
bre una instancia especifica. 8ignifica conceptualizacién,
compromiso y problematizacidn de una préictica social donde
lo dado se incorpora a la nocién de movimiento para proyec

tarse en una realidad a construir.

En transmisidn, porgue dicha realidad se plasma en saberes
que han de ser comunicados para su legitimacibébn social. -
Porque la formacidén docente supone depositar en otros y

compartir los elementos culturales generados en un espacio

y en un tiempo histérico especifico. .
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Este proceso dual posee una significacidn especial en el
dmbito escolar en general y para los sujetos que estén -~
presentes en el acto educativo. De ahi que, la vincula-
cién entre propuestas y sujetos estard presente a lo lar
go de todo el trabajo, como una forma de evidenciar la re
lacién entre construccidn, creacidn, transmisibn y reéep—

cidén.

La :tesis estd estructurada en cinco capitulos en los cua-
les se trabajan algunos conceptos esenciales a saber: ins
titucibn, sujetos, formacidn docente, curriculum y conoci
miento. Ellos permean tode el trabajo y constituyen cons
trucciones importantes en su relacifn con la temdtica cen_
tral de la tesis. A continuacibn se expondrén los aspec-
tos relevantes y los nudos problematicos trabajados en ca
da apartado.

En el capitulo I se pretende describir en forma general -

la situacién socio-politica y educativa en la cual se en-
marca la fundacién del Colegio de Bachilleres, se sefialan
las condiciones de creacién de la institucidn y se esta-
blecen las intenciones que dieron lugar al surgimiento de

este organismo en el nivel medio superior.

La necesidad de ampliar la cobertura escolar en el referi
do nivel, proporcionar educacidn a j6venes pertenecientes
a sectores medios de la sociedad (empleados, profesiona-
les, comerciantes, etc.) y ofrecer una salida terminal a
aquellos que no pueden prosequir estudios superiores, son
algunos de los motivos a los que alude la politica esta-
tal, para la creacién de la institucidén. Junto con reco-
nocer la existencia de dichas razones, en el trabajo se -
marcan otras lineas de cardcter politico, econdmico, so-
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cial vy educativq,qﬁé~§é:cdnsidéran importantes de apuntar.
Estas se relacidnankconielxproyecto impulsado por el go-
bierno de Echeverria para recuperar la confianza de los -
distintos sectores de la sociedad, frente a la deslegiti-
macidén sufrida por el Estado a causa de la represidn del
movimiento estudiantil de 1968. En este contexto se ex-
plican el cambio del modelo econémico (de "modelo de desa-
rrollo estabilizador" a "modelo de desarrollo compartideo"),
la apertura democritica, la politica tercermundista y la
reforma educativa (cuyos ejes b&sicos son la homogeneiza-
cién del nivel y la vinculacién de la escuela con el apa-

rato productivo).

La creacién del Colegio de Bachilleres aparece como la -

instancia iddénea para impulsar las ideas sustentadas por

la reforma educativa y como un proyecto alternativo fren-
te a las instituciones existentes.

En el capitulo II se hace una revisién de las principales

caracterfsticas del Colegio de Bachilleres, de sus propb-
sitos, y de su estructura orgénica, denotindose en ella
un carécter centralista y jerirquico, especialmente al -
analizar las funciones de los diferentes 6rganos de go-

bierno. 1Igualmente se analizan las dos propuestas curricu

lares bésicas impulsadas por la institucidén y algunos pro- k

yectos que no llegaron a plasmarse en la realidad.

La primera propuesta tiene su origen en el modelo académi °
co elaborado por la ANUIES, el cual marca los lineamien-
tos esenciales en torno a las &reas de conocimiento, al =~
perfil del bachiller, a la estructura académica y a las -
funciones esenciales de este ciclo educativo. Junto a -
la propuesta formal se sefialan también las preocupaciones
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de los equipos técnicos del Colegic, sus' debates, sus pro
puestas diversas y su participaciénjen,lafcdnformacién de

los programas escolares.

La segunda propuesta curricular es adoptada a partir de
la realizaci6n del Congreso Wacional del Bachillerato y -
en el cual se establecen como lfineas centrales la incorpo
racidn de un tronco com@n y la reticula como estrategia -~
metodnlégica de programacién. En esta parte del trabajo
se analizan los conceptos de escuela y cultura sustenta-
dos por el nuevo modelo; cuestiondndose asimismo, los -
elementos de ruptura y continuidad entre ambas propuestas.
Se hace referencia también a la participacién de los pro-
fesores en la elaboracién de los nuevos programas, a Sus
debates y preocupaciones principales.

Por filtimo, en este capitulo se hace una presentacidn del
Centro de Actualizacidn y Formacién de profesores, de su
funcién en la institucién, de su organizacién interna, de
los cursos que ofrece y de las tareas diferenciadas que
cumplen sus miembros, en torno al drea de conocimiento -~
que cada uno maneja.

El capitulo IITI estd dedicado al docente y a la imagen -

que de él se proyecta a partir de: las’'disposiciones ofi
ciales, los planteamientos curriculares y los programas
de formacién de profesores.

Resulta relevante en este apartado, observar la ausencia
del sujeto docente, especialmente a través de las dispo-
siciones oficiales de la institucidn, las cuales le asig-
nan al maestro funciones generales y dan por supuesto que
éste deberd promover ciertos objetivos destinados a los
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alumnos. Esta negacifn no parece.casual; en tanto -

‘existe.escasa claridad acerca de los.propésitos. sefialados
para- el nivel ‘medio'superior. -Las’interrogantes  acerca
de:las: caracteristicasi:de. la adolescencia y sus niveles

de apropiacién del conocimiento, los fines. del bachille-

rato y su-vinculacidn con el aparato productivo, los pro-

pSsitos de contencién de estos sectores y su tamiz para:
acceder a niveles superiores, entre otros, configuran al-' =
gunas de las preguntas no resueltas por el sistema educa-
tivo. Sin embargo, pese a las ambigliedades prevalecien-
tes y a la insuficiente consideracién de quién es el maes
tro, de las imigenes y expectativas que pesan sobre su -
persona y de las condiciones acadé&micas y laborales en -
que el profesor desempefla su trabajo, se exige de &l efi-

ciencia'y cumplimiento en la tarea docente.

Por otra parte, dentro de los planteamientos curriculares,
se prefigura un sujeto ideal, del cual se espera una acti-"
tud favorable en torno a los cambios de conducta, la inter-
disciplinariedad y la conciencia critiza que debe propiciar
en sus alumnos, a la vez que participe en los nuevos cam-
bios institucionales. Esta situacién se confronta en este
trabajo, con los niveles y el cardcter que asume la forma-
cién docente y con la realidad vivida por los propios -
maestros al interior de los planteles. Asimismo, se debate en
este apartado la concepcidn que se asigna, desde el currficu-
lum, a la nueva actuacién del docente. En &€l se sostiene
que el profesor debe desplazarse de su lugar central para
dar oportunidad a una relacién arménica entre ensefianza v
aprendizaje. Pero este nuevo requerimiento se entiende -
méds bien en términos de las formas de trabajo en el aula
(debates, foros, discusiones en equipos, participacién -
de los estudiantes en investigaciones) que de una rela-

cién sujeto~objeto, en la cual la actitud reflexiva, ana-
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litica y cuestionadora signen las posibilidades de trans-
formacidén de los elementos en esta relacidn. Es decir,
las maneras de abordar un campo de estudio (discusiones.
en grupo versus exposiciones del maestro), pueden favore-
cer el anflisis y el aprendizaje grupal, pero no cambian
las relaciones de poder dentro de la institucidn, ni mo-
difican las pricticas autoritarias y jerdrquicas en la =
escuela. Estas tal vez puedan ser cuestionadas y denun-
ciadas cuando el profesor y los alumnos analicen su posi=-
cién frente al saber y a la institucidn escolar. Lo cual
no significa necesariamente que se produzcan transforma-
ciones sustanciales, puesto que tales cambios implican la
consideracidén de un problema m&s amplio y complejo, en'el
cual estén involucradas las relaciones escuela-sociedad,
no obstante, los anflisis referidos, podrian favorecer un
nivel de profundizaci6n del conocimiento que estahlece el

sujeto-con la realidad.

En este mismo sentido, se vinchlé en el trabajo-el debate
sobre el qguehacer docente, pero ahora, visto por los pro-
gramas de formacidén. En primer lugar, se hace referencia
a cbmo dicha tarea estd signada por un cardcter técnico,

derivado de un modelo ideal de "buen docente". Posterior
mente, se destacan las posibilidades de reflexidn y anili
sis criticos surgidos a partir de la segunda propuesta cu
rricular y hoy vigente en la institucidén. En este anfli-
sis, se puntualizan los alcances del nuevo programa de -

formacién docente, pero también las limitaciones existen-
tes, dado que la implantacidén de un nuevo plan de estudios
no trajo aparejado un cambio en el carfcter global de la

institucién. WNo obstante, como escribo al final de este

capitulo, "se poseyd la ilusién de ser autdnomo, aducien-

do a otro orden y a otra manera de organizar la realidad,
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f‘permlte Yy pre51ona“

‘En el capitulo IV se analiza el'modelo de: formacion docen

“te del Colegio de Bachilleres. Para ello, el trabajo se
inicia con una reflexidn sobre la concepcidn instrumenta-
lista que pervivié en dicho modelo y en las propuestas de
la gran mayorfa de las instituciones educativas en el pais
a partir de la década de los 70's. Tal visidn estaba tras
pasada por el proyecto tecnocrdtico y modernizador que im-~
pulsd el Estado en materia educativa y que con renovado -
lenguaje, prevalece en la actualidad. E1 capitulo hace -
referencia a dos etapas dentro del modelo; la primera -
desarrollada desde .la fundacibn del Centro de Actualiza-
cién y Formacién de Profesores (1974) y marcada especial-
mente por las tendencias provenientes de la tecnologia edu
cativa, y una segunda etapa (1982-1985) en gue se produce
un cambio en los planes de estudio de la institucibn y, por
ende, modificaciones en las propuestas de formacidn docen-
te. Este segundo periodo supone la organizacidn y diseiio
de cursos con contenidos diferentes a los establecidos y
un intento por generar reflexiones que reconceptualicen -
a la formacidn docente.

Uno de los problemas que se debaten en esta parte de la -
tesis la constituye la relacidn que se establece entre las
propuestas ofrecidas por la institucidn y los niveles de
identificacién de los docentes. Referidos &stos a las de-~
mandas que hacen los maestros por obtener ciertos elementos
técnicos que les proporcionen una respuesta a sus necesida-~
des. de organizacién del trabajo afilico. El papel de la -
técnica y de los cursos aparece entonces como garantia de
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‘éxito frente a la ;ealidad conflictiva y de aislamiento -
de la labor del docente. Igualmente, se sostiene gque los
cursos se erigen como una instancia que dota de algunos
elementos cientificos y técnicos frente a las exigencias
de un mundo cambiante y con requerimientos de especiali-
zacién,

Pero la contraparte de esta realidad, la configuran las
necesidades de promocidn de los profesores, gquienes en -
ocasiones participan en estos eventos con el propbsito -
de acceder a mejores niveles escalafonarios y de ingresos,
asi como también con la finalidad de reflexionar sobre su
drea de conocimiento, lo cual hace suponer gque muchas ve-
ces la aceptacién de lo instituido forma parte de las -
posibilidades de ubicacidn en un contexto institucional,
pero cuya apropiacién del espacio,implica también niveles

de resignificacidn y recreacién de lo dado.

Por Gltimo, en este capitulo se hace un anilisis de la -
problem&tica de la formacidn docente, la cual excede los
mérgenes del Colegio de Bachilleres, pero gue cobra una
significacidn especial en esta institucidén. En tal sen~-
tido, se puntualiza que, pese a los avances logrados,en
cuanto al tipo de andlisis que sostienen las institucio-
nes, sobre la concepci6bn de docencia, instituciébn, curricu
lum y formacién, no se ha podido evadir la racionalidad -
del modelo tecnolBgico. Mismo que se expresa esencialmen
te en: la concepcifn instrumental de la formacidn docen~
te (capacitar a los profesores para el logro de un traba
jo eficiente); en las propuestas centradas en talleres y
cursos v,en algunos de sus contenidos, con énfasis en el
cardcter técnico y metodoldgico. La idea de mejoramiento
estd puesta en el centro de la formacifn, lo cual supone
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que el trabajo del maestro se puede mejorar en. funcxén de
“c1ertos modelos. y parénetros del "buen docente"'
han establecido para su aprehensién. L

kDentro del marco de andlisis y reflexiones realizadas,' ,
asi como de las problemiticas resefiadas en torno a la;fog :
macién docente, el capitulo V intenta desarrollar una pro
puesta, en la cual se combinan elementos conceptuales, -
con caracteristicas especificas de la institucidn y del -
Centro de Formacién aludido. El proobsito de este capitu
lo es contribuir con un conjunto de reflexiones y sistema
tizaciones que permitan delinear los elementos preponderan
tes de una propuesta de formacidn de profesores, bajo una
l6gica critica y problematizadora, pero en un contexto -
institucional especifico, lo cnal adquiere carécter parti<‘
cular, dadas las caracteristicas que asume~la‘institu¢ién;;‘
y los sujetos que en ella act@an. Bl

En esta parte del trabajo, se contemplan tres nlveles*de :
andlisis, referidos: a una reconceptuallzaCLOn de: la fork
macidn, a los elementos conceptuales'y metodoléglcos im-
portantes de considerar en una ptqpuesta'y a un nivel ope
rativo que considera aspectos particularesrdé la‘ institu-
cidn que se estudia. o :

_El primerc de ellos revisa la légica dominante que ha pre
valecido en la formacidén docente, la cual atafie a aspectos
relativos a la profesidn docente y su significacidn, a las
condiciones de vida del maestro, a su trabajo docente y a
sus niveles de formacién, plantedndose en cada uno de ellos
reflexiones sobre su redefinici6n. En este sentido, se se
flala que un replanteamiento de la formacidén docente invo-
lucra un cambio de direccionalidad, esto es, "de la idea



" central de mejoramiento de la labor docente es preciso -
pasar a la de conocimiento y problematizacién de la rea-
lidad". Asimismo, se reconceptualiza la formacidn docen
te y se vislumbra la posibilidad de ampliar sus espacios

de intervencién.

El segundo nivel de andlisis considera determinados aspec
tos conceptuales y metodoldgicos de ubicacién de la pro-
puesta, lo que requiere hacer un estudio del contexto so-
cial donde la misma se inserta, de la institucidn escolar
en la cual se pretende desarrollar la propuesta y resefiar
la problemftica del ciclo educativo pertinente (en este
caso, se hace referencia al nivel medio superior). En =~
esta parte del trabajo, se debaten diferentes posiciones
sobre la sociedad y el papel de la escuela en ella, el es
pacio escolar y sus formas de reproduccidén y resistencias;
acerca del conocimiento, su representacidn de la realidad
Yy su recorte como contenido escolar; sobre el curriculum
como proyecto institucional, que sefiala una concepcidn del
mundp y muestra una visidn de cémo ensenar, etc.

Una propuesta particular de formacidn docente en el Cole-
gio de Bachilleres, constituye el tercer nivel de andlisis.
En ella se proponen alqunas modificaciones estructurales
del Centro de Formacién y Actualizacidén de Profesores y
formas distintas de trabajo interno. Posteriormente, se
definen algunas lineas de trabajo y se propone un replan-
teamiento de la formacidn docente dentro y fuera del con-
texto de los cursos. También se plantean algunas ideas -
que tiendan a vincular los aspectos disciplinarios (&4rea
de conocimiento) y los componentes pedagégicos, tanto en
el disefio de los programas, como en las distintas instan-

cias de formacidn.
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Finalmente, el trabajo con’c‘liﬁyév‘ con’ Unatkr‘erfrle;; 8
de la formacidén docente nlanteahdo que. “fdfﬁéfée
rrogarse sobre si mismo 'y sobre:lo.que se ensena
tribuir a pensar distinto, es tener una relacxén

con el conocimiento y con el mundo".

Desde el punto de vista metodolfgico, la tesis se fue cons
truyendo a partir de una indagacién permanente sobre un -
sector de la realidad. Sector marcado por una visidn y -
un hacer particular dentro de la institucifn. En este sen-
tido, cabe aclarar que si bien el Colegic de Bachilleres
es uno, puede ser significado de distinta manera segﬁn la
p051c1on donde nos encontremos ubicados, -

La experiencia en el Departamento Académlco vy las
nes que.desde - allli se establecen con el Centro,~d‘

na un lugar y tareas especificos en el hacer 1nst1tuc10nal[ B
marca vinculos determinados con otras 1nstanc1as:de‘la;D1—7:f
reccién Académica y entabla limites en el trabéjo7coh'iéswx
maestros y directivos de los planteles,. k

El acceso a materiales de informacidén supuyso rastrear en
la biblioteca, en los Centros y en el archivo personal de
algunos miembros de la institucién, dado gque una gran par
te de la historia del Colegio de Bachilleres no estd docu
mentada. En algunos casos, fue preciso recurrir a rela-
tos de personas que habian vivido en diferentes momentos
y participado en los diversos proyectos institucionales.
Afin esta situacidn resultd en ocasiones, dificultosa, de-
bido a la continua movilidad que enfrenta el personal de

la Direccién Acadé&mica.

El apoyo te6rico del trabajo fue seleccionado tomando en
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consideracifn: '’ las COnceptualizaciones que se han elabo-
rado en los ﬁltlmos afios sobre la  formacién docente, so- -
bre el curriculum y la escuela, las contribuciones que -
algunos autores nacionales y extranjeros han hecho en fo
ros, encuentros .y congresos, las sugerencias de mi asesor
de tesis'y 1as‘propias elaboraciones en torno al tema.

En consecuencia, el trabajo se elabord a partir de:

- mi experiencia y conocimiento de la institucidn;

- los debates y discusiones en los que participé, asi

como las reflexiones y trabajos escritos presentados;

- el contacto con los maestros de los planteles, median-

te la imparticidn de cursos;

= “la~lectura y andlisis de los documentos oficiales pu-
"blicadps por la institucibén u otros organismos descen
;ﬁpalizados del Estado;
- 'ld*révESicn”dé trabajos y proyectos elaborados por”al;
gunos .Centros o miembros de la Direccién Académlca de
la 1nst1tuc1on,

- la revisidn de ponencias presentadas en diferéntes

cuentros sobre la formacién docente;

- la lectura de libros y articulos que conceptualizan,
teorizan y desarrollan ideas significativas en torno
a los principales conceptos trabajados en”;aﬁteais

En cuanto a las fuentes de informacidn, se reallzaron con
sultas bibliogr&ficas en: el Colegio de Bachllleres; la

ANUIES, el DIE, la UNAM y la UPN.

Por @ltimo, es preciso sefialar que la tesis se sostiene
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bésicamenﬁe a partir: de una experiénéié laboral; -dela.
visién particular obtenida en el contacto con los profe~ -
éores,'a través de los cursos y de algunas visitas a los
planteles, y del andlisis de escritos, documentos y tex~
tos, lo cual implicd fundamentalmente una interrogacidn
permanente acerca de la ubicacién institucional, sobre lo
que entranaban las opiniones emitidas por los docentes en
los eventos de formacidén y un debate continuo con los au-
tores sobre el significado de sus planteamientos. En efec
to, no era posible instalarse en el reconocimiento de lo
obvio, sino que se precisaba de un desentrafamiento de la
realidad aparente. Por tanto, se consideraba casi como un
imperativo la pregunta sobre el sentido de lo expresado -
{verbal o escrito) y su ubicacidn en el contexto donde se
habia producido, asi como el reconocimiento de lo vivido

y su permanente sentido de realidad.
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CAPITULO I

CONDICIONES DE CREACION DEL COLEGIO
DE BACHILLERES -
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I. CONDICIONES DE CREACION DFL COLEGIO DE BACHILLERES

1.1 SITUACION POLITICA ¥ SCCIAL

lul.i,'ihtfoduccién

El gdbiérno echeverrista se inicia en un momento hist6-
rico en el cual confluyen dos tendencias criticas para
la estabilidad del sistema. Por un lado, a finales de
los 60's se advierte un franco deterioro del modelo de
desarrollo impulsado en el periodo post-cardenista, y
de otro, los niveles de consenso en torno al régimen po

lftico manifiestan signos claros de debilidad.

Un antecedente inmediato que explica parte importante de
las lineas trazadas por el Ejecutivo a partir de 1970,
lo constituye el movimiento del §8. Diversos autores,
entre ellos Javier Mendoza, coinciden en sefalar que -
"el movimiento estudiantil popular fue la manifestaecifn
més evidente de la crisis econfbmica, politica y social
del pais; representd la ruptura del modelo de desarrollo
estabilizador seguido er el pais a partir de 1940% (1) vy
puso en entredicho las bases mismas del régimen politico

vigente.

Las tendencias anteriormente senaladas constituyen face-
tas de un mismo proceso: el agotamiento del modelo de
dominacién, sin embargo, para efectos de este an@lisis

se expondrén de manera separada.

(1) Merdoza, Javier. “El proyecto ideol6gico modernizador de
las politicas universitarias en México (1965-1980)", en:
Revista Perfiles Fducativos, 0. 12, Mixico, CISE, UMaM,
ebril-mayo~-unio, 1981, pay. 10.
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1.1.2. Crisis econdmica y politica por la que atraviesa

‘el pafs a finales de la década de los sesentas.

La Crisis Econfmica

Tomando como base los planteamientos de Rolando Cordera, .
es posible sefialar que la crisis, que antecedid al go-
bierno de Echeverria, se expresd en el decaimiento de -
la dindmica productiva (disminucién del ritmo de creci-
miento), en el decremento de la inversidn privada, en =-
el surgimiento de un proceso inflacionario y en el cre-
ciente desempleo de la fuerza de trabajo.

El patrén de acumulaciétn de capital hasta entonces sos-
tenido, al depender de manera permanente de la produc-
cién de bienes de consumo duradero, "exigid, dadas las
condiciones socio-econdmicas de México un ingreso muy -
concentrado; asi, conforme la acumulacién de capital -
avanzaba y, por tanto, la capacidad productiva crecia,
se enfrentaba con mercados relativamente mis estrechos,
enfildndose la economia por la senda de la crisis de rea
lizaci6n aludida. En consecuencia, la concentracibén de
la propiedad y el ingreso, la estrechez de los mercados
y el crecimiento concomitante de la capacidad ociosa fue
ron constituyéndose en barreras cada vez més s6lidas pa-

ra la continuidad de la inversidn"(2).

El referido patrén de acumulacién requiri6 de altos ni-

veles de intervencibn estatal. El Estado mexicano moderno

(2) Cordera, Rolando. "Sobre la crisis del capitalismo en México",
en: Gilberto Guevara Niebla (camp.), la crisis de la educa-
cifn superior en México, México, Edit. Nueva Imagen, 1983,
2a. edicidn, pag. 27.
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habfa cumplido un papel relevanfe en el proceso de indus
trializacién, subsidiando a la industria, permitiendo la
estabilizacién de bajos salarios y protegiendo el merca-
do interno. Pese a ello, por las contradicciones que el
mismo modelo gener®, la actividad productiva declin6 pro
gresivamente,

En lo referente al sector agrario, desde mediados de los
60's éste comenzbé a deteriorarse en virtud del abandono

del campo por parte del Fstado. En estricto sentido, no
se puede hablar de un abandono estatal generalizado, sino
més bien de una politica agraria gue privilegi6 a deter-
minados sectores y regiones en detrimento de las mayorfas
campesinas. La disminucién de la producci6n de alimen~

tos, efecto de lo anterior, obligd a la necesaria impor-
tacibén de este tipo de productos, a fin de cubrir la de-

manda con la consecuente ocupacidn de divisas.

"Las repercusiones de la crisis agricola, aunada a la cri
sis econdmica de los paises desarrollados, llevaron al
Estado a la imposibilidad de mantener su apoyo al desarro
llo industrial. Los insumos no pudieron mantenerse a ba-
jos precios y los subsidios y exenciones de impuestos lle
varon a un déficit del gobierno gque, al ver aunado esto
con la creciente deuda pGblica que habia sido necesaria
para impulsar el desarrollo econBmico capitalista del -
pais, se vi6 imposibilitado para continuar con su papel
de promotor del proceso de acumulacién" (3).

Ios limites y agotamiento del modelo de crecimiento se

(3) Merdoza, Javier, Loc. cit., pag. 11
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se percibian claramente, sus efectos se ékprésaban en la
creciente pobreza, en la marginacién social y en la con-~
centracién del capital en pocas manos. Se hacia necesa-
rio introducir cambios para evitar situaciones catastrd-
ficas en la economia del pais.

La Crisis Politica

ELl movimiento del 68 puso en evidencia la critica social
y cuestion6 la legitimidad de un régimen incapaz de en-

frentar la disidencia democrdtica con medios politicos.

La represi6n del movimiento y la utilizacién del recurso
de la fuerza demostraron la ineficacia de los mecanismos
de cooptacifn y control utilizados anteriormente por el

Estado.

El autoritarismo del aparato estatal y la concentracidn
del poder en manos de los gobernantes se expresaba en un
férreo control sobre las mds diversas instituciones y or-
ganizaciones de la sociedad: los sindicatos, la prensa,
las organizaciones campesinas y populares, entre otros.
Asimismo, este control social avanz§ en la persecucibn

a las organizaciones sociales y politicas adversas al go-
bierno y en la represi6n a las manifestaciones de descon-~

tento.

"Bs evidente que para 1968 la opresibén polftica habfa al~
canzado sus limites y gque la cadena de controles sociales
del poder estaba a punto de romperse en su punto mis ten-
so. Ese punto fde alta tensién' lo representaban los es-
tudiantes" (4) . Sector que fue capaz de organizarse y en-

24) Guevara Niebla, Gilberto. "Antecedentes y desarrollo del mo-
vimiento de 1968", en: Cmadernos Polfticos, No. 17, México,
Edic. Fra, julio~septiembre, 1978, pag. 15.
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‘trar en franca confrontaci6n con el poder.

La pérdida del consenso ideoldgico en torno al Estado se
puso de manifiesto por parte de sectores medios y de al-
gunos. sectores obreros y campesinos. Las criticas al mo-
delo de desarrollo y a los mecanismos de control politico
ponian en tela de juicio los tradicionales postulados -
ideol6gicos tales como: "unidad nacional", "patriotismo",
"estabilidad”, etc.

Frente a esto, el Estado no fue capaz de dar una respues-
ta polftica y recurri6 a la represién. El aplastamiento
del movimiento trajo entonces aparejado un elevado rango
de deslegitimacién del Estado, cuestifn que &8ste intenta-

r§ recomponer en el siguiente sexenio.

1.1.3 El programa del gobierno de Echeverria ante la

crisis

La administraci6n del presidente Echeverria enfrentaba un
doble desaffo: por un lado, modificar las tendencias con
flictivas que habfa generado el llamado "modelo de desa-
rrollo estabilizador" y por otro, elevar los niveles de
legitimidad del Estado.

En el plano econémico su objetivo estuvo centrado en la
combinacién de crecimiento con distribucién (lo que algu-
nos autores han denominado "modelo de desarrollo compar-
tido"). El gobierno due se inicid en 1970 intentdS supe-
rar la situacién de deterioro que sufrfa la economia, -
adoptando diversas disposiciones tendientes a modernizar
el aparato productivo y generar un proceso de reactiva-
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cién econbmica. - Para ello, se privilegi6 el -incremento

~del gasto pdblico, se emprendieron acciones orientadas a
la redistribucifn del ingreso {en especial se intent$ ele
var el nivel de vida de la poblacifn a través del aumento
de las prestaciones sociales) y a la ampliacifn del merca
do interno. También se formularon politicas destinadas a
resolver el problema del agro, subraydndose la necesidad
de incrementar la productividad en este sector.

De este modo, sin pretender atentar contra el esquema de
crecimiento acelerado, se deseaba solucionar las contra-
dicciones que originaba el modelo anterior. Se trataba
de una refuncionalizacifn del aparato econfémico bajo una
direccibén m&s férrea de parte del Estado.

Con el conjunto de medidas politicas y sociales resefiadas
el gobierno de Echeverrfa intentd resolver las contradic-
ciones de la infraestructura. En relacién a la recupera-
cién de la confianza hacia el sistema politico, se combi-
naron varias medidas orientadas a incrementar la legiti-
midad de éste. Entre ellas, destacan las siguientes:

1. La adopéibn de un estilo de gobierno y un discurso
presidencial que recogfa las tradiciones populistas
de los regimenes pos-revolucionarios (en particular,
del periodo de Obregén a Cérdenas) y un intento por

recuperar el sentido de lo nacional.

Desde su campana electoral, Echeverria colocé en el
centro del discurso oficial la sensibilidad por los
problemas sociales. El mensaje ideolégico buscé con
vocar a los diversos sectores del pais planteando la
necesidad de crear nuevos empleos, de redistribuir
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los ingresos, de reformular la propiédéﬁ y latenen-
cia de la tierra. Propuso reorganizar el aparato ~

gubernamental para alcanzar estos fines.

Una polftica de gobierno iinterior, bautizada como -
"aperturismo", que buscaba distender las formas de
control social permitiendo espacios de manifestacién
a la disidencia. De esta manera, la administracién
echeverrista logr$ incorporar a un sector de jBvenes
profesionales e intelectuales a la burocracia politi
ca; asimismo, abrifé un didlogo con organizaciones
de izquierda a f£in de integrarlas al sistema politi-
co, y en el plano sindical permitié la expresidn de
sectores independientes (lo més destacado al respec—~
to fue el sindicalismo universitario y la tendencia
democrdtica del SUTERM). Adem8s, en relacibn a los
presos politicos del 68, se operd una progresiva am-

nistia.

Otro aspecto relevante de la gestién de Echeverria

lo constituy6 la politica exterior gque .asume el Esta
do mexicanoc en ese sexenio. La dipiomacia mexicana
se caracteriz8 por una marcada tendencia tercermun—
dista, en la blisgueda de lo que posteriormente se dié
en llamar un Nuevo Orden Econémico Internacional. En
esta lfnea, M&xico estreché sus vinculos con el Movi-
miento de Paises No Alineados y promovid en la Orga~
nizacifn de Naciones Unidas la firma de la Carta de
Deberes y Derechos de los Estados.

Proyectada hacia América Latina, esta politica exte-
rior permitié la coincidencia de México con el gobier
no de la Unidad Popular en Chile, encabezado por Sal-



33

. vador Allende, con el régimen del General Velasco Al-
varado en el Perfi, con su homSlogo de Panami goberna-
da por el General Omar Torrijos y con el gobierno de
Carlos Andrés Pérez en Venezuela. En su conjunto, es
ta dimensién internacicnal le conferia un mayor grado
de credibilidad a los mensajes de nacionalismo y popu
lismo que el sistema emitfa al interior de la socie-
dad,a la vez que lo fortalecia en su negociacifén con
Estados Unidos.

Este conjunto de medidas descritas permitid algunos logros.
Se expandi6 notablemente el régimen de seguridad social(5),
se incrementd el nivel de empleo y con ello, la capacidad
de compra de los asalariados. La negociacidn de los con-
tratos colectivos, al tornarse anual (antes eran bianua-
les), fortaleci6 los mecanismos de control comparativo -
del sindicalismo oficial. En el plano politico, el "aper
turismo” posibilitd una distensién de la relacibn critica

que el sistema habia heredado de los sucesos del 68.

Sin embargo, a la par de estos logros se desarrollaron -
nuevos conflictos. Siguiendo a Arnaldo Cbrdova, se puede

sostener que:

"todos aquellos planteamientos hechos desde la
campaifia electoral, como el de modificar las re-
laciones injustas en que se habia venido desa-
rrollando la economia y aflojar y reformular las

relaciones de dominacidn sobre las masas traba-

(5) De un total aproximado de 12 millones de trabajadores afilia-
dos a la sequridad social, este aument$ en més de 22 millones
a finales del sexenio. COrdova, Arnalde, "la crisis del ca-
pitalismo en M&xico. Ia crisis polftica", en: Gilberto Gue-
vara Niebla (camwp.). La crisis de la educacién superior en Mé-
xico, México, Edit. Nueva Imagen, 1983, 2a. edic., pag. 44.
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jadoras, fueron fracasando uno tras otro. En lo
que se refiere a la modificacién del sistema eco-
némico estatal para convertirlo a través del gasto
pdblico en una palanca que Impulsara el desarrollo
econfmico en su conjunto y envolviera en este pro-
p6sito reformista también a la empresa privada, -
lejos de asimilarse al proceso de reestructuracidn
de la economia, se hizo cada vez mis beligerante y
contradictoria con relacién al Estado"(6).

En este aspecto, de relaciones entre el gobierno (burocra
cia politica) y la clase dominante, se aprecian duros con
flictos.

El discurso imperante fue interpretado por la burguesfa -
como una amenaza soclalista; el aumento de la presencia
del Estado en la economia, el control de la inversidn ex-
tranjera y el intento de modificacibn de la estructura -
tributaria que grabara en mayor medida los ingresos del
capital, provocaron una confrontacifn de grandes magnitu-
des. "El punto culminante de la revuelta de la clase do-
minante se localiza en 1974, justamente el ano en que em-
pezaron a salir masivamente los capitales privados de Mé-
xico... Se calculaba que para 1976 habian salido del pais
entre 4 mil y 5 mil millones de dblares, lo que constituia

una masa impresionante de capital" (7).

De esta manera, el sexenio de Luis Echeverria finaliza con
un recrudecimiento de la crisis econfmica, cuyo signo més

manifiesto lo constituirdn las devaluaciones de 1976 y, =~

(6) 1Ibid., pdg. 43.
A7) Ibid., pig. 45.




con-la emergencia-de un.agudo conflicto con el sector pri

vado.

1.2, POLITICA EDUCATIVA IMPULSADA EN EL SEXENIO 70-76.
LA REFORMA EDUCATIVA. B B

La politica educativa del sexenio de Echeverria se ubica
dentro del conjunto de acciones globales mediante las cua
les el ré&gimen intenta encarar la grave crisis por la que
atraviesa el pais.

Acorde con los proyectos impulsados en el plano econbmico
y politico, las orientaciones dirigidas en el rubro de la
educacifén buscaban producir algunas modificaciones en la
estructura interna del sistema educativo, con el propdsito
de superar algunas de sus deficiencias y renovar la con-

fianza hacia el nuevo gobierno.

La educaci6n constitufa un factor importante para rever-
tir el inconformismo y la deslegitimacién que enfrentaba
el ejecutivo, ademéds de que se consideraba preciso orien-
tar su papel primordial en funcién de los cambios y del
proceso de modernizacién requeridos por el pafs. "De ahi
surge la necesidad de formular nuevas eStrategias que con
llevan la bisqueda de nuevos recursos y medios para efec-
tivizar los objetivos atribuidos a la educacibn. En esta
bfisqueda se readapta la politica de modernizacibén la cual
asigna a la planeacién la funcidn de racionalizar el Sis-
tema Educativo Nacional"(8).

(8) Castro, Inés, et. al. "Esbozo para una articulacién entre mo-
delo de desarrollo, politica educativa e investigacidn educa-
tiva", en: Politicas de investigacifn y produccién de cien-
cias sociales en MBXico, MBxico, Universidad Auténcama de
OuerZtaro, 1984, pag. 203.
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“"La planeacidn se asume como el medio idbneo para raciO=—.. .- ...

nalizar la pretendida innovacidén del sistema y serd a par
tir de aquella gue se elaboren los objetivos, las estrate
gias, y se administren los recursos del sector educativo. -
Se observa que a través de este proceso se pretende un do
ble prop6sito respecto a la educacibén: que la educacidn

se constituya en vehiculo para el desarrollo y que a la -

vez sea manifestacidn evidente del mismo"(9).

En este marco, es posible apreciar c6mo el nuevo mandata-
rio confiere un papel importante a la educacibn, imponién
dosele un sello especial a las acciones que se promueven,
mismas que aparecen inscritas dentro de la llamada "Refor

ma Educativa".

Los conceptos que se vierten acerca del rol gue juega la
educacién en la vida nacional, asi como el imperativo de
una reforma en este &mbito se pueden advertir claramente
en el discurso de Echeverria del 15 de noviembre de 1969,
cuando se ratifica su candidatura a la presidencia. En
ese momento, sefala: "todos nuestros problemas desembo-
can o se relacionan con uno solo: el de educacién. Enten
demos a nuestra revolucidn como un proceso de constante
reforma, por lo que tiene sitio especial dentro de ella
la reforma educativa. Ningfin avance econfmico, ninguna
mejoria social son posibles sin la educacibn popular, sin
que lleven al pueblo los beneficios de la cultura en sus
diversos niveles". MA4s adelante, agrega: "Definimos la
educacién como la modelacién del hombre del mafiana. Nues

tro sistema educativo, como instrumento de progreso social,

(9) Inid., pag. 198.



perfila la imagen de un mexicano fortalecido en su digni-
dad humana, familiar y civica... Si el sufragio del pueblo
de M&xico nos apoya, realizaremos una reforma educativa -
profunda e integral en todos los niveles, con la colabora
cién de maestros, de alumnos y de los diversos sectores -
de nuestra sociedad" (10).

En su primer mensaje como presidente de la Rep@iblica, Eche-
verria reitera los propdsitos anteriores: "Mé&xico, debe
seguir preparando, desde su base, la construccidn de una
sociedad moderna. Para ello cuenta, primordialmente, con
el poder de la educacibén... Nuestro tiempo desafia, en to
dos los paises, la eficacia de la escuela. Una educacibn
estdtica puede ser germen de discordia y retroceso. Haga
mes de cada aula un agente din&mico del cambio social, -
del progreso cientifico y del desarrollo econdmico, para
que sea baluarte de soberanifa y fuente de patriotismo -
constructivo. Que surja de la escuela la nacidn que am-
bi¢ionamos ser...

"Una auténtica reforma educativa exige revisar, profunda
y permanentemente, los objetivos, los conceptos y las -
técnicas que guian la docencia. Desconfiemos de los cam-
bios espectaculares y las decisiones arbitrarias. La re-
forma que iniciaremos no serda fruto de una imposicién bu-
rocritica. Surgird de cada aula y estard fundada en la
veracidad_y en el diflogo" (11).

(10) Citado por Latapi, Pablo. "La Reforma Educativa", en: Andli-
sis de un sexenio de educacién en México, 1970-1976. MExico,
Edit. Nueva Imagen, 1982, 3a. edicitn, pag. 65.

(11) Citado por Castillo, Isidro. "La Reforma Educativa", en: Mé-
xico: sus revoluciones sociales y la educacitn. Tamo 5, M&xi-
co, Editado por el gobierno del Estado de Michoacin, 1976,
pPéag. 133,
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En.las: primeras péiébraé del nuevo gobernante, se advierte
la necesidad de fortalecer el papel de la escuela; sefiala
da como el instrumento esencial donde se imparte la educa-
cién de los individuos. El &mbito escolar aparece enton-
ces, como el principal lugar de formacidn de los ciudada-
nos, en el cual se reciben los conocimientos esenciales y
se transmiten los valores culturales de la €poca.

Se vislumbra igualmente, el imperativo de vincular la edu
cacibn al desarrollo econdmico y social del pais, con el
propésito de renovar y actualizar permanentemente la es-
cuela a las necesidades del momento y contribuir al avan-
ce cultural, cientifico y tecnoclégico de la sociedad. -
Ello suponia incorporar a los diversos sectores sociales
al proyecto educativo y por tanto, ampliar la cobertura -
escolar a los grupos de poblacién que habian permanecido
al margen de ella.

La reforma educativa constituye una conjuncifn discursiva
de estas intenciones y se la concibe como din&mica, conti
nua y cambiante.

"La reforma fue puesta en marcha desde los primeros dias
del sexenio mediante una amplia consulta en todos los sec
tores sociales. Los resultados de esta consulta se publi
caron en seis volfimenes. Sus caracteristicas, en el pen-
samiento de sus autores, fueron las siguientes:

- Habia de estar fundada en el diilogo, la participacién
v el consenso;

- habia de ser integral, en cuanto que abarcara todos -
los niveles y formas de educacibn, incluyendo especial
mente la extraescolar;
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-~ habia de ser guiada por principios:cohgruentesrcdnﬂié
'apertura democritica': actualizacién hediante nuevas
técnicas, apertura para llegar a todos los grupos so-
ciales y popularizar la educacidn, y flexibilidad tan-~
to para adaptarse a los requerimientos sociales como
para facilitar los movimientos horizontal y vertical
de todos los educandos;

~ y habia de centrarse en el maestro, considerado 'fac-.
tor primordial de la educacidén', pero enfatizando el
papel activo del alumnc en el aprendizaje {aprender

a aprender)"(12).

Asi, la reforma se presentd como un proceso permanente -
que intentaba, dinamizar la educacidn nacional y proyectar
la hacia las necesarias modificaciones de la sociedad me-

xicana.

En el mismo sentido, se concebia la reforma educativa co-
mo un proceso que pretendfa la "continua ampliacién y re-
orientacidn del sistema educativo. Ampliarlo, para que -
lleve sus bheneficios a todos los sectores; reorientarlo,
para crear en las personas una capacidad de reflexidn cri
tica que les permita advertir su circunstancia individual
y el papel que desempefian en la colectividad” (13).

Junto a la definicibn de las caracteristicas que sustenta
ban el planteamiento general de la reforma, el 27 de no-
viembre de 1973 se expidié la Ley Federal de Educacidn,
que da soporte legal a las acciones que emprendia el eje-

(12) latapi, Pablo. Op. cit., pig. 66.

(13) Bravo Ahuja, Victor y José Antonio Carranza. La obra educa-
tiva, México, SEP, 1976, p&g. 34.



cutivo en esta materia. Dicho soporte:'se’ amplia el 31 de”:;
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diciembre de 1975 con la Ley Nacional de Educacibn. para =
Adultos. :

Algunas de las realizaciones comprendidas en el marco de

la reforma educativa son:

a)

b)

La creacidn de:

El Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE)

El Centro para el Estudio de M&todos y Procedimien
tos Avanzados de la Educacién (CEMPAE).

El Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONA-
CYT).

El Departamento de Investigaciones Educativas (DIE)
dentro del Centro de Investigaciones y Estudios -
Avanzados del Instituto Politécnico Nacional.

El Colegio de Bachilleres.
El Colegio de Ciencias y Humanidades.
La Universidad Autdnoma Metropolitana.

Las Universidades de Ciudad Jufrez, Chiapas y Baja
California Sur.

La Unidad Profesional Interdisciplinaria de Inge-
nierfa y Ciencias Sociales y Administrativas (UP-
IICSA).

Adiestramiento R4pido de la Mano de Obra (ARMO)

La transformacidén de las Escuelas Vocacionales perte-
necientes al IPN, en Centros de Estudios Cientificos
y Tecnolbégicos y la ampliacidén de la red de Institu-
tos Tecnolfgicos regionales.
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¢) La elaboracién de nuevos libros de texto para la en-"
sefianza primaria y el establecimiento de los cursos
comunitarios, como una modalidad de ensefianza prima-
ria gue prestaba servicio en comunidades aisladas y
de baja densidad de poblacidn.

d) Los Centros de Alfabetizacidn se conviertieron en =

Centros de Educacifn B&sica para Adultos.

e) En agosto de 1975 se aprobd un nuevo plan de estudios:
de la Ensenanza Normal. i

El crecimiento del sistema educativo en este perfiodo fue
notable. "Los aumentos de matricula en los seis afos fue
ron de 37.8% en preescolar, 35.7% en primaria, 75.7% en -
bésica, 130% en media superior, 113.2% en Normal, y 106.1%
en la superior"(14). Este incremento plantea Latapi, sig
nific6 una esperanza de mejoramiento para los grupos més
desprotegidos, al igual que para los sectores medios, aun
que también puntualiza qgue "la expansibn educativa y las
caracteristicas de la reforma sirvieron a la necesidad po
litica de conciliacién y al desahogo de tensiones... En -
el contexto del desempleo creciente la expansién de la en
senanza media y superior sirvié de hecho para aplazar el
problema de la desocupacidn... De estas y otras maneras -
la politica educativa entendid su contribucién para refor
zar la opcién del régimen de procurar una conciliacifn na
cional y de adaptar el sistema politico a los nuevos re-

querimientos del momento" (15).

(14) 1atapt, Pablo, Op. cit., pag. 80.
(15) Ibid., pég. 91.
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No obstante, se puede afirmar que pese a los avances obte
nidos, la reforma educativa no constituyd un plan estruc-
turado y coherente, sino m&s bien un conjunto de acciones
destinadas a: redefinir las funciones del sistema educa-
tivo, normar la investigacidén educativa, promover la pla-
neacién, modernizar los procesos administrativos, y ampliar

las posibilidades de acceso a la educacifn.

En este sentido, se podria sefialar que dos lineas orienta
ron el proyecto del ejecutivo: una de caracter moderniza
dora y tecnocritica tendiente a lograr mayor eficiencia -
en el sistema educativo, y otra de corte ideolégico-refor
mista, dirigida a la necesidad de extender la educacibn a
sectores populares y campesinos, flexibilizar el sistema
educativo y revitalizar el proyecto ideoldgico del Estado.

Ambas lineas, estln presentes en el conjunto de acciones
impulsadas por el ejecutivo. A modo de ejemplo, se pueden
resaltar los siguientes:

1. Se procede a la modernizacién técnica del sistema. En
este rubro se hace referencia a: la descentralizacibn
técnico-administrativa de la Secretaria de Educacidn
Pfiblica, la modernizacibn de sus procesos administra-
tivos internos, la reestructuracibn y mecanizacidén -
del registro y control escolar en el nivel elemental,
la tecnificacibn de los criterios para elaborar el
presupuesto general.

2. En este periodo se atribuye gran &nfasis a los concep
tos de planeacidn para el desarrollo y la eficiencia,
acorde a las necesidades del pais y funcionalidad an
te el aparato productivo. Estos principios rigen la
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creacidn de algunas instituciones educativas y se re-
flejan claramenté en su estructura, organizacién, fun

cionamiento-interno y.planes de estudio.

Junto a estos elementos, igualmente se postula por -
una educacidén que favorezca la reflexidn critica y
creadora, se desarrolle la investigacibén y el andli-
sis, se promueva la responsabilidad y el trabajo en
equipo.

La utilizacibén de medios audiovisuales, instrumentos
técnicos y mbédulos de ensefianza programada comienzan
a tener gran difusifén, especialmente en el aula, ar-
gumentindose la necesidad de hacer mas eficiente la

labor del maestro y obtener "més y mejores aprendiza

jes" por parte del alumno.

El énfasis del régimen en la vinculacién de la educa
cién con el modelo de desarrollo, se expresa, entre
otras cosas, en la incorporacibn de actividades préc
ticas en los programas de educacidn primaria, en la
creacifn de instituciones de cardcter técnico, asi co
mo en el establecimiento de salidas laterales en el

nivel medio superior.

El establecimiento de las modalidades escolar y extra
escolar dentro del sistema educativo nacional, llevd
a la creacidn de otras opciones en el terreno de la
educacibn, las cuales tendieron a proporcionar mayor
flexibilidad a la misma y favorecieron su incorpora-
cibén a sectores de la periferia de las zonas urbanas

y a comunidades de las zonas rurales e indigenas.



7. La elaboracidn de -textos gratﬁitos para la ensefianza
primaria y la educacibn .para adultos, proyectaban los
principios educativos del gobierﬁo. Algunos de sus
contenidos constituyeron un nuevo campo de confronta-
cibn entre el gobierno, y los grupos empresariales y
eclesidsticos del pais.

En términos generales, se podria sefialar que la .reforma -
educativa marcd un momento importante en la historia edu-
cativa de México, sus postulados modernistas ejercieron -
gran impacto en la escuela y se inicif una etapa relevan-
te en la generacibn de proyectos educativos para los sec-

tores populares.

No obstante, es preciso también mencionar que la reforma
educativa no se fundd en un marco conceptual que permitie
ra definir sus concepciones respecto a la educacibn, al
aprendizaje, a la vinculacién entre la escuela y la socie
dad, asi como tampoco "llegd a investigar o a considerar
debidamente las implicaciones de los cambios educativos -
para la movilidad social, la productividad econdmica, el
empleo, la distribucién del ingreso y del poder, la refor
ma politica, etc."(16).

Un filtimo aspecto que resulta importante de reflexionar -
en este apartado, se refiere a la concepcifn estrecha que
maneja "La reforma educativa" acerca de la educacibn, la

cual, sin dudas, no es s6lo atributo del gobierno de Eche
verria, sino que forma parte del discurso que sostienen -
en general los sectores oficialistas y los grupos dominan

(16) 1atapi, Pablo. "Refommas educativas en los cuatro Gltimos
gobiernos (1952-1975)", en: Revista de Comercio Exterior,
México, diciembre, 1975, pag. 1332.




tes en la sociedad. En este sentido, se puede sefnalar -~
que, pese a las diversas acciones educativas desarrolla-
das por el gobierno en los sectores populares, urbanos,
rurales, e indigenas, en los medios de comunicacién y en
el ambito extraescolar, existe una inclinacidn por redu-
cir la educacidn a la escuela. En definitiva, se tienden
a negar las experiencias educativas adgquiridas fuera del
&mbito escolar y se enfatiza la validez del aprendizaje

escolarizado.

En efecto, desde el punto de vista del Estado, la escuela
ocupa un lugar primordial en la educacitn de los sujetos
y desde esa perspectiva resulta entonces fundamental, el
control que alll se puede ejercer en la conformacién de -
ideas, concepciones, en la adopcibn de roles adultos y en
la generacidn de consensos.

La pretensidn renovadora de la escuela y su papel primor-
dial en la formacién de los ciudadanos conlleva una signi
ficacién especial. Al sefialar a la institucibn escolar -
como el eje central de la educacidn, se estd desconocien-
do implicitamente la existencia de otros espacios en los
cuales también los sujetos sociales se educan, a saber:
la familia, los amigos, las organizaciones comunitarias,
los centros sociales, el trabajo, los partidos politicos,
los medios de comunicacibn, los centros culturales, artis

ticos, recreativos, etc.

En todos ellos transcurre la vida del individuo, cada uno
de estos espacios contiene significados distintos y emite
sus propios mensajes. En cada uno se producen distintos

conocimientos, se generan manifestaciones culturales y se

forma la persona.
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BEsta heterogeneidad y diversidad social que rodean a los
.sujetos, se enfrentan a un discurso escolar que tiende a
mostrar a la sociedad y a la escuela como instancias armb
nicas y homogéneas y que interpela a maestros y alumnos -
a apropiarse de un proyecto que en muchas ocasiones apare
ce ajeno a sus propias necesidades e intereses.

Intentar comprender esta problem8tica supone adentrarse -
al dmbito escolar y a sus significados; cuestidn que seré
tratada en capitulos posteriores. Para concluir, sélo se
recurrird a una cita de Apple y a un comentario final. -~
Este autor dice al respecto que "la escuela es un lugar -
donde Estado, economia y cultura se interrelacionan y don
de las reformas propuestas y las innovaciones gue tiensn
lugar en las curricula 'reflejan’ dichas interrelaciones" (17).
Asi, entonces, se puede acotar gue la complejidad de los
vinculos entre poder y control del Estado, acumulacidn del
capital, y cultura con su grado de autonomia relativo, se
expresan también en las concepciones de educacibn y de es
cuela, en el curriculum y en las transformaciones que se
operan en el quehacer cotidiano escolar. Las reformas y
los conceptos que ellas manejan son, por tanto, resultado
de esos vinculos y de las relaciones negociadas entre di-
ferentes grupos sociales.

1.3 SITUACION DE LA ENSENANZA MEDIA SUPERIOR.

1.3.1 La necesidad de reformar este nivel

Los cambios operados en la enseflanza media superior no -
fueron establecidos directamente por la SEP. Sus formu-

(17) Apple, Michael. Bducacifn y Poder. Buenos Aires, Paidés,
1987, pég. 46.
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laciones ' y lineamientos son propuestos por la Asociacién
Nacional de Universidades e Institutos de Ensefanza Supe-
rior (ANUIES).

En la XIII asamblea de la ANUIES que se realiz8 en Villa-
hermosa en abril de 1971, los rectores y direttores de -
las universidades e instituciones de educacibn superior,
infundidos por los propdsitos de la Reforma Educativa, re’
comendaron un conjunto de medidas para reorganizar el ni-

vel superior y medio superior.

En el documento producido como resultado de la reunibn,

se sefala que la educacién es agente primordial para al-
canzar el desarrollo y que por lo tanto, en la medida que
se vincule con la realidad social, sus objetivos requieren
de una permanente revisitn. Advierten la disfuncionalidad
de las actuales instituciones y proponen la necesidad de
llevar a cabo una reforma integral que subsane los proble
mas existentes. Asimismo, plantean que la reforma deberé
ser integral, democrética, eficiente y contribuir a esta-
blecer un orden social mis justo.

"La reforma educativa es un proceso de cambio permanente

cuya esencia consiste en estructurar el sistema educativo
nacional con el objeto de que atienda la creciente deman-

da de educacifn en todos sus grados, y eleve al mismo tiem
po, el nivel cultural, cientifico y tecnolbgico del pais" (18).

Las propuestas que se formulan para el nivel medio supe-
rior se centran b&sicamente en la organizacifn de un ciclo

(18) ANUIES. Ia declaracitn de Villahermosa, XIII Asamblea, México,
abril, 1971, p&g. 24.




dé caracter formativo; mas que-informativo.o.enciclopé-_

dico; con duracibn de tres afios; con una doble funcién'dé,
ciclo terminal y antecedente propedéutico para estudios

de licenciatura; que incorpore Los conocimientos de las
ciencias y las humanidades y en forma paralela capacite
especificamente para la incorporacidén al trabajo produc-— -
tivo.

En agosto de ese mismo afio en la asamblea extraordinaria
celebrada en Toluca, se acordd crear un programa nacional
de formacién y actualizacidn de profesores, un centro na
cional de ex&menes y certificaciones y fomentar proyec-

tos para establecer sistemas abiertos.

En la XIV asamblea general ordinaria de la ANUIES, efec-
tuada en octubre de 1972, en Tepic, dicha asociacibn rei
terS los prop&sitos de reformar la ensenanza media supe-
rior y recomendé hacer modificaciones en sus planes de -
estudio, insistiendo una vez més en la necesidad de crear
modalidades de estudio con salidas laterales hacia el -

trabajo productivo.

En dicha reunién, Olac Fuentes(1l9), presentd la ponencia
"Un modelo de estructura académica para el ciclo superior
de la ensefianza media". En este trabajo, el autor inten-
ta ofrecer un conjunto de proposiciones gue permitan poner

en préctica los acuerdos de Viilahermosa.

En la primera parte del documento, expresa la necesidad

(19) Olac Fuentes en 1972 cubria el cargo de Coordinador General
del Centro de Planeacifn Nacional de la Educacifn Superior
de la ANUIES, hoy se desempefia como Investigador del Depar-
tamento de Investigaciones Educativas, del CINVESTAV, IPN,
autor de varios artfculos y libros, entre ellos "Educacifn
y politica en México", MBxico, Edit. Nueva Imagen, 2a. ed.,
1984.
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de definir los propdsitos de este ciélo, sefialando que -
son el punto de partida para el disefioc de un nuevo plan -
de estudios en el nivel de bachillerato. As?, establece

las siguientes finalidades generales:

"l. Que sea formativo, entendiendo por formacibén el desa-
rrollo de las habilidades y actitudes que caracteri-
zan al pensamiento racional: objetividad, rigor ana-
litico, capacidad critica, claridad expresiva. Una
formacibén de esta naturaleza hard posible que el es-
tudiante asuma una accibn resgponsable, 1lficida y soli-

daria como miembro de una comunidad.

2. Que capacite para el ejercicio de los métodos y el -
uso de la informacién bisica de las ciencias de la -

naturaleza y la cultura.

3. Que permita el dominio de las técnicas y destrezas -
de una actividad especializada y econfmicamente pro-
ductiva" (20).

A partir de estas finalidades generales, el autor estable
ce una serie de objetivos especificos, referidos més con-
cretamente a cada una de las areas propuestas en el plan,
a saber: lenguaje, matemlticas, ciencias naturales y cien
cias histérico-sociales. En dichos objetivos sefiala la -
necesidad de proporcionar conocimientos & los alumnos, ten
dientes a fomentar el razonamiento y el pensamiento cienti
fico, a promover sus capacidades de expresibn, experimen-

tacibn y andlisis, a promover el manejo de informacidn y

(20) Fuentes Molinar, Olac. "Un modelo de estructura acad&mica
para el ciclo superior de la ensefianza media", en: Revista
de la Educacifn Superior, vol. I, No. 4, México, ANUIES, oc-
tubre-diciembre, 1972, p&g. 23.
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la utilizacién de técnicas de estudio, ethfZl);yﬂ

‘Envel mismo documento, Fuentes Molinar propone la“distri~
“bucibn de las actividades de enseflanza y aprendizaje en -

. tres &reas:

Area de actividades escolares. Corresponde a este’
sector el conjunto de labores académicas tipicas:
la exposicidn,la discusibn en grupo, el seminario,
el trabajo de laboratorio y biblioteca, el estudio
personal y de grupo, etc.

Area de préacticas y capacitacibén para el trabajo pro-
ductivo. Comprende una serie de posibilidades de -
adiestramiento con finalidades ocupacionales, que en
todos los casos se relacionarén con las actividades
académicas y que serén el campo de ejercicio de los
contenidos de caricter tedrico obtenidos por medios

escolares.

Area de actividades paraescolares. Estas activida-
des est&n destinadas a satisfacer intereses indivi-
duales de los estudiantes en campos que no estén cu-
biertos por el drea escolar, tales como la préctica
en los diversos terrenos de las artes, la ampliacidn
de la informacién en grupos de estudio, la elaboracidn
de publicaciones, el ejercicio de los deportes u otras
actividades de tipo recreativo, etc. Estas activida-
des serén desérrolladas libremente por los alumnos y
no estarén sujetas a evaluacifn ni acreditacién for-

mal, pero serd obligacidn de cada escuela proporcio-

(21)

Anexo I.
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nar los medios materiales-y loskrecursos organizati-

vos necesarios para que sean realizadas" (22). k
Finaliza el autor presentando una alternativa de Plan de
Estudios, derivado de las caracteristicas del modelo de
estructura académica expuesto anteriormente (23),.

El trabajo de Olac Fuentes constituyd la base sobre la
que se cimentd la estructura curricular de las institu-
ciones que se crearian posteriormente, especialmente en
lo que se refiere a la organizacidn del Colegio de Bachi
lleres; que si bien no adoptd exactamente la propuesta -
del Plan de Estudios elaborada por el autor, retomd los
objetivos, la estructura académica por dreas y parte de
las asignaturas sugeridas.

1.3.2 Atencibn a la demanda educativa

En mayo de 1973 la ANUIES realiizd un estudio sobre la de-
manda de educacidn del nivel medio superior y superior, -
cuyo documento fue puesto a la consideracién del jefe deld
ejecutivo y "constituyd el antecedente técnico para la -
formulacién del Decreto Presidencial de creacién del Cole
gio de Bachilleres" (24}.

El estudio considera las condiciones de La demanda de es~

tos niveles de ensenanza en el afio de 1973 y en los afios

(22) 1bid., pig. 26.
(23) Anexo II.

(24) Colegio de Bachilleres, Modelo de Anélisis y Desarrollo Cu-
rricular (M.A.D.C.}), M&xico, Centro de Evaluacién y Planea-
Ti%n Académica (CEPAC), 1979, pag. 5.
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préximas, tanto para el arééﬂmé£r¢§01;tépaf§§md para el -
- resto del pafs. S el T

Inspirada en la declaracidén de Villahermosa y en los acuer
dos de Toluca y Tepic, la ANUIES propone, como una medida
para resolver el problema de la demanda, "la creacidn de
nuevos centros de educacidn media superior y una nueva uni
versidad para el &rea metropolitana de la Ciudad de Mé&xi-
co...; el fortalecimiento de las instituciones existentes
en el Distrito Federal y en las entidades federativas, con
especial impulso a las actividades de investigacidn y de
posgrado; la implantacién de nuevos métodos de ensefianza,
incluyendo los sistemas abiertos; la creacifn de un progra
ma nacional de informacidén educativa, de bolsas de trabajo

y la reestructuracibén del servicio social...

"Se sugiere que los nuevos centros y la universidad se eg
tablezcan como organismos pGblicos,. descentralizados del
Estado, con personalidad juridica y patrimonio propios". (25).

La propuesta de creacidn de las nuevas instituciones se
sostiene segfin opinidén vertida en el documento "por el de-
seo de resolver el problema de una poblacidn escolar egre-
sada de la escuela secundaria, demandante de ingreso al -
nivel medio superior, denominado preparatoria, vocacional
o bachillerato; de esta poblacién escolar, gran nfimero -
de estudiantes no logra su ingreso a dichos estudios por
insuficiencia de las instalaciones existentes... Por otra
parte, la creacidn de nuevos centros de estudios permiti-
réd a los ya establecidos, no estar sometidos continuamen-

{25) ANUIES. "Estudio sobre la demanda de Educacitn de Nivel Me-
dio Superior y Nivel Superior (primer ingreso) en el pais y
proposiciones para su solucién", documento presentado por la
Asociacidn Nacional de Universidades e Institutos de Enseflan—
za Superior a la consideracitn del senor Presidente de la Re—
piblica, el dia 28 de mayo de 1973, México, pég. 64.
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te a resolver un problema que por su dimensifn excede con
mucho su propia capacidad" . (26).

Con el objeto de demostrar cuantitativamente la preocupa-
cibn existente, el estudio hace notar que la demanda real
de educacién de nivel medio superior, para el mes de sep-
tiembre de 1973, en todo el pais, es de 270 mil alumnos
egresados del ciclo bisico de la ensefianza media y que pa
ra 1980 dicha cifra se habrd duplicado. Por otra parte,
la capacidad de admisidn para el primer ingreso (septiem-
bre de 1973) es de 214 mil estudiantes, por lo que existe
un faltante de 56 mil plazas para primer ingreso en el ni
vel medio superior, en el pais(27).

Por todo lo anterior, el estudio sefiala que es el drea me
tropolitana de la Ciudad de Mé&xico la que reguiere aten-
cién inmediata, aunqgue precisa que se necesita pensar des
de ahora en la solucién de este problema para los demids -
estados del pais.

Podria pensarse, prosigue mis adelante el documento, "que
ampliando la capacidad de admisidén de la UNAM y el IPN, -
para inscribir m&s alumnos en su nivel medio superior y -
nivel superior, el problema quedaria resuelto. Optar por
esta via, significa aceptar ininterrumpidamente, para &és-
te y los préximos afios, que ambas instituciones seguirén
creciendo"., Situacibén que, puntualiza el trabajo, provo-
caria dificultades de diversa indole,'a saber:

"l. Ambas instituciones llegarian a registrar una pobla-

(26) Ibid., pag. 65.-
(27) Anexo III.
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cibén estudiantil~excesiVa: en 1980 la UNAM tendrfa
mis de 500 000 estudiantes y el IPN cerca de 225 000.

Se propiciaria la concentracibén de servicios de po-
blacién escolar, en momentos en que la politica edu-
cativa nacional tiende a la descentralizacidn de la

educacidn.

En pocos afios, ambas instituciones atenderian en el
nivel medio superior a una poblacidn escolar mayor

que la de licenciatura. Esto significaria una alte-
racidn substancial en la naturaleza y estructura de
las dos instituciones, que dedicarian la mayor parte

de sus recursos y esfuerzos a la ensefianza media.

Como resultado de lo anterior, habria menoscabo en
la atencién a los estudios de posgrado, por las cre
cientes exigencias de los otros niveles.

Se abatirfa la calidad de la ensefanza, fundamental-
mente porque cada afic se reduciria més la capacidad
de las instituciones para dar atencidn al individuo,
en un sistema tradicional de tales dimensiones. Afin
tomando en cuenta la opinidn contraria, en el senti-
do de que la cantidad de poblacidn estudiantil no -
afecta el nivel de la ensenanza, el ritmo de creci-
miento a que se sujetarfa a las dos instituciones -
serfia tan compulsivo, que haria imposible contender

en forma adecuada con ese incremento.

La renovacidn de la ensenanza en sus contenidos, me-
todologias y estructura, presentaria serios problemas

al intentar cambios y reformas en una organizacidn -
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‘de estas-dimensiones.

7. '~ Las. relaciones entre autoridades, profesores y alum-
~ nos ‘cada vez serian mis diffciles, aumentando las 1i

‘mitaciones de aquéllas y la insatisfaccién de éstos.

8. - La administracidn se someteria a complejidades cada
vez mayores por la magnitud del servicio, con los -
consecuentes resultados en la atencidn de los proble
mas de diversa naturaleza que se presentan en las ac
tividades de ensefanza!

En consecuencia, "para atender la demanda de educacidn en
el nivel medio superior, para la que no hay capacidad en
septiembre de 1973, se propone la creacién por el Estado
de un organismo descentralizado que pudiera denominarse -~
Colegio de Bachilleres, que coordinaria las actividades
docentes de todos y cada uno de los planteles due lo in-
tegrardn, vigilando y evaluando que la educacidn que en
ellos se imparta corresponda a programas, sistemas y mé-
todos valederos a nivel nacional; y que sus estudios sean
equivalentes y tengan igual validez que los que imparten
la UNAM, el IPN y las demds instituciones educativas que
ofrecen este nivel de estudios" (28).

Similares recomendaciones se hacen para el nivel superior,
en la que se propone la creacibn de una nueva universidad
en el drea metropolitana para resolver la creciente deman

da de la educacidn en este nivel.

En términos generales se podria decir que,el impulso que

el gobierno de Echeverria confirid al ciclo superior de -

(28) 1Ibid., p4g. 73.
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la ensefianza media se pudo observar tanto en el incremen-
to de diversas instituciones como en el presupuesto asig-
nado a este nivel.

"Con la expansidn de diversas instituciones de nivel medio
superior, el indice de absorcién de los egresados de secun
daria que en 1970 era de 72%, para 1376 se habia elevado a
cerca del 80%. La matricula de laeducacidn terminal a fi-
nales del perlodo habia sobrepasado el doble de su inscrip
cibén inicial, atendiendo a 78 mil alumnos. Los bachillera
tos alcanzaban un crecimiento semejante, de 280 mil estu-
diantes pasaron a la atencidn de casi 608 mil" (29),

Por otra parte, todo el apoyo gue la SEP did al nivel, se

refleja en los recursos canalizados. En términos reales,
pasaron de 685 millones de pesos en 1971, a 1,486 en 1976"(30),

1.3.3 Otras explicaciones gque dieron origen a la funda-

cién de nuevos centros de educacidn media superior

Sin lugar a dudas, que la necesaria diversificacidn de -
instituciones, como una manera de solucionar los proble-
mas de la demanda en este nivel, constitufia un imperati-
vo de primer orden para el gobierno. Asimismo, su crea-
cidn permitirfia cumplir los propdsitos de elevar el nivel
cultural, cientifico y tecnolégico del pais, a la vez que
formar hombres capaces de servir a la comunidad y a la -
nacidn.

(29) Noriega, Margarita. Politica educativa a través de Eglitica
de financiamiento, 1958-1982. Tesis de Maestria, D ~
TAV-IPN, MBxico, 1984, pag. 55.

(30) Ibid., pdg. 56.
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No obstante, es preciso recurrir también a otras razones

para conformar una explicacidn mis global del problema. -

Como una forma de aproximacidn al mismo, se seflalan las -

siguientes:

a)

b)

La situacibn creada a raiz del movimiento del 68 ha-
bia obligado al gobierno a iniciar una politica "aper
turista" que tendiera a aflojar las tensiones entre
éste y los estudiantes. La consideracidn de las de-
mandas de este sector, no podian ser desatendidas por
el nuevo gobierno. Dichas peticiones hacian referen-
cia, entre otras, a la posibilidad de obtener mayores
niveles de educacién, participacién y posibilidades -
de decisidn en los drganos de gobierno de los centros
de estudio, respeto a su autonomia y satisfaccibn de
las expettativas surgidas en relacidn a su ubicacibn

ocupacional futura.

La fundacién de algunas instituciones con salida ter-
minal, contribuiria entonces a canalizar las presio-
nes estudiantiles y contener sus demandas. Mismas -
que, dicho sea de paso, sobrepasaban las barreras -
escolares y configuraban una critica generalizada a
las formas de gestidn centralista y jerdrquica de -
los regimenes pasados.

Otro elemento importante de anotar se refiere a la
necesidad de vincular la educacidn a las exigencias

del aparato productivo.

Esta situacidn se advierte claramente, al observar -
el tipo de instituciones creadas, las cuales tienden
a ofrecer salidas laterales de carécter técnico o de
servicio a aquellos jévenes que no pueden proseguir -
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estudios superiores. Al respécﬁd, Margarita Noriéga
seflala que los bachilleratos técnicos fueron ocupando
cada vez mayor espacio en este nivel. "En 1970 se -
hallaban inscritos en €1, 22 de cada cien alumnos del
nivel, en 1976, ya eran 26. La promocidén de educacién
técnica, por su cardcter ambivalente, se justificaba
oficialmente con el planteamiento de que la educacidn
debia responder a los requerimientos del desarrollo y
como un problema individual de orientacién vocacional.

El mismo presidente afirmaba en 1973:

"La afluencia excesiva a las instituciones de ensenan
za superior y el alto grado de desercidn que las afec
ta, se debe en parte, al injustificable menosprecio -
con que se vefa la preparacién técnica intermedia. -
Nuestros jbvenes deben advertir que hay nuevas posibi
lidades para la formacién profesional, m&s adecuadas
a su vocacidn y con amplias perspectivas de trabajo"
(Informe de gobierno, 1973}.

Resulta evidente el interés por aminorar las presio-
nes por la educacidn superior y es congruente con esa
posicitn el hecho de que en el sexenio se crearan 122
CECYT'S, 76 CETA'S y 6 Centros de Estudios en Ciencias
y Tecnologia del Mar".(31).

Los argumentos mencionados en el "Estudio sobre la de
manda de educacién de nivel medio- superior y superior
...", en torno a las dificultades que ocasionaria am-
pliar la capacidad de las instituciones que ofrecian
el bachillerato (UNAM e IPN), son perfectamente com-

(31)

Noriega, Margarita, Op. cit., pdg. 56.
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prensibles. ' Sin embargo, cabria sefialar gue al igual
que ellas, es posible aludir también a otras razones
de carécter académico y politico que estuvieron pre-
sentes en la creacidén de los nuevos centros.

Dentro del afan del gobiernc por modernizar las insti
tuciones escolares, flexibilizar los sistemas educati
vos y generar nuevos métodos de ensefianza, las nuevas
instituciones se presentarian como una alternativa pe

dagbgica a las ya existentes.

La influencia que empezaba a ejercer la tecnologia -

educativa, su concepcidn de la escuela y del trabajo

en el aula, resultaba favorable para las nuevas condi
ciones educativas, La necesidad de ejercer un control
sobre los procesos de enseflanza-aprendizaje y las con
ductas de los individuos en el saldn de clases, el re
querimiento del trabajo autogestivo de los alumnos ~

con una participacidn menor del docente y la utiliza-
cifn de medios audiovisuales y t&cnicas grupales, re-
sultaban novedosas y sumamente eficaces para conducir
a los estudiantes hacia las metas delineadas por la -

politica educativa.

Asimismo, comenzaba a cobrar fuerza la ensefianza pro
gramada mediante la utilizacibn de guias y manuales -
diddcticos. Se reorganizaron los planes y programas
de estudio tomando como punto de partida la elabora-
cidén de objetivos conductuales. Se transfirieron -~
conceptos de la administracidn, la economia y la so-
cioclogila a los procesos educativos fincados en la -
eficiencia y la productividad. Se utilizaron por -
ejemplo los términos: insumos-procesos y productos,
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movilidad social, estratificacidn, ehtrenamientq;de
habilidades, dosificacibn de cargas'horarias; ete.

En definitiva, esta nueva visifn, opuesta a la ense~-
nanza "tradicional", formaba parte del proceso de mo~" -
dernizacién educativa impulsada por el régimen y gue

tendria un especial lugar en las nuevas instituciones.

Se sostenfa implicitamente una critica a las institu-
ciones que cfrecian el bachillerato general por consi
derarlo "inoperante", y desvinculado de las necesida~
des del pais. '

Por otra parte, es pertinente aludir al control que ~
podria ejercer el Estado en las nuevas instituciones
frente a aquellas sostenidas primordialmente por la -
UNAM. Junto a la necesidad de atender la demanda de
educacibn, resultaba clara la necesidad del Estado de
alcanzar mayores niveles de participacibn e incidencia
en este ciclo de estudio. Asi, existian -attas posi-~
bilidades de intervenir en la organizacidn, estructu-
ra académica y administrativa y en la itinea curricular
de los nuevos centros educativos. En ellos se finca-
rian las nuevas ideas de la reforma educativa y se ga
rantizaria la vinculacidn de la escuela con la esfera

productiva.

Como contrapartida las instituciones de la UNAM exis-

tentes en ese momento (preparatorias y C.C.H., inaugu
rado en 1971), no satisfacian cabalmente los requeri-

mientos del proyecto educativo impulsado por el ejecu

tivo, dadas las caracteristicas que ambas asumian y

que se revisarin a continuacidn.
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1.3.4 ‘Situacidn de la Escuela Nacional Preparatoria y
_del Colegic de Ciencias y Humanidades

A. La Escuela Nacional Preparatoria

La Escuela Nacional Preparatoria fue fundada en febrero -
de 1868, bajo los principios positivistas impulsados por
Gabino Barreda en México.

Su primer plan de estudios se iniciaba con el "estudio de
las matematicas, por ser la ciencia de la deduccidén por -
excelencia, de alli se pasaba a la cosmograffa y la meci-
nica, como base de los estudios fisico-quimicos, que a la
vez eran el antecedente de las ciencias biolSgicas. Com-
pletaban el estudio materias como la historia, la geogra-
ffa y los idiomas. Como un coronamiento de todo esto, en
ese programa educativo se impartfia la ensefianza de la 1§
gica a la que se consideraba la ciencia coordinadora del
conocimiento. - Se daba atencidn al método deductivo pero

sin descuidar tampoco el inductivo.

Entraba en los propbsitos de Gabino Barreda no excluir -
ningtin ramo importante de las ciencias naturales. Los fe
némenos de la naturaleza debian ser explicados desde los
més sencillos hasta los mds complejos, debiendo ser anali

zados tebrica y précticamente" (32).

Los Estudios Preparatorianos se agrupaban en cuatro sec-

ciones:

1. Para abogados

(32} Colegio de Bachilleres, El Bachillerato en México. Planes
de estudio 1868-1981, México, 1981, pag. 22.
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2, Para médicos y farmacéuticos.
3. Para agricultores y veterinarios.

4. Para ingenieros, arquitectos, ensayadores y benefi-

ciadores.

Los estudios preparatorianos para la seccibn 4 tenian una
duraciébn de cuatro afios, para las demds profesiones, cin-
co afios" (33).

A lo largo de su historia, la Escuela Nacional Preparato-
ria ha sufrido importantes cambios como producto de las -
diferentes condiciones sociales, politicas y pedagbgicas

prevalecientes en el sector educativo y en el pais. Tales
transformaciones tuvieron una clara expresidn en los dife
rentes planes de estudio adoptados. Dentro de ellos, ca-
bria mencionar especialmente las modificaciones estableci
das en 1964, en las que se redefinieron sus objetivos y -
el perfil del estudiante, con el afén de actualizarse y -
responder a las necesidades de la universidad y de la na-

cidén.

El proyecto gue sustentaba los cambios en el nuevo plan -
de estudios de 1964, definen al bachillerato como un ci-~

clo con finalidades "esencialmente formativas de la perso
nalidad y algunas especificas, de preparacidn para una ca
rrera determinada..." Asimismo, se establece entre sus -

propbsitos, los siguientes:

"l. Desarrollo integral de las facultades del alumno pa-
ra hacer de &l un hombre cultivado.

(33) Ibid., pg. 23.



2, 'Formacidn de una disciplina'intgiécfuélf éﬁé“lb_db-.w

te de un espiritu cientifico. -

3. Formacifén de una cultura general que
la de valores. e
4. Formacién de una conciencia’civic e defina sus

deberes frente a su familia, fient

su’paiéfylfreg f
te a la humanidad. i SRR

5. Preparacidn especial para abordar una determinada ca
rrera profesional". (34).

Los estudios en la ENP combinan dos tipos de educacién,

la cientifica y la humanistica, éstas se imparten por igual
a todos los estudiantes, independientemente de la carrera
que prosigan en el futuro. De esta manera, el plan de es-
tudios contempla un tronco comfin con la orientacidn antes
sefialada y sb6lo después de lograda esta formacidn integral,
se ofrece en el Gltimo ano estudios diferenciados conforme
al drea de conocimientos seleccionada y a la profesidn que

se desea estudiar.

"EL bachillerato prepara para continuar estudios superio-
res, de tipo terciario; pero siendo una escuela de adoles
centes (12 a 18 afios) tiene, ademds, la tarea de descubrir
aptitudes y vocaciones de los alumnos, suministrando a &s
tos... una cultura general humana. En la tarea de hacer
del adolescente un hombre culto, es fécil advertir el he-

cho que unos tienen aptitudes relevantes para las ciencias,

(34) UNAM, Reforma del Bachillerato universitario, México, 1964,
pég. 7.
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otros para las letras, &stos para las artes y aQuéilbs bg'""??*~:—~l

ra las t&cnicas. Cada adolescente va a caminar en la di-~
reccidén de su preferencia y la distancia a gue llegue se~
r& la que Le permitan su vocacibn y su aptitud. Tomar en
cuenta esta diversidad caracteriolfgica es respetar la ~
personalidad del educando”.(35).

B. E1l Colegio de Ciencias y Humanidades

El Colegic de Ciencias y Humanidades se cref en enero de
1971. Como proyecto, habia sido aprobado en un clima de
renovacidén y modernidad, en el cual se insertaba ia univer
sidad y el sistema educativo nacional.

La nueva institucidn se presentaba como una alternativa -
democratizante, que aspiraba a formar conciencias criticas
y participar activamente en el cambio social.

El nuevo proyecto se erigia con un planteamiento filosSfi
co, antipositivista, dirigido a "acabar con la ensefianza
puramente té&cnica o especializada, con las separaciones ar
tificiales del conocimiento cientifico y humanistico" y a
"eliminar de raiz la divisién del trabajo intelectual que
obstaculiza la percepcidn de las totalidades histbéricas y
naturales", (36).

(35) 1Ibid., pig. 10.

(36) Cf. En carta de Pablo Gonzélez Casanova al Consejo BEditorial
de la Revista Cuadernos Politicos (nfm. 10, octubre-diciembre
de 1976), Citado por Guevara Niebla, Gilberto. "IntroducciSn,
los mfiltiples rostros de la crisis universitaria“, en: Gil-
berto Guevara Niebla (comp.) Op. cit., pag. 16.
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El'plan de estudios y los programas formulados enfatiza-
ban el dominio del lenguaje hablado y escrito y el de las
mateméticas,el desarrollo de las capacidades para conocer
e interpretar la realidad, la formacién en algunas disci-
plinas donde se utilizara el método cientifico, el método
experimental y el mé&todo histbrico-social.

"El plan hace énfasis en aquel tipo de cultura que consis
te en aprender a dominar, a trabajar, a corregir el idio-
ma nacional en los talleres de redaccibn, en aprender a
aprender, a informarse, en los talleres de investigacidn
documental, asi como en despertar la curiosidad por la -
lectura y en aprender a leer y a interesarse por el estu-
dio de los grandes autores. Pero el plan estd igualmente
abierto a fomentar las especialidades y la cultura del es
pecialista; incluye algunas especialidades del mundo con-
tempor&neo que son de la mayor importancia, como la esta-
distica y la cibernética. Los cursos optativos previstos
conducen al estudio de las profesiones, en tanto que sus
materias bdsicas permiten que el alumno adquiera una gran
flexibilidad y pueda cambiar de vocacidn, de profesibn, -
asi como aprender a combinar profesiones distintas y a -
realizar actividades interdisciplinarias" (37),

Otra caracteristica relevante de la nueva institucidén era
la composicidén de su planta docente. Los profesores pro-
venian "del cuestionamiento radical de todo tipo de insti
tuciones, del rechazo a la dependencia, la injusticia y
la explotacién, del deseo de una sociedad mds humana e -
igualitaria y menos represiva. EL Colegio fue el espacio

(37} Gaceta UNAM, Tercera época, vol. II, nfimero extraordinario,
lo. de febrero de 1971.



que se-le habia cerrado a la generacibn del 68, fue.la -
posibilidad de concretizar inquietudes y aspiraciones so-
ciales y politicas en un proyecto educativo”. (38),

Las diferencias fundamentales de esta institucién con la
ENP, . eran su concepcién sobre la educacién, el papel de
la universidad en la sociedad, acerca de la escuela, de -
los sujetos que intervenian en ella y sobre los conteni-
dos y métodos de éprendizaje. Asimismo, se distingue el
cardcter interdisciplinario de su plan de estudios, la -
combinacién que se establece entre el trabajo académico -
en el aula y el desarrollo de habilidades précticas en -
los talleres y la procedencia de sus profesores.

Los contenidos del plan de estudios del CCH con un fuerte |
sentido social y las caracteristicas del cuerpo docente,
constitufan dos elementos de constante critica al proyec-
to, el cual adquiridé "la dimensién de una grave amenaza -
contra las estructuras tradicionales de la universidad y
contra los intereses del magisterio tradicional conserva-
dor y de la burocracia universitaria".(39).

1.3.5 La creacidn de un modelo alternativo a las institu-

ciones existentes. El Colegio de Bachilleres.

En el contexto de la situacibén anteriormente marcada, se
crea un modelo alternativo a los centros educativos exis

(38) Robles, José Eduardo. "La experiencia cwrricular del Colegio
de Ciencias y Humanidades en el ciclo de Bachillerato”, en:

SégggsiO»sobre experiencias curriculares en la (ltima- década,
ico, DIE, CINVESTAV-1PN, octubre, 1983, pag. 5.10

(39) Guevara Niebla, Gilberto. Op. cit., pég. 17.
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tentes: ‘el Colegio de Bachilleres = .

La nueva institucién se perfitaba como la expresibn m&s ~
nitida del proyecto del Estado. En ella habria lugar pa-
ra concretizar los planteamientos de la politica educati-
va y los acuerdos tomados en las reuniones de la ANUIES.

Se conjugaban asi las ideas y opiniones en torno a lo que
deberfa ser el bachillerato y los anhelos y expectativas

del régimen por establecer una institucidn gque respondie-
ra a los requerimientos del desarrollo que el pals exigia.

El gran impulso otorgado a esta institucién se pudo obser
var a través de su acelerado crecimiento y expansién.

“Indicativo es que desde su origen, segfin relata la ver-
sién oficial de los hechos, el 26 de septiembre de 1973,
su crecimiento haya sido impresionante: de cinco plante-
les, y 12 mil estudiantes en 1974, siete planteles y 35 -~
mil alumnos en 1978, 55 mil en 19 planteles en 1979 a -
80 mil en este periodo escolar. ‘También se incluyen con
diferentes niveles de aceptacidn y conflicto aproximada-
mente 200 preparatorias federales, las preparatorias y -
algunas que se encontraban incorporadas al sistema univer
sitario. En niimeros redondos £50 mil estudiantes estén -
incorporados y lLlevan los programas oficiales de esta ing

titucidn" (40),

Por Gltimo, a modo de conclusibn, se puede afirmar que la
ANUIES jugd un papel de gran importancia en el Colegio de

(40) Marquez, Marisela y Carlos Garcia. "Descripcién de las expe-
riencias sobre el andlisis y desarrolio curricular en el Co-
legio de Bachilleres", en: Simposio sobre experiencias curricu~
lares en la filtima década, M&xico, DIE, CINVESTAV~IPN, octubre,
1983, pag. 6.2
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Bachilleres; en una primera instancia, intentando desarrg

llar los lineamientos establecidos en la declaracidn de -~

Villahermosa, mediante la formulacién de una propuesta cu

rricular para este nivel educativo, y, posteriormente, pro
porcionando apoyo para la elaboracifn de programas de es-

tudio y para la organizacifn de cursos de formacifn de pro
fesores en la institucibn.
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IX. CREACION DEL COLEGIO DE BACHILLERES R

2.1 OBJETIVOS, ESTRUCTURA Y ORGANIZACION DE ‘LA NUEVA
INSTITUCION. i

El Colegio de Bachilleres (CB) surge en septiembre de 1973
como un organismo descentralizado del Estado, con persona
lidad juridica y patrimonio propios. Los considerandos -
que se establecen en el decreto de creacidn expresan lo
siguiente:

"PRIMERO. Que el crecimiento de la poblacibn en el pais
y la necesidad que confronta la juventud mexicana de capa
citarse profesionalmente para responder a los requerimien
tos que plantea el desarrollo econbmico, social y cultu-
ral de la nacidn, han provocado un constante aumento de
aspirantes que demandan su admisibn en instituciones pG-
blicas o privadas que imparten educacidn del ciclo supe-

rior del nivel medio.

SEGUNDO. Que en esa virtud es conveniente acrecentar las
oportunidades educativas en dicho ciclo, que se caracteri
za por su doble finalidad de ser propedéutico y terminal,
pues a quien lo concluya se le expedird certificado de es
tudios como antecedente escolar de educacibdn superior y -
titulo que acredite la capacitacibn profesional adquirida.

TERCERO. Que, asimismo, debido a la necesidad de disponer
a la brevedad posible del personal que requiere el desen=-
volvimiento econémico, social y cultural del pais, es me-
nester crear un organismo descentralizado que, paralela-
mente a las instituciones estatales, incremente el siste-

ma educativo nacional, auspiciando el establecimiento de
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‘escuelas queiimpartanreducéCiéﬁ-dél ﬁivél;médiof§upéfidf?jf‘
oW (4d)

Por. su parte; el Estatuto General, en su articul -

na al Colegio las ‘siguientes funciones:

"I. Impartir educacidn correspondiente ai ciclo superior
del nivel medio a través de las modalidades escolar
y extraescolar.

JITe Establecer, organizar, administrar y sostener plan-
teles en los lugares de la Rep@blica Mexicana que

la Junta Directiva estime conveniente.

“III,..:..Establecer planteles en coordinacidn y colaboracién
: con los gobiernos de las entidades federativas, cu-
yas condiciones se establecerén en los convenios -

que al efecto se celebren.

Iv. Expedir constancias, diplomas, certificados de estu
dios, y otorgar titulos académicos dentro del ciclo
de ensenanza media superior.

V. Otorgar o retirar reconocimiento de validez oficial
a estudios impartidos en planteles particulares, que

ofrezcan el mismo ciclo de ensefianza.

VI. Auspiciar técnicamente el establecimiento de plante
les particulares en los que se imparta el mismo ci-~

clo educativo.

VII. Promover y realizar actividades para la difusibn de
la lectura.

(41) Colegio de Bachilleres, Decreto de creacifn, estatuto general,
Mexico, septiembre de 1973, pag. 4.
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VIII.' Realizar estudios‘efinveétigaCipnes que permitan,al

canzar los objetivos del Colegio. .

IX. Ejercer las dem&s que sean afines con las anterio-’
res" . (42). v

En relacifn a su estructura, se plantea en el articulo
40. que son Srganos de gobierno los gque siguen:

"I. La Junta Directiva.

II.. El Patronato.

IITI. El Director General.

IV. - El Comnsejo de Cocrdinadores Sectoriales.
. V. Los Coordinadores Sectoriales.
-VI. TLos Consejos Consultivos de Directores, y

VII. Los Directores de cada uno de los planteles que es-
tablezca el Colegio" (43).

Haciendo un andlisis de la estructura orgéanica de la ins-
titucibn, se puede advertir que la misma se sostiene so-
bre bases claramente jerdrquicas, en las cuales las deci
siones fundamentales de la entidad son atribuciohes‘eseg
ciales de los O6rganos de gobierno, segfin el orden de im-
portancia asignado legalmente.

La estructura piramidal gue se establece conlleva un ex-
cesivo centralismo que se denota en las decisiones de ca
récter politico, académico y administrativo de la insti-

(42) 1Ibid., pSg. 11,
(43) 1bid., pdg. 13.



tucidn.

La afirmacidn anterior se puede verificar al hacer una -~

revisifn de las tareas establecidas para cada uno de los

sectores que conforman el C.B., incluyendo a los profeso

res, quienes junto con los alumnos, ocupan el escaldn més
bajo de la pirémide.

Como contraparte, la Junta Directiva es la que concentra

la mayor cuota de poder dentro de la institucidn, enten-

diendo que todas las decisiones gque se toman tienen que

ser aprobadas o acordadas en esta instancia.

De esta manera, es posible indicar que:

A.

De acuerdo al articulo 6o. del Estatuto general, la.
Junta Directiva tiene entre sus funciones: nombrar
y remover segfin causa justificada al Patronato, el
Director general y los coordinadores sectoriales (es
tos Gltimos ante terna presentada por el director), au
torizar los nombramientos que haga el Director gene-
ral de Directores de planteles y removerlos por cau-
sa justificada, autorizar y vigilar el presupuesto
del Colegio, aprobar el plan de estudios, el calenda
rio escolar y los programas de becas, resolver sobre
el establecimiento de planteles del Colegio, otorgar
reconocimiento de validez a estudios realizados en
establecimientos particulares del mismo nivel, expe-
dir las normas y disposiciones'reglamentarias para
la organizacibn y funcionamiento técnico, docente y
administrativo de la institucién, disminuir las con
troversias que se susciten entre dos o mds 8rganos
de gobierno del propio Colegio.
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Las atribuciones del Patronato se relacionan central
mente con cuestiones de cardcter financiero: esto -
es, obtener ingresos necesarios para el financiamien
to del Colegio, organizar planes para arbitrar los -
fondos, adquirir bienes, formular el proyecto de pre
supuesto anual, informar sobre los estados financie-
ros del Colegio, etc.

El Director General es el representante legal de la
institucidén y dentro de sus principales atribuciones
se pueden mencionar las siguientes: dirigir, coordi
nar y controlar las actividades del Colegio., Presen
tar y someter a consideracidn de la Junta Directiva:
la terna de candidatos para la designacifn de coordi
nadores, las reformas a los planes y programas de es
tudios, asi como otras actividades académicas y ad-
ministrativas, el éalendario escolar y Los programas
de becas, el presupuesto anual del Colegio y la crea
cibén de dependencias administrativas necesarias para
el cumplimiento de objetivos de la institucién. Pre
sidir el Consejo de Coordinadores Sectoriales, diri-
gir y supervisar las labores de los coordinadores, -
escuchar sus opiniones para la elaboracifn del progra
ma de difusidn cultural de los planteles. Nombrar -
el cuerpo de asesores y funcionarios de la Direccidn
General, autorizar licencias y perﬁisos del personal
que labora en el Colegio, coordinar con el Patronato
la disponibilidad de los recursos financieros aproba
dos en el presupuesto, solicitarle el informe de gas
tos, entre otras.

El Consejo de Coordinadores Sectoriales est& integra
do por el Director General y los Coordinadores. Las

atribuciones asignadas se relacionan con la elabora-



cibn y presentacién a la Junta Directiva por conduc-
to del Director General de: proyectos de planes y
programas de estudio, planes para mejorar las activi
dades académicas de los planteles, programas de ac-
tualizacidn y capacitacidn para el personal docente

y administrativo. Evaluar las actividades desarrolla
das en los planteles. A

Los Coordinadores Sectoriales coordinan, supervisan
e informan de las actividades académicas, administra
tivas y de difusién cultural de los planteles que -
tienen a su cargo, de acuerdo a las normas dictadas
por la Junta Directiva y con las instrucciones del -
Director General. Proponen el programa de difusidn
cultural de los planteles de su coordinacién, conjun
tamente con el Consejo Consultivo de Directores, y

lo presentan a la aprobacidn del Director General.

Los Consejos Consultivos de Directores estudian los
problemas académicos y administrativos de los plante
les y proponen soluciones pertinentes, programan ac-
tividades de los planteles y, en su caso, proponen -
al Coordinador Sectorial las modificaciones que se -
consideren convenientes, sugieren al Consejo de Coox
dinadores Sectoriales cambios en los planes y progra
mas de estudio, asi como en los programas sobre actua

lizacién y mejoramiento profesional.

A los Directores de Plantel se les consignan atribu-
ciones como: representar a su plantel y dirigir las
actividades académicas y administrativas del mismo,
presentar a consideracidn del Consejo Consultivo de
Directores el proyecto de programa de actividades -
del plantel, las propuestas de reforma a los planes
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y programas de estudio, designar y remover a los -
subdirectores del plantel previa autorizacidén del
Director General, instruirlos sobre el funcionamien-
to del plantel, aplicar las sanciones que prevee la
legislacidn del Colegio, presentar anualmente al -
Coordinador Sectorial los proyectos de presupuesto
y estado de cuenta del plantel.

En el Estatuto mencionado, se asignan igualmente funcio

nes a los Subdirectores de los planteles y al personal -

académico; se establecen disposiciones para el personal

administrativo y requisitos para el ingreso de los ajium~

nos.

Asi, interesa destacar lo que sigue:

En relacifn a los Subdirectores, en cada plantel el
Director serd auxiliado por tres Subdirectores, uno
académico, otro de relaciones y uno de servicios. Pa
ra cumplir con este cargo deber&: ser mexicano y po-
seer tftulo, cuando menos a nivel de Licenciatura, te
ner la experiencia suficiente para el cargo que va a

ocupar, ser de reconocida solvencia moral.

A los profesores se les asigna la funcidn de impartir
educacifén del nivel medio superior orientada hacia la
consecucién de los objetivos sefialados en el articulo
20. de este Estatuto.

El personal administrativo podr& ser de confianza, de
base, interinos, por tiempo fijo y por obra determina
da. Sus relaciones con el C.B. se regirfn por la Ley
Federal de los Trabajadores al Servicio del Estado.
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- Los alumnos podrén inscribirse en la modalidad esco-
lar o extraescolar, haber concliuido la secundaria y
aprobar el examen de admisidn.

Dentro del organigrama de la institucifn, es relevante -
mencionar a una de las Direcciones que se desprende de
la Direccién General. Esta se refiere especificamente a
la Direccifn Académica, quien va a cumplir un papel fun-
damental en la réctoria, coordinacidn y organizacibn de
las funciones académicas del Colegio de Bachilleres,

Asimismo, si se fevisan las tareas académicas conferidas
a los 6rganos de gobierno, cabria senalar que aquellas -
actividades como la elaboracifn de planes y programas de
estudio, programas de formacién y actualizacidn de profe
sores, conformacidn de sistemas de evaluacidn del apren-
dizaje escolar, etc., han quedado expresadas sSlo en tér
minos formales, puesto que en la préctica son asumidas -
esencialmente por la Direccién Académica.

Esta situacién tiende a agudizar afin mds el caricter cegy
tralizado de la entidad, en tanto una de sus Direcciones
se erige como instancia que toma las decisiones fundamen
tales en lo referente a asuntos acadé&micos. Ello limita
las funciones de los Directores de planteles y Coordina-
dores Sectoriales, a la resoluci6én de problemas escolares:
internos de la escuela y enfatiza el cardcter politico y
administrativo de sus atribuciones.

En consecuencia, a medida que la institucidn iba crecien
do, las funciones académicas eran asumidas gradualmente
por la Direccién Académica, a través de un grupo de ase-
sores, dependientes directos de dicha Direccibén y de tres
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'de los Centros que la conforman: Centro de Planeacidn y
:Evaluacién (CEPE), posteriormente llamado Centro de Eva-
‘luaci6n y Planeacidén Académica (CEPAC); Centro de Capa-
citacidén para el Trabajo (CECAT) y Centro de Actualiza-
cidén y Formacién de Profesores (CAFP).

La situacién antes descrita puede explicarse esencialmen
te por el impresionante crecimiento que sufre la institu
cidén en los primeros seis afios y por la necesidad de de-
legar estas tareas a personal técnico y profesional espe
cializado que pudiera gozar de la confianza de la direc-
cibn. Esta_préctica responde igualmente a un criterio -
organizativo y eficientista que tiende generalmente a des
confiar de la capacidad del maestro para elaborar proyec
tos de trabajo académico, que restringe sus funciones b&
sicamente a la transmisibén de los conocimientos, que les
ofrece minimos espacios para la discusién e investigacidn
educativa y que establece un tipo de contratacidn en el
cual el profesor pasa la mayor parte del tiempo frente a
grupos.

2.2, MODALIDADES CURRICULARES

2.2.1 Propuesta original y reformas posteriores al plan

de estudios

A partir de las propuestas surgidas en la XIII Reunibn de
la ANUIES en Villahermosa (1971), el Colegio de Bachille
res recoge dos objetivos generales que orientan su estruc
tura académica: el carfcter formativo de este ciclo de
ensefianza y la capacitacibn para el dominio té&cnico en -
una actividad productiva.



79

Alrededor de estos dos prop&sitos se adopta el criterio
sugerido por Olac Fuentes en la XIV Asamblea Ordinaria -
de la ANUIES en 1972, de distribuir las actividades de -
ensefianza y aprendizaje en tres 4reas: el drea de acti-
vidades escolares, el drea de précticas y capacitacién -
para el trabajo productivo y el Area de actividades para
escolares.

El primer plan de estudios que se impulsa en la institu-
cidén surge de la propuesta que hace la ANUIES en 1972,
"Sin embargo, por alguna razdn que se desconoce, no fue
adoptado tal cual. Hubo ligeras diferencias en cuanto

a ubicacién de asignaturas y carga horaria del plan pro
puesto por Fuentes Molinar, con asignaturas equilibradas
en su grado de dificultad y carga horaria descendente, a
un plan modificado con asignaturas dificiles en los pri-
meros semestres y carga horaria ascendente...

También resulta significativo que el perfil del bachiller
propuesto en el mencionado modelo académico, no es adop-
tado en la estructuracidn del mapa curricular o plan de
estudios, no aparece en el ideario institucional del de-
creto de creacidn y estatuto general. En este sentido,
inicia su operacidn con aparente falta de modelo académi
co o de marco de referencia filoséfico, metodolbgico y
pedagbgico explicito...

Se menciona que esta omisidn es aparente; en un sentido
estricto, una institucifn opera cuando los individuos -
que la componen instituyen, construyen, adoptan o asimi-
lan una linea institucional plasmada por un modo cotidia
no de hacer las tareas, de elaborar un orden y metas cla
ras no por ser explicitas, sino por la cohesifn gue vincu

la a los particulares -en sus valores y acciones- por la

ESTA TESIS MO DEBE
SALIR DE LA BBLIOTECA



via de la identificacibn de su estructura personal, con
dicho orden, jerarquia, estilo y forma; esto le permite
por otro lado sobrevivir en dicha institucién. Cabe afir
mar que no necesariamente la identificacidn es acritica,
la misma permite realizar tareas en paralelo probablemen
te en la bfisqueda de un otro orden, valor o accionar e -
intervenir para incidir en ese modo de operar cotidiano

en forma alternativa" (44).

La concepcidn tebrica dominante que prévalecia en los pri
meros programas de la institucibn era de corte conductig
ta, aunque en opinidn de Mirquez y Garcia constituian -
"una extrana mezcla de desarrollo de procesos cognosciti

vos, tecnologfia y reconstruccidn social”.

La pugna entre cognoscitivistas y conductistas que se da
ba en la universidad era trasplantada a la instituciébn,
expresindose sus posiciones en los contenidos de los pro
gramas. No obstante, en cuanto a su formato prevalecian
los criterios de la tecnologfia educativa. Asimismo, los
cursos de formacién pedagdgica se centraban en el modelo
de sistematizacidn de la ensefianza.

Pero junto con estos planteamientos se reivindicaba el -
sentido social de la institucibn, argumentando que la mis
ma estaba al servicio de cierto tipo de poblacién (funda
mentalmente de sectores medios) que antes no tenia acceso

a la educacidn media superior.

El C.B. no contaba con un marco conceptual propio, recu-

rria a las corrientes tebricas antes mencionadas por ser

(48) Mdrquez, Marisela y Carlos Garcfa. lLoc. cit., pég. 6.8
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las propuestas gque ocupabantuﬁﬁlygé:;domiﬁante en la dis
cusién académica univérSitéria*y‘ényél'discurso oficia-
lista, sin embargo, carecia de.una‘concepcién pedagbgica
propia acerca de la institucién y de su propuesta curricu
lar.

A medida que el C.B. crecia, se iba simult&neamente des-
vinculando de la ANUIES. Los programas continuaron ope-
randc, aunque se introdujeron algunas modificaciones for
males ya sea individualmente o por academias, en cuanto
a secuencias, cambio de orden en los temas y modificacidn

de algunas actividades de aprendizaje.

En 1978, el Centro de Planeacién y Evaluacién (CEPE), pre
sentd a la Direccidn Académica un conjunto de proposicio
nes y criterios para regular las tareas en relacidén a la
evaluaci6én del plan de estudios vigente. "Este grupo de
criterios constituyd la versidn preliminar de un modelo
normativo para las acciones concernientes a la evaluacidn
y desarrollo del curriculum académico del Colegio de Ba-
chilleres" (45), Modelo que fue afin&ndose hasta conver-
tirse en una propuesta definitiva en 1979. Ella fue plan
teada como "el instrumento t&cnico oficial de referencia
para delimitar, auxiliar y regular toda proposicidn futu
ra relacionada al andlisis, evaluacién o desarrollo cu-.

rricular dentro del Colegio de Bachilleres" (46).

El modelo retcomaba el planteamiento de Tyler en relacidn
a las fuentes de informacién requeridas para el disefio -

(45) Colegio de Bachilleres, Modelo de Andlisis y Desarrollo Cu-
rricular (M.A.D.C.), M8xico, Direccibn Académica, Centro de
Evaluacidn y Planeacién, 1979, pég. 2.

(46) 1Ibid., pag. 3.
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‘curricular, mismas que se contemplaban como factores de-
tefminantes, condicipnantes o moderadores para toda pro-
posicibén de evaluacibén o desarrollo de un plan de estu-
dios. Junto con las fuentes de informacidn (sociedad,
materia y alumno), se describian cuatro &reas de trabajo,
las cuales tenian por funcidn la de analizar y revisar -
los procedimientos que se habian considerado para formu
lar el plan de estudios y los programas vigentes, partien
do de las tres fuentes de informacibn anteriormente sefa
ladas.

El tratamiento de las relaciones existentes entre los -
elementos contenidos en las fuentes de informacibn, im-
plicaba la formulaci6n de una estrategia por etapas que
consideraba la evaluacién total del proyecto, pero que -
se realizaria paulatinamente, a fin de ir marcando los -
ajustes necesarios en la organizacidn y en los lineamien
tos tebricos del proyecto. Asi, se delineaban cuatro -
etapas, que comprenderian los siguientes aspectos:

"etapa 1: captacién de informacidn,

etapa 2: tratamiento de la informacién y planeacitn de
necesidades y prioridades: curriculares,

etapa 3: instrumentacién de proposiciones curriculares,
etapa 4: evaluacién de las proposiciones curriculares,

etapa 5: reinformacibn aislada o mixta de las etapas
componentes del ciclo" (47).

La propuesta académica, representada en un diagrama con
lineas ascendentes y descendentes, ejes horizontal y ver
tical, resultaba sumamente compleja para su comprensidn

(47) 1bid., pag. 38.
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y mis aln para operativizarla, puesto que junto al plan
teamiento curricular, que involucraba el disefic de un -
nuevo plan de estudios, se .incluia una organizacibn ad-
ministrativa que suponia una reestructuracifn de los &r
ganos de direccidn y la formacidén de comisiones y subco
misiones de trabajo con funciones diferentes a las ejer

cidas hasta ese momento.

"Esta propuesta retomaba, 10 afios después, los acuerdos
originales de la ANUIES, pero implicaba cambios en la =
estructura administrativa y académica de toda la insti-
tucién. Es decir, afectaba muchos intereses e implica-
ba costos elevados en contratacién y reubicacifn del per
sonal docente. En los tiempos de la bonanza petrolera,

3 afios antes, esto tal vez hubiera sido posible; al mes
siguiente de haberse presentado el documento, se anuncia
ron las primeras reducciones presupuestales al gasto pG-
blico. EL destino de esta propuesta estaba marcado". (48).

Pese a que el M.A.D.C. nunca consiguid plasmarse en la -
realidad, muchos de sus planteamientos e ideas continua-
ron circulando entre los participantes del proyecto. E1
hecho de invalidar una propuesta a nivel institucional -
no implicaba necesariamente que ella desapareciera auto-
m&ticamente de la mente y deseos de los individuos. Se

invocaba permanentemente a sus fundamentos, aungue ellos
contuvieran planteamientos diversos y en ocasiones confu

SOs.

El modelo recurria a la propuesta de Tyler, Taba, Eisner

(48) Marquez, Marisela y Carlos Garcia. Loc. cit., pdg. 6.23
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y Sailor, en el ambito de la planeacién ‘curricular.  Se
apelaba a una mayor democratizacién del sistema, solici-
tando la intervencién de los maestros en la programacidn
y se hacia un llamado a constituir espacios de discusién
y andlisis; se fomentaba una educacién formativa donde -
maestros y alumnos cumplieran un papel activo en el pro-
ceso, desplazando la educacidn enciclopédica que tendia
a la transmisibén de conocimientos con una actitud contem
plativa. Se insistia en dotar de habilidades b&asicas -
(métodos y lenguajes) en el primer afio, en proporcionar
informacibén de las &reas disciplinarias en segundo afo,
para finalizar con el intento de integracidn de la infor
macién y aplicacibén de la misma a la solucibn de proble-

mas en el tercer afo.

Del conjunto de formulaciones expresadas en el M.A.D.C.{
dos elementos serdn retomados posteriormente por la ins-

titucidn: el tronco comfin y la reticula.

El intento por unificar los programas en un tronco comfin
constituyd un adelanto de lo que seria posteriormente el
eje central del Congreso Nacional del Bachillerato (mar-
zo de 1982). Esta idea formaba parte de un anhelado pro
p6sito del Estado por homogeneizar los planes de estudio

del nivel medio superior.

La reticula se definia como una estrategia de programa-
cibn, consistente en una red que servia para representar
interrelacionadamente los contenidos, su secuencia y do-
sificacifbn temporal. Dicha estrategia "representa una -
opcibn para elaborar planes y programas de estudio, que
concibe el fenémeno educativo... como una totalidad, en-

tendiendo que las partes no sdlo se hallan en interaccién



y coneccidn internas y asi forman un todo, sino que éste:
se crea continuamente a sf mismo cuando sus elementos igi'
teractGan dindmicamente en un cierto contexto... Para con
cebir el fenbmeno educativo de esta manera, la reticula-
cibn echa mano de la nocibn de sistema, entendido como un
conjunto de unidades o elementos relacionados y conecta-
dos para formar un todo, donde la idea principal es el -
orden" (49),

Durante 1981 la institucidén se enfrentd a la necesidad de
preparar diversos trabajos para el Congreso Nacional del
Bachillerato, evento de gran trascendencia que marcd una

etapa de nuevas definiciones en el citado nivel.

Los tépicos del documento de dicho congreso fueron: coh-
cepcidén y objetivos del bachillerato, tronco comin, ca-

pacitaci6n para el trabajo, sistemas de evaluacidn y. pro
grama de formacibn y actualizacibn de profesores e inves

tigacibn sobre la desercidn escolar.

2.2.2 Modelo curricular adoptado a partir del Congreso
Nacional del Bachillerato

~El Congreso Nacional del Bachillerato efectuado en Coco-
" yoc, Morelos, del 10 al 12 de marzo de 1982, marcd un - )
nuevo perfodo en el Colegio de Bachilleres. Los puntos
discutidos y acordados constituyeron una normativa para
esta institucién, quien se abocd, a partir de ese momen

to, a adoptar sus resoluciones.

(49) Alvarado, José Francisco y Juan Manuel Robredo. Ia reticu-
lacidn como una aplicacién de la teoria de sistemas en la
elaboracién de planes y programas de estudio, Mexico, Co-
Tegio de Bachilleres, Centro de Evaluacifn y Planeacidn -
Académica, 1984, pég. 2.
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El nuevo plan de estudios que surgid como producto-del -:
Congreso, se estructurd sobre la base de un tronco comfin,
en cuyo interior se agruparon cuatro dreas de conocimien
to: matemdticas, ciencias naturales, lenguaje y comuni-
cacibén y &rea histbrico-social. En funcidn de ello, la
institucién se dif6 a la tarea de reestructurar los pro-
gramas de estudio y se propiciaron cambios en el Centro
de Actualizacién y Formacién de Profesores (CAFP).

Si el primer modelo curricular (de 1973) tuvo como teldn
de fondo, en el &mbito nacional, las medidas destinadas
a renovar la credibilidad en el régimen politico, impul-
sando la reforma educativa y dando apertura a diferentes
sectores sociales para participar de la educacidn, este
nuevo modelo curricular (1982) surgib en el contexto de
la restriccibn presupuestaria y de la raciocnalizacidén -

de los recursos.

La crisis econémica experimentada por la baja de las ex

portaciones del petrbleo, se dej6 sentir en todos los as
pectos del sistema educativo. Conforme a esta situacidn
disminuyé el financiamiento para la educacidn y se adop-
taron criterios de racionalizacidn del crecimiento de la
educacibén superior, en virtud de la adecuacibn econdmica.
En diversas instituciones de educaci6én media superior y

superior, se redujo el presupuesto para la investigacidn,
la formacibén de docentes y la contratacién de profesores.

Desde el punto de vista del modelo académico, se puso ég
fasis en la modernizacibn del sistema, en la racionaliza
¢ién de los recursos y en la formacidén intelectual con -
un peso en la utilizacién de instrumentos técnicos y -

cientfficos para la optimizacién del proceso educativo.
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‘Dentro de esta misma légica, se'ééﬁgféﬁdé”la'tendencia~=:
que adopta la nueva propuesta curricular del Colegio, en
‘torno a la homogeneizacibn. Esto es, a la unificacidén ~
de- los planes de estudio de las instituciones de este ni
vel, a la.conformacifn de un tronco com@n, al estableci-
miento de criterios para la formacidn de docehtes Yy para
la evaluacién del proceso de ensefanza-~aprendizaje, asi
como a la reglamentacidn de las actividades de capacita~
cibén para el trabajo.

Llama la atencidn tambi&n en el documento del Congreso -~
el concepto que se maneja de cultura y educacibn, los -
cuales aparecen restringidos al &mbito escolar, en tanto
la escuela puede garantizar la formacifén de los individuos
dentro de los marcos establecidos por La ideologia esta-
tal.

El concepto de cultura, se exhibe como el conjunto‘deféé"
nocimientos, valores, costumbres e ideas validados sociai'
mente y que han de ser transmitidos por la escuela. EL
cardcter estitico de dicha connotacifn no permite recono
cer suficientemente la historicidad y por tanto, el pro-~
ceso de construccidn permanente de las manifestaciones -
culturales que los sujetos desarrollan en su relacidn con
el mundo, misma que trasciende los mérgenes de la escuela.

Asimismo, se reduce lo educativo a la escuela, ocupando

ésta un espacio privilegiado en la formacidn del indivi-
duo. Los fenfmenos educativos gque emergen como producto
de las relaciones que establecen los individuos en la so-
ciedad no poseen la misma validez, en tanto no aparecen

como aprendizajes escolares. Las formas especificas que
adquiere esta afirmacidn se comprueban cotidianamente en
el aula. Contfnuamente se niegan las experiencias, cono-



cimientos y visiones del mundo que el estudiante susten-
ta a partir de su mundo cultural (familia, amigos, comu-
nidad, historia personal), imponiéndosele modelos escola
rizados, provenientes de programas y textos. Concorda-
mos con Bordieu y Passeron, cuando sefialan que toda accifn
pedag6gica constituye una violencia simbSlica, puesto que
la escuela no respeta el mundo de significaciones que el
sujeto posee, sino que iméone su propio arbitrario cultu-
ral, negando el de los alumnos.

Por otra parte, es notable observar en los planteamientos
del Congreso, la influencia del pensamiento de Durkheim,
asi como &ste también se aprecia en la conformacibn gene
ral de los sistemas educativos actuales, en sus modelos
normativos, en el papel de la escuela y del maestro y en

la transformacién del individuo como sujeto social.

El autor plantea que "no existe... ninguna sociedad en -
la que el sistema educativo no presente un doble aspecto:

ese sistema es, al mismo tiempo uno y mltiple" (50).

Es uno porque "la sociedad no puede vivir si no se da -
entre sus miembros una homogeneidad suficiente, la edu-
cacién perpetfia y refuerza esa homogeneidad, fijando a
priori en el alma del nifio las semejanzas esenciales -
que impone la vida colectiva. Pero, por otro lado, sin
cierta diversidad seria imposible toda clase de coopera
cién" (51).

(50) Durkheim, E. Educacifn camo socializaci6n, Salamanca, BEdicio
nes Sigueme, 1976, pag. 95.

(51) Ibid., p4g. 97.
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El conjunto de ideas, sentimientos y précticas que toda
sociedad inculca a los individuos, independientemente de
su origen de clase y creencias es lo que permite, dice ~
el autor, la insercibn del individuo a una colectividad.
Estas ideas necesitan ser interiorizadas dentro de la con
ciencia individual, mediante la accibn de la escuela, pa
ra la integracién del sujeto a la colectividad.

Cumplida esta etapa de formacién, la educacibn le ofre-~
ce la oportunidad de la diversificacién, de la especiali
zacién segfin sus capacidades "puesto que el joven tiene
que ser preparado con vistas a la funcifn que estard lla
mado a desempenar". (52},

"De estos hechos se deduce que cada sociedad se forma un
determinado ideal del hombre, de qué es lo que tiene que
ser tanto desde el punto de vista intelectual como desde
el fisico y moral; que este ideal es en cierta medida el
mismo para todos los ciudadanos; que, a partir de cierto
punto, ese ideal se va diferenciando segfin los ambientes
particulares que comprende en su senc cualguier sociedad.
Este ideal, gue es al mismo tiempo uno y diverso, es el
que constituye el polo de la educacién".(53).

En la conformacién de este ideal, juega un papel central
el maestro, en tanto, dice Durkheim, é&ste representa la
autoridad moral y detenta el poder sobre los alumnos. -
El docente es el sujeto némico gue se ha identificado - -
con la labor de la educacién y ha de inculcar la moral a

sus alumnos.

(52) 1bid., p4g. 95.
{53) 1Ibid., pag. 97.
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Algunas de - las ideas de este autor, aparecen implicitamen
te plasmadas en el punto de las metas y fines del Bachi-
llerato, al sefalar por ejemplo gque: "En virtud de que
el Bachillerato es la etapa en que culmina la educacibn
bdsica anterior a la especializacifn y quizéds la Gltima
instancia en la cual el educando tiene contacto con la -
cultura universal, se hace indispensable que dicho siste
ma le proporcione una cultura integral basica que vaya -
acorde con la Epoca en la que vive" (54).

Las concepciones sustentadas en el Congreso, sin embargo,
reflejan una combinacién de ideas provenientes tanto de
un pensamiento social e histdrico, racional y cientifico,
como positivo, moderno y tecnocritico. Estas lineas, a
veces contradictorias, fueron plasmadas en los nuevos -
programas de estudio del Colegio, las cuales ademas se -
enfrentaron con las propuestas heterogéneas de los profe
sores y de los equipos de especialistas que los elabora-

ron.

De esta manera, se observa dentro del mismo plan de estu
dios, algunos programas marcados por una concepcidn de -
la realidad como totalidad social, en que se fomenta la
reflexibn y anélisis criticos por parte de los alumnos.
En contraposicifn con otros que presentan los conocimien
tos como verdades cerradas, con un carécter lineal y ahig
tébrico y que tienden a exigir de los alumnos la repeti-

cibén mecériica de sus conceptos.

Esta confrontacién al interior de los equipos de trabajo

(54) Secretaria de Educacifn Piblica. Congreso Nacional del
Bachillerato, MExico, Cocoyoc, Morelos, 10-12 de marzo

dc 1982, pag. 36.




no siempre fue resuelta con una discusién acadé&mica pro-
funda acerca de las teméticas desarrolladas. En diversas
ocasiones se pusieron en juego intereses personales y -
profesionales, pugnas de poder y necesidad de reconoci-
miento y validacién de la labor docente, politica o admi
nistrativa desempefiada. Produciendo todo esto como re-
sultado algunas incoherencias al interior de ciertos pro
gramas, los cuales mds que una propuesta unificada en tor
no a la obtencién de los aprendizajes, se constituyeron
en un espacio de negociaciones sobre diversos contenidos

de ensefianza.

A modo de conclusién, se podria decir que, a partir del
Congreso del Bachillerato, el C.B. legitima un determina
do discurso, que presenta una continuidad respecto a -
planteamientos anteriores, pero también marca algunas di

ferencias en relacidén a ellos.

Los elementos de continuidad hacen referencia a la nece-
sidad de promover una formacibén integral de los estudian
tes, en su doble funcién propedé&utica y terminal; gene-
rar un sistema de ensefianza homogénea en las institucio-
nes educativas, expresado en la incorporacién de un tron
co comiin,y vincular la educaci6én del bachiller con las =~
necesidades de desarrollo del pais. Junto a estos prop§
sitos puntuales y explicitos, aparecen otros elementos -
necesarios de leer entre lfneas. No se advierte en la -
propuesta una modificacibn en la concepcidén restringida
de cultura, educacibén y escuela. Los sujetos (maestros
y alumnos), nuevamente aparecen negados en su individua
lidad, en sus expectativas, problemas y contradicciones,
puesto que son generalmente percibidos conforme a un mo-
delo ideal y no como sujetos concretos en su existencia
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cotidiana.

Estos elementos que forman parte de los planteamientos
trazados en los documentos del Congreso, constituyen un
primer nivel de an&lisis respecto a la propuesta curricu
lar. Un segundo nivel lo configuran los sujetos que ac-
t@an al interior de la institucidén. En este sentido, se
puede advertir que la mayor parte de los trabajos elabo-
rados a partir de 1982 por el CEPAC (Centro encargado de
la planeacibn curricular), presentaban lineamientos de -
car@cter metodolégico, cuya finalidad era brindar elemen
tos de programaciénva Llos profesores y acordar formas -
homogéneas de trabajo. Asi, en uno de sus documentos se
puntualizaba que, "el proceso que se ha seguido para eia
borar los nuevos programas nos conduce a la necesidad de
reorientarlo dentro de un marco normativo de planeacidn
académica... Retrospectivamente, no es facil sefialar el
origen de este proceso ya que no sdio fue impulsado por
la adopcibn del tronco comfin sino tambi&n, y de manera
importante, por el espiritu de la propuesta del plan de -
estudios del PRADC"(*) (55).

Las indicaciones metodolégicas sobre disefio, los elemen-
tos para la conformacién del formato de programas y la
esquematizaci6ébn del mismo en una reticula, constituyeron
los aspectos centrales de orientacién del CEPAC. Las -
preocupaciones de tipo organizativo impedian muchas ve-
ces el debate de posiciones diversas sobre concepciones
curriculares. En todo caso, al interior de las comisio
nes elaboradoras de programas se generaron algunas refle

xiones interesantes sobre los contenidos disciplinarios

(55) Colegio de Bachilleres, Algunas consideraciones scbre la
elaboracifn de nuevos programas, a partir de la incorpo-
racién del "tronco camin', Mexico, Direccién Académica,
Centro de Planeacifn y Evaluacién (CEPAC), 1983, pég. 1l.

(*) Programa de anflisis y desarrollo curricular, contemplado
al interior del MADC.
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respectivos.

En consecuencia, los andlisis’ sobre currficulum;-institu-
cidn, aprendizaje, etc., eran. escasos; Sobre estos pun-
tos, mds bien se recurrif a las elaboraciones desarrolla

das en anos anteriores (1979).

En uno de los documentos elaborados por el Centro, a par
tir de la organizacién de un seminario interno, se defi-
nfa al currficulum "como una forma de organizar procesos
educativos de la instituci6én" (56) y que estd sujeto a de
terminantes histérico-sociales, epistemolégicos y pedagé
gicos. Otra de las concepciones expuestas en el mismo -
seminario presentaban al "curriculum como el componente
institucional que organiza los modos de apropiacibn del
conocimiento, los medios, materiales y las interacciones

entre los sujetos en el tiempo y en el espacio" (57),

Las posiciones presentadas eran diversas, las discusio-
nes mostraban puntos de acuerdo y divergencias, pero es-
te debate que se realizaba internamente, traspasaba esca
samente a la instancia de los programadores y con mayor
dificultad a los planteles. Por lo que, las comisiones
elaboradoras de programas(58), recibfan y en general acep
taban los lineamientos té&cnicos provenientes del CEPAC, -

pero se centraban en la discusién sobre los contenidos -

(56) Colegio de Bachilleres, Consideraciones y nommas para la
estructuracién del plan de estudios, MExico, Direccidn de
Plarneacidn Académica, Centro de Planeac16n y Evaluacién
Académica, 1983, pig. 4.

(57) 1Ibid., pig. 4.

(58) Integradas por: un miembro del CEPAC {(quien sefalaba los
aspectos metodolégicos y normativos del programa), un analis-
ta del CAFP (encargado de retomar los aspectos centrales del
programa que se estaba elaborando, para organizar el curso so
bre manejo de los mismos), un integrante del Departamento de”
Actividades Colegiadas, guien junto con un asesor académico
y los representantes de los profesores, eran considerados los
especialistas en la materia respectiva.
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mds id6neos para el programa respectivo, su secuencia y
ordenamiento. ) '

Las consideraciones anteriores permiten sostener que la
nueva propuesta curricular no representd una ruptura con
el discurso anterior, sino mis bien, una continuidad, -
agregdndose nuevos elementos que formaron parte de la mis
ma l8gica y racionalidad respecto a la educacidn, a la es
cuela, al curriculum y a los agentes educativos, Dichos
elementos hacen referencia fundamentalmente a la partici
paci6én de los maestros en la elaboracién de los nuevos -
programas, al disefio de cursos para el manejo de los mis
mos, a transformaciones en el reglamento de evaluaci6bn y
a modificaciones de cardcter administrativo. Elementos
que marcaron una diferencia respecto a la situacién ante

rior.

En relaci6n a los nuevos programas, se sustituyeron unos
contenidos por otros, se actualizaron, se cambid su for-
ma de presentacifn, su metodologia y sus criterios de -
evaluacién. Se plante6 en ellos una visidén més integra-
da de la realidad, buscando ubicar al alumno en su contex
to social y natural. Algunos programas sugieren activi-
dades de investigacifn y aproximacidn mis directa del es
tudiante respec¢to al conocimiento. Asimismo, dan mayor
libertad al profesor para evaluar al alumno. En este sen
tido, lLos programas presentan dos cambios fundamentales:
al eliminarse los eximenes departamentales, se sitfia en
la academia de profesores, la responsabilidad para selec-
cionar las propuestas de evaluacién., Por otra parte, -
los nuevos programas giran en torno a los contenidos pro
puestos, desplazando la propuesta anterior, cuyos progra
mas estaban centrados en numerosos objetivos conductuales,
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perdiéndose de vista el contenido a estudiar.

Sin embargo, pese a estos cambios de gran importancia que
se suscitaron en el Colegio de Bachilleres, se podria se
falar que las transformaciones esenciales se produjeron

a nivel de los programas y del plan de estudios, més no

del currfculum. Entendiendo que &ste constituye el pro-
yecto central de la institucifn, que propone esencialmen
te saberes organizados y estructurados, pero que también
sostiene una normatividad, ciertos lineamientos politicos
y orienta los conocimientos en funcién de una coﬁcepcién

de sociedad, escuela, educaci6n, maestros y alumnos.

Diffcilmente se puede aludir a una ruptura en este senti
do, aunque es importante reconocer que la situacidén que
se vivifa al interior de la Direccién Académica, favorecid
el replanteamiento de diferentes concepciones, promovié
la discusién colectiva, la organizacidn de seminarios y
debates internos y la produccién de algunos trabajos. -
Estas reformulaciones dieron lugar a modificaciones en -
los contenidos de los programas y a su metodologia, més
no se puede afirmar que se tocaron problemas de fondo -
respecto al problema del conocimiento y a su légica de
comstruccién. Asi como tampoco se debatieron los concep
tos det poder, seleccién social, grupos de presibn, con-
trol y élites, presentes en todo curriculum. Se discu-
ti6, sin profundizar sobre la posicifn que ocupa el maes
tro ante el saber, acerca de su relacién de autoridad -
con respecto a los alumnos y en torno a la ubicacibn del
docente frente a los directores, jefes de academia, per-
sonal administrativo, etc.
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2.3  ORGANIZACION DEL® CEN

IZACION 'Y FORMACION
DE PROFESORES. '

Con el propbsito de iniciar la'tarea de formar, actuali-
zar y contribuir al meﬁoramiéntc profesional del perso-
nal académico del Colegio de Bachilleres, se cred en fe-
brero de 1974 el Centro de Actualizacibdn y Formacién de
Profesores (CAFP).

Atendiendo al llamado que desde la politica educativa se

planteaba, en el sentido de elevar la calidad de la ense

fianza, el C.B. a través de este Centro comenzd a desarro

llar un conjunto de programas de formacibén dirigidos a -

sus profesores. Asimismo, el CAFP sostenia que diffcil-

mente alguna actividad podia ofrecer mayor oportunidad -

para contribuir al desarrollo de la comunidad como la que
puede brindar la docencia. Por ello y dada la "importan

te misidn que tienen los educadores es que resulta impres
cindible su capacitacion permanente® (59).

"ELl objetivo del CAFP es lograr la profesionalizacion del
personal académico de la institucidn, por medio de La rea
lizacibn de estudios, actividades y eventos conducentes a
su formacién psicopedagbégica y a su actualizacidn continua
en las asignaturas que imparte® (60). M&s especificamente
se puntualiza que para lograr este propbsito el Centro ha
disefiado programas tendientes a "formar al personal docen
te en las ciencias y técnicas de la educacibn, promover

(59) Colegio de Bachilleres, Informe de actividades realizadas por
el CAFP durante el periocdo 1974-1980, Mexico, Centro de Actua-
lizacifn y Fommacifn de profesores, pag. 2.

(60) Tbid., pig. 3.




su contfnua actualizacién y desarrollar métodos vy medios

idbéneos para llevar a cabo una ensefianza eficaz, y asi-. .~

mismo, fomentar el intercambio de experiencias con‘otras:- =

instituciones" . (61),

El CAFP inicié sus actividades abocéndose junto con la -
ANUIES a la estructuracién del Curso Introductorio, el -
cual se ofrecia a todos los profesores que formarian par
te de la planta docente del Colegio. Su contenido versa
ba centralmente sobre tépicos relacionados con la diddc-

tica y los métodos de ensenanza.

En 1976 se crearon siete colegios de profesores al inte-
rior del Centro, dando atencibn principalmente a la orga
nizacién de eventos de actualizacibn. Estos colegios -
eran los de Biologfa, Ciencias Sociales, Filosofia, Fi-
sica, Literatura, Matemdticas y Quimica y se agruparon -
en el Departamento de Actividades Colegiadas.

En 1979 el CAFP present6é el Programa de Actualizacién y

Formacién de Profesores (PAFP), mismo que contenia una -
introduccién, donde se establecian los procedimientos pa
ra otorgar la definitividad a los profesores del C.B. y

dos partes posteriores: una dedicada a explicar los mb-
dulos ofrecidos en el &rea pedagbgica y otra relacionada
con cada uno de los m6dulos de las &reas especificas. -~
Dentro de la descripcién de los procedimientos, se mar-
ca que "un profesor podrd presentarse a CONCurso para op
tar por la definitividad, si establece cualesquiera de -

los prerrequisitos siguientes:

(61) 1Ibid., pig. 4.




.-Tener

itulo de llcenc1atura Y dos anos de'antlgﬂe-

‘dad en la institucién.

Ser‘pasante de la licenciatura (100% de los créditos

cubiertos), dos afios de antigliedad en la institucién
y la acreditacién de 170 horas de cursos (120 hrs,
de formacifn pedagbgica y 50 hrs. de actualizacidn -
en su materia, impartidos por el CAFP)"(62). "Estos
cursos se plantean como sustituto del requisito del
tftulo y un profesor puede tomarlos a lo largo de va
rios semestres, segfin su interés y posibilidades de
horario"” . (63).

Cada uno de los médulos del &rea pedagSgica tenian una -
duracibn entre 10 y 20 horas, completando un total de -

120 horas. Sus titulos versaban sobre las siguientes te

méticas:

1. Problemas educativos en el mundo actual.

2. 1Introduccidn a la filosofia de la educacién.
3. Sociologia de la educacién.

4. Psicologia evolutiva enfocada a la adolescencia.
5. Teorias del aprendizaje.

6. Andlisis y estructuracidén de contenidos.

7. Sistemas de ensefianza y medios audiovisuales.
8. Control de ambientes educativos.

9. Evalhacién del rendimiento escolar.
10. Mé&todos de investigacifn.educativa.

(62) Colegio de Bachilleres, Programa de-Actualizacifn y Forma-

ci6n de Profesores. Procedimiento para obtener definitivi-
dad, MBxico, Direccidn Académica, CAFF, 1979, pag. 12.

(63) Ibid., p4g.13.
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FLEh loé médulbs del &rea especifica, se exigia a los pro-
ffé§§¥§sfédfeditar 50 horas-curso 'y los mbdulos correspon
 Hian'a las dreas de matemdticas, fisica, quimica, filoso
. ffa, letras, historia y antropologfa, biologia, ciencias
sociales, idiomas, CECAT (Centro de Capacitacién para el
Trabajo) y &rea paraescolar (mlisica, artes plésticas, -
teatro, educacién fisica y danza).

En 1981 desaparecib el Curso Introductorio y se elaboré
el "Curso Propedéutico para Profesores" (PROPE), con el
propSsito de coadyuvar a la profesionalizacidn del perso
nal docente del Colegio. Este curso se presentaba como
requisito indispensable para todos los aspirantes a inte
grar la planta docente dei Colegio de Bachilleres. Su -
elaboracién fue encargada a especialistas del CISE y de
la Facultad de Psicologia de la UNAM, comprendia cinco -~
unidades: aprendizaje, experiencias de enseianza-apren
dizaje (métodos, técnicas y medios de ensefanza), evalua

ci6n del aprendizaje y plan de clase.

A partir de 1983 el CAFP disen6 nuevos cursos, orienta-
dos a propiciar la reflexifn y andlisis de los profeso-
res en relacién a su préictica docente, asi como a desa-
rrollar elementos metodoldgicos y técnicos que coadyuva-

ran a su trabajo en el aula.

Para el desarrollo de sus tareas, el CAFP contaba con -
tres departamentos: el Departamentoc Académico, el Depar
tamento de Actividades Colegiadas y el Departamento de -
Comunicacién y Documentacién.

El Departamento Académico tenia entre sus funciones las
de organizar y promover conferencias, seminarios, mesas



redondas, cursos y talleres de formacibén pedagdgica. Rea
lizar estudios sobre las necesidades de superacidén del
personal académico. Tramitar becas a los profesores, lle
var el registro de los eventos realizados por el CAFP y
elaborar las formas de constancias y diplomas que expide
el centro. Estas dos Gltimas funciones fueron transferi-
das posteriormente al Departamento de Organizacifn y Difu
sién que sustituyé al de Comunicacibn y Documentacidn en
1982.

Al Departamento de Actividades Colegiadas se le asignaban
las funciones de: organizar y supervisar los Colegios de
Profesores y fomentar seminarios de investigacifn, cursos,
reuniones de trabajo, conferencias, mesas redondas y todas
aquellas actividades que contribuyeran a la actualizacién
del cuerpo docente.

El Departamento de Comunicacién y Documentacidn tenfa en-
tre sus funciones las de: captar informacibn sobre temé-
ticas que integran el plan y los programas de estudio del
C.B., establecer comunicacién con diferentes instituciones
para promover el intercambio de informacidn y documentos
de interés cientifico, elaborar el "Informador CAFP" quien
daba a conocer las actividades del Centro y trataba temas
de orden educativo, cientifico y cultural. Coordinar la
"Revista del Colegio de Bachilleres" y editar material de
apoyo para los programas del CAFP.

Las funciones conferidas a cada uno de los departamentos
anteriormente mencionados no correspondian necesariamen-
te con las tareas desarrolladas por dichas instancias; -
las cuales fueron asumiendo nuevas tareas o eliminando -
algunas de ellas en el transcurso de vida del CAFP. Asfi,
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por ejemplc, para 1983:

~ el Departamento Académico se encargaba de disefiar nue-
vos cursos, organizar eventos de formacifn pedagbgicas
y participar, con otros centros de la Direccibn de Pla
neacidén Académica, en la elaboracibn de nuevos progra-
mas de estudio.

- el Departamento de Actividades Colegiadas cumplfa un
papel importante en la elaboracibn de los programas -
escolares, al participar uno de sus especialistas de
contenidos en las comisiones elaboradoras creadas pa-
ra ese fin. Preparaba actividades sobre actualiza~
cién de contenidos y asistfa a reuniones con los pro-

fesores en los planteles.

- el Departamento de Organizacidén y Difusién asumia ta-
reas esencialmente administrativas al promover los -~
eventos, dotar de material indispensable para los -
cursos, emitir constancias de asistencia a las acti-
vidades y contratar a los instructores de los cursos,
cuando se trataba de personal externo a la institu-
cién.

Una situacifn interesante a destacar en relacifn al CAFP,
es que la estructura de este Centro expresa la separacibn
que en la realidad educativa se da entre la formacibén pe-
dag6gica y el estudio de una determinada disciplina o -
drea de conocimiento. Divisién que se fomenta desde la
formacifn de los profesionales en las instituciones de -
educacibn superior y que se proyecta generalmente en los
estudios de posgrado.
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La manifestacibn de esta segmentacidén se advierte en la
creacifn de los Departamentos de Actividades Colegiadas,
cuya preocupacién estd centrada en la actualizaci6n de -
los maestros segfin las diferentes ramas del saber y el -
Departamento Académico, cuya tarea primordial es organi-
zar cursos de cardcter pedagfgico y did&ctico-para dicho
persoﬁal.

Otro elemento que llama la atencién es el que se refiere
a las tareas conferidas al personal de cada uno de estos
dos Departamentos. Los responsables de cada Colegio, ade
m&s de ejercer sus funcibnés al interior del CAFP, impar-
ten materias en alguno de los planteles del Colegio, dado
que forman parte de la planta docente del mismo. Su con-
tacto con los compafieros de trabajo y con los profesores
de otros planteles, ademds de su vinculo permanente con
los alumnos otorga una dimensién a su trabajo que los le-
gitima frente a las autoridades y a los docentes; adends
de que sus propuestas se relacionan mis directamente con
los problemas e intereses del personal académico.

Los integrantes del Departamento Académico, por el contra
rio, dada la especialidad de la cual provienen: pedago-
gia, psicologia y sociologia; no imparten clases a los -
alumnos; visitan escasamente a los planteles (puesto que
no est8 contemplada tal funcién) y por ende las propues-
tas de formacién no siempre aparecén cercanas a las aspi
raciones y expectativas de los docentes. Su contacto -
con ellos se da esencialmente mediante los talleres o -
cursos pedagSgicos’ que organiza o imparte. Se transfor-
ma asf en formador de profesores, pero desconociendo en

gran medida su problemdtica cotidiana.
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Pareciera que en el fondo subyace la idea de que lo peda
g6gico y lo did&ctico poseen un caricter generalizado y
homogéneo, aplicable a cualquier situacién educativa, -
independiente del grupo con el que se trabaje y del &rea

de conocimientos de que se trate.

Este campo educativo es reducido, asimismo, a un orden =
técnico e instrumental, que supuestamente dota de reglas
y procedimientos sobre cfmo ensehar, evaluar y desarro-
llar actitudes acerca del rol docente y de la relacién -
que éste debe entablar con los estudiante;. No contem-
plandose el amplio campo de la pedagogia, que como dis-
ciplina se preocupa del hecho educativo, de su funcién
en la sociedad y en las instituciones en el que se ins-
cribe, analiza el proyecto curricular de la escuela, los
conocimientos que en ella se imparten, asimismo, le inte
resa revisar la problemética deilos sujetos educativos y
los vinculos que entre ellos se generan, asi como las -
perspectivas de caricter epistemolégico, social, psicolS
gico, politico y cultural que comporta la realidad educa

tiva en el pais.
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CAPITULO III

EL DOCENTE VISTO POR LA INSTITUCION
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III. EL DOCENTE VISTO POR LA INSTITUCION

3.1 ILAS FUNCIONES OTORGADAS AL PROFESOR A TRAVES DE LAS
DISPOSICIONES OFICIALES DEL COLEGIO.

EL estatuto general de la institucib6n en su articulo 33,

sefiala que "es funcién del personal académico del Colegio
de Bachilleres, impartir educacidn del nivel medio supe-

rior orientada a la consecusién de los objetivos sehala-

dos en el articulo 2o0. de este Estatuto"(64). Dicho ar-

tfculo consigna que la Institucidn deberé:

" I. Desarrollar la capacidad intelectual del alumno me-
diante la obtenci6n y aplicacifn de conocimientos.

II. Conceder la misma importancia a la ensefnanza que al
aprendizaje.

III. Crear en el alumno una conciencia critica que le per
mita adoptar una actitud responsable ante la socie-
dad.

IV. Proporcionar al alumno capacitaci6n y adiestramiento
en una té&cnica o especialidad determinada" (65).

Los propb6sitos marcados conllevan a un an8lisis al menos

en dos direcciones:

(64) Colegio de Bachilleres, Decreto de Creacibn, Estatuto General,
Titulo Quinto. Del Persanal Académico. Capitulo Unico, Ar-
ticulo 33, M&xico, Septiembre, 1973, pag. 26.

(65) Colegio de Bachilleres, Decreto de Creacién, Estatuto General,
Titulo Primero, Personalidades y Fines, Capitulo Unico, Ar-
ticulo 20., México, Septiembre, 1973, pag. 1l.
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- Una, respecto al nivel de explicitacidén de-las funcio-
nes conferidas al profesor en el Estatuto General y al

significado otorgado a las mismas.

- Otra, en cuanto a la relacidn que se establece entre el
maestro que trabaja en la institucidn y las funciones
asignadas. Esto es, ¢existe una consideracidn del suje-
to docente que desempeiia este trabajo en el nivel medio
superior y los propbsitos que se esperan de &l?.

3.1.1 Las funciones establecidas y su significacién.

En un primer acercamiento al articulo 33 mencionado ante-
riorménte, llama la atencifn el nivel de generalidad con
que se plantea la funcibén del profesor del C.B. Todo pare
ciera indicar que la tarea aludida: "impartir educacidn de
nivel medio superior...." resulta ser tan nitida y con un
claro reconocimiento social que no necesita ser explicada.
No obstante, valdria el esfuerzo preguntarse si existe un
solo concepto de educacién, si la escuela es la {inica ins-
tancia que educa, si los contenidos de ensefianza se sostie-
nen en teorias y principios vdlidos universalmente, si to-
dos los estudiantes del ciclo medio superior poseen carac-
teristicas similares, si todos los profesores saben exacta

mente qué enseflan, por qué&, cémo y paranguérensefan.

La discusidn sobre estas inquietudes supone un proceso de
discusidn y elaboracidn que no se expresa en los documentos
iniciales del C.B.,, méds bien, algunos de sus lineamientos
conceptuales y metodoldgicos se pueden encontrar en docu-
mentos previos elaborados por la ANUIES y que sirvieron de
apoyo a la nueva institucidn.
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En una segunda aproximacién a la funcidn asignada, se pue-
de observar la existencia de una relativa direccicnalidad,
‘al establecerse en ella que la educaci6én impartida deberd
orientarse a la persecusi6én de los objetivos establecidos
en el articulo 2? del mismo estatuto. En ellos se estable
cen los logros gue la institucién pretende obtener en rela-
cidén con los alumnos. Por lo que las funciones del maestro
aparecen mediadas via finalidades establecidas para el desa

rrollo de los estudiantes.

Los prop6sitos a los que hace referencia dicho articulo,
son congruentes con las intenciones plasmadas en el documen
to de Villahermosa y con la propuesta de Olac Fuentes(66),
en el sentido de promover el desarrollo intelectual del -
alumno, pero a la vez capacitarlo para el trabajo, promo-
ver su conciencia critica que le permita asumir una acti-
tud responsable en el medio donde vive y dar la misma im-

portancia a la ensenanza que al aprendizaje,

Haciendo una revisi6n de estos objetivos, se podria puntua
lizar que:

a) la dualidad estudio de conocimientos b&sicos-desarrollo
de habilidades y destrezas en una técnica especializada
han estado presentes desde que se inici6 el sexenio de
1970 y constituyd una propuesta central para esta nueva
institucién. Sin duda que en sus planteamientos tal si
tuacién no se registraba como dualidad, sino como una
doble modalidad de ensefianza (propedéutico vy terminal),
perc en la préctica su connotacién solfa establecer la
separacibn entre trabajo intelectual-manual y entre -

(66) Ver Capitulo I, apartado 1.3.1.
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ciencia-técnica. Implicando funciones-diversas y posi-
ciones diferenciadas, en virtud de la materia impartida
o de las actividades realizadas por el profesor. En ge
neral, se puede senalar que la mayor valoracién de dis-
ciplinas como las matem@ticas y las ciencias naturales
en relacién a la filosofia y las ciencias sociales y -
de éstas respecto a las materias del &drea técnica, cons-
tituyen una constante en las relaciones del actual siste
ma educativo y que se expresa a nivel de la formaci6én en

la escuela.

Esta situacidn se agrava afin mids al observar gue, pese
a los imperativos marcados en la politica educativa, el
C.B. no forma té&cnicos especializados que eleven los -
rangos de valoraci6n y reconocimiento respecto a la for
macibn profesional, sino gue proporciona algunas herra-
mientas, generalmente relacionadas con el sector de ser
vicios para la preparacidén de los alumnos. Asi, por -
ejemplo, las capacitaciones que se ofrecen (no todas en
todos los planteles) son: administracién de recursos -
humaﬁos, empresas turisticas, laboratorista quimico, di
bujo industrial, contabilidad, organizacién y métodos,
dibujo arguitecténico y de construccién y bibliotecono-
mia(67).

Los alumnos escogen algunas de estas capacitaciones, -
con la salvedad de que su seleccibn en ocasiones resul-
ta dificil, especialmente en aguellos planteles donde
s6lo se ofrecen 2 o 3 capacitaciones, por lo que el cam
po de opciones se reduce notoriamente. La eleccibn se
da a partir del 49 semestre, de manera gue junto a las
siete materias del tronco comGn, los estudiantes tienen

(67) Plan de Estudios del Colegio de Bachilleres.
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que cursar dos asignaturaé del &rea de capacitacibn.

‘En ‘el 50. y 60. semestres éstas aumentan a tres, redu-

ciéndose el tronco comfin a cuatro materias, perc inclu

yéndose ademés 3 optativas. En total una capacitacidn
cubre entre 55 y 60 horas en los tres semestres cursa-
dos, tiempo de estudio sumamente reducido para desempe-
flar funciones especializadas posteriormente en el campo
laboral.

El otro objetivo, "promover la conciencia critica", es
introducido reiteradamente por la politica educativa
para referirse a la posicidn que deben asumir tanto los
maestros como los alumnos frente a la sociedad. Sin em
bargo, el concepto aludido en ocasiones se instala en
el plano del discurso, traspasando escasamente a la rea
lidad educativa; en ese nivel al imponer su obligato-
riedad y erigirse como ideal a alcanzar, se solidifica,
perdiéndose el significadoque toda critica sostiene, -
Asi, el discurso oficial y algunas corrientes pedagdgi-
cas actuales inscriben el concepto en la lb6gica moder-
nizadora de la escuela desvirtuando muchas veces la "ac
titud critica" a un sentido ritual relacionado con la
posibilidad de presentar objeciones a un planteamiento,
de senalar los acuerdos o los desacuerdos o de juzgar
si aquellos son buenos o malos, correctos o incorrectos.
En lugar de entender la critica como afdn de bisqueda,
de indagacidn sobre el sentido de las cosas, de argu-
mentacidn en torno a las diferentes posturas tebricas,
a unestadode alerta frente al conocimiento y las normas,
a una problematizacidn sobre la realidad.

La critica en este sentido se puede tornar cuestionado-
ra y tender a desestructurar esquemas de pensamiento,
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afectividades, modos de ver el mundo, etc. De ahi, -
que no resulte f&cil abordarla, menos aln en el espacio
docente, en donde las controversias y cuestionamientos
pueden hacer vacilar al profesor, imponiéndose la duda
frente a las verdades o certezas que éste desea soste-
ner. La inseguridad que ello en ocasiones provoca en
el maestro no posibilita el desarrollo de una critica
sobre la sociedad, la educacién, el conocimiento y los
métodos de ensefianza. Tornéndose la misma superficial
y no peligrosa, en la medida en gque el control y el po-
der de la escuela, del currfculum y del profesor, no -
fomentan permanentemente el desarrollo de pensamientos
diversos, de organizaciones y toma de decisiones colec-

tivas para una transformacién social.

Resulta interesante observar a partir de los documentos,
los niveles de contradiccién que sostiene la institucién
al respecto. El objetivo III del articulo 2¢ del Esta-
tuto General, indica gue la institucibn deberd promover
la conéiencia critica en sus estudiantes para que adop-
ten una actitud responsable ante la sociedad, sin embar
go, cuando los estudiantes o los maestros organizadamen
te han expresado sus criticas a la institucibn en su -
conjunto, ello ha resultado insostenible para las auto-
ridades (*). Pareciera entonces que s6lo en la medida que -
la critica no rebase los &mbitos permitidos resulta to-
lerable y no constituye ninglin peligro para la existen-
cia institucional, de lo contrario, los mecanismos de

control estarén siempre alertas para actuar.

¢A qué alude el objetivo mencionado? Da la impresién
que lo que se intenta es hacer del estudiante una perso
na conciente que se adapte a las nuevas necesidades del

(*) Especfficamente se hace referencia a manifestaciones realiza-
das por los profesores mediante su organizacién sindical y a
algunas demandas estudiantiles; frente a las cuales no ha ha-
bido una atencién especial, sino que mis bien se han aplicado
mecanismos coercitivos can el propdsito de neutralizarlas.
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mundo actual y a los requerimientos de una sociedad en
continuo progreso, que entienda los cambios impulsados
por el aparato gubernamental o institucional y adopte
una actitud civica y respetuosa frente a las respuestas
que se dan a los problemas del pais. '

El caricter consensual como pretensién de la educacibn
escolarizada parece tener cabida nuevamente a través

de este objetivo, en la medida en que la preparacibn de
los individuos haide sostenerse sobre un consenso social
para la formacidnide una colectividad conciente y respon
sable frente a sus deberes ciudadanos.

La generalidad con que aparece el concepto hace pensar
gue existe una limitada manera de entender la critica
en el estatuto mencionado y en donde el alumno dificil-
mente puede asumir una actitud transformadora, en tanto
€l como sujeto tiene escasas posibilidades de intervenir
y tomar decisiones en los cambios que se efectfian tanto
en la institucidn como en el medio que lo rodea. Su -
criticidad se enmarca, por tanto, en la ldgica de par-
ticipar en clases planteando dudas y en ocasiones con
cuestionamientos a algunas posiciones o autores que se
estudian al interior del plan de estudios.

Por otra parte, si la institucidén desea promover este
objetivo en los alumnos, estd partiendo del supuesto de
que es el maestro el vehiculo esencial para lograrlo,
lo cual, involucra un sentido implicito a la funcién do
cente, en términos de la identificacidn y pertenencia
del profesor al proyecto institucional, en definitiva a
los lineamientos y normas que se establecen para la con

vivencia social y para los propdsitos de la ensefianza.



c)

112

Aunque es preciso puntualizar que los niveles de iden=-
tidad del profesor, no.descartan una actuacidn diferen-
te a lo establecido por la escuela, dado que la inter-
pretacién y resignificacibn que los docentes hacen del
discurso institucional incluye miltiples formas de re-~
sistencia.

El Gltimo objetivo que se analiza, apunta a la necesi-
dad de otorgar la misma importancia a la ensefianza que
al aprendizaje. En general, para toda institucidn edu-
cativa ambos procesos son fundamentales; no oSstante,
sis niveles de equilibrid requieren ser analizados no sélo
a partir de determinadas intenciones, sino que también
en funcibn de otros elementos como los propdsitos del
acto educativo, la planeacién curficular, los niveles
de apropiacidn por parte de los alumnos del contenido
escolar, la posicibn de docentes y alumnos frente al -
programa y al conocimiento impartido, los roles atribui
dos por la escuela a ambos agentes educétivos, etc.

A partir de estos elementos, se podria acotar que el ac
to educativo, asi como la existencia misma de la escue-
la, comporta funciones diferenciadas para quienes con-
curren a ella, asi por ejemplo, el alumno no ocupa el
mismo lugar que el maestro al interior de la institu-
cibn, puesto que los propdsitos de socializacién y, por
tanto, de transmisibén de ideas, valores y conocimientos,
suponen la existencia de una autoridad y de mecanismos
de control que garanticen su viabilidad. '

El maestro posee un saber, lo cual le otorga poder ante
los alumnos, poder gue no necesariamente tiene que tra-
ducirse en actitudes autoritarias, pero que en funcidn
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de &1, toma decisiones acerca de cémo se ensena, cfmo se
evalGa y qué actividades se desarrollan en el aula. Este
poder ha sido conferido por la institucibn, a partir del
rol que el profesor desempefia y de las funciones estable-
cidas,

Desde el punto de vista de la planeacidn curricular, el do
cente, en ocasionesztiene posibilidades de participar en
la elaboracibn de pfogramas, ser consultado para tomar de-
cisiones sobre actividades académicas y extraescolares;
por el contrario, es dificil encontrar escuelas que acce-
dan a la participacién de los alumnos en esos espacios.

El interés que manifiesta la institucibn educativa por el
alumno es innegable, mas atn, en la época actual en que

la existencia de estudios acerca del aprendizaje y sus me-
canismos de apropiacién se han acrecentado considerablemen
te, No obstante, en este ciclo educativo no han sido incor
poradas suficientemgnte dichas investigaciones al quehacer
propio de la escuela. Afin existen muchas interrogantes -
acerca de qué y cbmo aprende el adolescente, por qué la
existencia de altos indices de reprobacién y desercién.
Preocupaciones que no s6lo abarcan aspectos relacionados
con su estructura mental y la retencibn de conceptos esco-
lares, sino que también involucra elementos de carécter pe
dagbgico, social, cultural y académico que inciden en los
procesos de aprendizaje.

Estas consideraciones no siempre se contemplan en los pro-
gramas de estudio, los cuales en general, contienen compo-
nentes relacionades con la ensehanza, como: establecimien
to de objetivos, estructuracién de temdticas y criterios
de evaluacién, en funcidn de lo que la institucidn y, a
veces, el docente, consideran que debe saber y conocer el



114

alumno.

En consecuencia, resulta dificil y a veces complejo decla
rar que se concede la misma importancia a la ensefianza
que al aprendizaje, sin hacer referencias especificas a
los sujetos concretos, a sus condiciones y funciones aca-
démicas, y a la institucifn a la cual pertenecen.

3.1.2 El sujeto docente y las funciones conferidas

Resulta relevante observar, la ausencia del sujeto docen-
te, tanto en las funciones decretadas por los estatutos
institucionales, como en los documentos analizados. Di-
chos trabajos no caracterizan al profesor de este nivel
ni establecen sus condiciones académicas ni materiales.
Este aparece s6lo como el individuo mediante el cual se
formard al alumno, desconociéndose el papel que asume en
la tarea educativa, sus necesidades permanentes de discu-
sibn, investigacibn y estudio, sus caracteristicas profe-
sionales y la situacidén laboral en la que se inscribe su
trabajo.

Pareciera que en los documentos iniciales, hablar de do-
cente es remitirse a un modelo abstracto y homogéneo, a
un sujeto cuya tarea es enseflar. Pero, ¢quién es el su-
jeto que ensena?, ¢cbmo y qué ensefia?, écen qué condicio-
nes? y ¢en qué lugar?, son las preguntas que se intenta-
rén analizar en este apartado y que permitir&n un cierto
acercamiento al profesor del Colegio de Bachilleres,

El profesor del Colegio proviene esencialmente de carreras
universitarias cursadas en la UNAM y de estudios desarro-
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llados en el Instituto Polité&cnico Nacional. S6lo un nf-
mero reducido ha estudiado su profesién en Universidades
Estatales, en la UAM, o en la Escuela Normal Superior.' Su
preparacitn, por lo tanto, se centra primordialmente en el
estudio de un campo de conocimiento, de una disciplina, que
lo convierten en un profesional, y no necesariamente en un

profesor.

Esta caracterfstica fue contemplada desde el nacimiento de
la institucidn al crearse el Centro de Actualizacibn y For
macibn de Profesores (68), " .. Bajo la idea de que el
maestro requeria una continua actualizacidn en contenidos
y el conocimiento de técnicas diddcticas para ejercer su
labor, se di6 inicio a la organizacidn de eventos en dicho
Centro.

Por un lado, se promovieron conferencias y seminarios so-
bre temédticas especificas relacionadas con las materias
de los programas y, por otro, se organizaron cursos sobre
didéctica.

En esos eventos, lo que interesaba era contribuir a la con
formaci6tn del "buen docente", que combinara ambos tipos de
formaciones, La imagen de profesor que se pretendia gene-
rar obstruia, sin embargo, la posibilidad de conocer y re-
conocer lo que realmente era este sujeto. Un acercamiento
a su trabajo constituia una tarea esencial para el Centro,
aunque no siempre existi6 la oportunidad para efectuarlo,
especialmente por parte de los miembros del departamento
académico. La indagacibn sobre sus necesidades e intere-
ses personales y profesionales constituyd un deseo no lo-

(68) Capitulo II, apartado 2.3 .



116

grado hasta 1985 por el personal del Centro. Entretanto,
se movia bajo la sombra del modelo y en torno a las expec
tativas que se tenian del quehacer docente. Pero esta si-
tuacitn no era unilateral por parte del CAFP, si bien exis
tia una critica permanente al Centro desde el sector de -
profesores, dicha critica no estaba centrada mayoritaria-
mente en demandas distintas respecto a la formacifén docen-
te, sino m&s bien ella se sostenia en una confrontacién -
con la autoridad y el poder que representaba esta instan-
cia de formacidn,

En este contexto, el maestro se enfrentaba a la tarea de
educar, con los conocimientos que poseifa de su materia y
de los alumnos, con las herramientas y percepciones desa-
rrolladas en los cursos de Sistematizacibén de la Ensefian-
za, con sus experiencias y concepciones provenientes de
su historia profesional y personal.

En general, el profesor ensefiaba aquellos contenidos plas-
mados en los programas, aunque en ocasiones introducfa cam
bios en algunas teméticas o modificaba las secuencias de
las mismas. Su crftica radicaba fundamentalmente en la
excesiva informacién, en su orden o en el carédcter ambicio-
so de los objetivos, Algunos cuestionaban la visi6n o en-
foque de los programas. Pocos, los que se interrogaban so-
bre la seleccibn del contenido y sobre la visitn de qué--
grupo estaba representada en ellos, Esta situacifn era
reforzada por el curriculum y también por los cursos impar
tidos, quienes prescribian implicitamente las obligaciones
del maestro. Los cursos los inducian a conocer y manejar
el programa, a obtener informacién y actualizarse, a apren
der a utilizar técnicas didacticas para conducir al grupo.
Las actividades en definitiva estaban orientadas a que el
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maestro fuera el ejecutor principal del programa y ho a
que indagara sobre la logica implfcita en &1, ni cuestionara los
conocimientos establecidos.

En la primera etapa de la institucidn &l no participd en
la elaboracitn de los programas., De manera que su labor se veria

doblemente reducida: por un lado, al no planear ni seleccionar los
contenidos que se impartirian, por otra parte, al conver

tirse en transmisor de conocimientos no producidos por &1,

La primera situacifn est§ vinculada estrechamente a las caracteris~
ticas institucionales; es la Institucitn guien define los niveles
de participacién de los maestros en la planeacidn de sus
actividades. Cabe sefialar que la institucifn estd representada -
esencialmente por sus autoridades, pero también forman parte de -
ella los equipos técnicos, asesores, maestros y personal
administrativo. De manera que hablar de politica insti-
tucional supone también su caricter consensual, en el -
que las inposiciones van acampafiadas de la aceptacién, y en que las
demandas y conquistas obtenidas por los sectores de la base modifi-
can las relaciones establecidas.

El segundo aspecto estd relacionado con el rol docente,
can el papel que le ha sido conferido al maestro en general por -
las instituciones y la sociedad, que es el de cammicar, informar
y transmitir conocimientos, a la vez que desarrollar actitudes y

h&bitos. Su posicib6n es conflictiva en tanto tiene que
mostrar a otros con carécter de validez, los contenidos y una de-
terminada seleccibn y organizacién programitica, que no
ha sido construida por €1 y es justamente desde ese lu-
gar de verdad de donde el sujeto docente se sos-

tiene como tal. Si el profesor no creyera en los conoci-
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mientos que transmite no podria realizar la acci6n pedag6gica ni
sostenerse como docente, "El no elige ni fines ni moda-
lidades, es por funcién transmisor de un saber que otros elaboran

y definen, y que en vez de utilizarlo en la comprensién
del mundo y de si mismo lo pedagogiza con fines de transmisién® (69).

En este proceso, sefiala Remedi(*), el docente sufre una doble alie~
nacién, por una parte, puesto que tiende a aceptar e identificarse

con el rol asignado y no situarse en la perspectiva de cuestianarlo
y por otro lado, se aliena al presentar los contenidos -
como verdades absolutas. Es decir, se sumerge en la 16~
gica de la eficiencia, de los resultados y muchas veces no se pre-

gunta qué estd commnicando, cémo y en qué condicicones de produccién
se elabor6 el conocimiento, asf como cudl es la légica que subyace

a su construccién.

Igualmente, el maestro se enfrenta a una imagen de lo que es y debe
ser por la conjugacién de expectativas de quienes lo rodean y de si
mismo. Tal representacién proviene tanto de las funcio-
nes anteriormente sefialadas, como de los modelos que se han cans-
truido en tomo a su acciocnar, los cuales se expresan en tareas y
comportamientos especificos. De esta manera, se espera
que el profesor ensefie un saber, muestre objetividad en sus plan-
teamientos, asuma una postura neutral frente a los mismos, se pre-
sente como autoridad moral ante sus alumnos. En defini-
tiva, la sociedad deposita en &1 sus demandas y expecta-
tivas, lo deseable y lo imposible.

(69) Remedi, Eduardo, et. al. "La identidad de una actividad: ser
maestro", en: Temas Universitarios, no. 11, México, UBRM-Xo-
chimilco, 1988, pag. I3.

{ *) Eduardo Remedi es actualmente profesor e investigador del De-
partamento de Inwvestigaciones Educativas (IPN), autor de nu-
merosos articulos y trabajos que versan sobre la problemdti-
ca educativa, entre otros: "Curriculum y accianar docente",
"Notas para sefialar: el maestro entre el contenido y el mé-
todo".




Este nivel de contradicciones y conflictos a 1os que-se en =
frenta el docente adquiere una significacidn particular -
cuando se analizan las condiciones laborales en las que -

ejerce su funcibn.

Al interior de los planteles del Colegio de Bachilleres,

se encuentran el director, el subdirector, el jefe de ma-
teria(*) v los profesores. Los tres primeros forman parte
del personal de confianza de la institucidn, tienen 40 ho-
ras administrativas y pueden impartir clases a dos grupos.
Los jefes de materia trabajan en los planteles grandes con
un consultor., BAmbos preparan material diddctico, dan ase~
sorfia a los alumnos y en los dltimos anos se les ha asigna-
do la tarea de disenar instrumentos de evaluacibn, ademés
del trabajo administrativo, como: preparacibn de listas

de acreditacibn, informes de actividades, etc.

Los maestros son personal de base, estén contratados por
horas y pueden contar con un maximo de 28 hrs. pizarrobn,
Esto significa que algunos maestros pueden impartir ense-
flanza a 7 u 8 grupos. La gran mayoria de los profesores
realizan su labor frente a los grupos, preparando e impar-
tiendo clases y evaluando a los alumnos. Pocos son quie-
nes tienen algunas horas liberadas para trabajar en consul
toria,

La demanda permanente de los docentes es la liberacibn de
horas; esto implica destinar horas (dentro del tiempo por

(*) Es la persona encargada de dirigir una academia. La academia
es una instancia que refine a los maestros que imparten una mis-
ma materia o varias materias relacionadas con un &rea de cono-
cimiento.



el que se les contrata) para preparar clases, evaluar e
investigar, puesto que en la préctica estas actividades
deben ser realizadas fuera de sus horas de trabajo. La
remuneracifn s6lo contempla las horas-clase, desconocién
dose la necesidad de estudio, preparacifn e investigacidn
propias de la docencia.

En estas condiciones y dada la magnitud de los salarios,
el profesor se ve obligado a contar con mayor cantidad
de grupos, en detrimento de la calidad de la ensefianza,
o buscar otros trabajos fuera de la institucibn.

Para algunos maestros, la actividad docente es complemen
taria de su trabajo profesional. Para otros, el ejerci-
cio docente es su actividad prioritaria y realizan otras
funciones fuera de la institucidn(*).

Volviendo al punto de inicio de este apartado, se podria
sefialar en términos generales, que el contenido y signi-
ficado de las funciones otorgadas al profesor no contem-
plan suficientemente a la persona misma del docente: sus
caracteristicas profesionales, la imagen que se tiene de
€1, las expectativas que en torno a €l existen, el rol -
asignado socialmente y las condiciones laborales a las -
que se enfrenta cotidianamente. No obstante, se le exi-
ge que desarrolle intelectualmente a los alumnos, los ca
pacite para el trabajo, promueva su conciencia critica y
asigne la misma importancia a la ensehanza y al aprendi-

zaje.

3.2 LA TAREA ASTGNADA AL MAESTRO MEDIANTE EL PLANTEA~-
MIENTO CURRICULAR

Hablar del planteamiento curricular en el Colegio de Bachi
(*) BAnexo IV.
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lleres es hacer referencia esencialmente a dos etapas: la
primera, en relacidn al plan de estudios que entra en vi-
gor en los inicios del surgimiento de la institucibn y su
vinculacién con la propuesta curricular de la ANUIES. La
segunda etapa corresponde a las transformaciones que se -
efectuaron a partir del nuevo plan de estudios en 1982. -
En ambos sentidos, se analizaridn las tareas conferidas al

docente.

3.2,1 Primer Plan de Estudios

El primer Plan de Estudios adoptado por la instituciédn, a
partir de la propuesta de ANUIES(70) no explicita las ta-
reas que realizard el maestro en el Colegio; éstas sblo se
pueden inferir de las finalidades y objetivos especificos

trazados para el nivel medio superior.

En los propdsitos generales del trabajo de la ANUIES, se
sefiala la intencidn de capacitar al alumno para el ejerci-~
cio de los métodos y el uso de la informacidén bdsica de
las ciencias de la naturaleza y la cultura, asi como para
el dominio de las técnicas y destrezas de una actividad
especializada y econdmicamente productiva; por lo que se
estd seflalando implicitamente ciertas caracteristicas -

académicas que el maestro debe poseer.

Por otra parte, conforme a los cbjetivos especificos asig
nados en la misma propuesta, se pueden derivar algunas con
clusiones respecto a lo que el profesor debe promover y

(70) Fuentes Molinar, Olac. Op. cit., pag. 23, 24 y 25. Ver re-
ferencia en el Capitulo I, apartado 1.3.1.



por tanto, ser capaz de hacer:

- poseer un pensamiento légico, racional y cientffico.

- tener capacidad para valorar y criticar contenidos in-
formativos, buscar problemas de ciencia y proponer so-

luciones,

- detentar una visidn interdisciplinaria de las temdticas
de ensefhanza, y percibir la interdependencia y unidad
de los fenbmenos sociales y naturales.

- considerar al lenguaje como instrumento bdsico de la
comunicaci6n, el cual le otorgar& capacidad para anali-
zar e interpretar informaci6n de acuerdo a su materia

de dominio.

El planteamiento, asimismo, consigna la necesidad de aban-
donar el enfoque memoristico, abstracto y fragmentado en
la ensefianza de los cuatro campos de conocimiento propues-
tos (lenguaje, matemiticas, ciencias naturales y ciencias
histbrico-sociales). Sustituyéndolo por una nueva forma
de entender los contenidos, misma en que el docente sea ca
paz de promover cambios de conducta en los alumnos, median
te la explicacitn de la estructura l6gica de las discipli-
nas, propiciando la interdisciplinariedad en el estudio de
los fenémenos y relacionando los conceptos y técnicas con
la realidad.

Las formulaciones de esta propuesta, sin embargo, no gue-
dan plasmadas y mds aGn, entran en contraposicibn: a) con
el plan de estudios finalmente adoptado, b) con los pro-
gramas elaborados, c) con la formacién de los maestros
y en definitiva con las tareas que a éstos se les exige en
la préactica.



a)

b)

123

En referencia al plan de estudios elaborado por Olac
Fuentes, se propone cursar 12 materias para el niGcleo
bidsico inicial (semestres lo. v 20.), 8 asignaturas
correspondientes al nGcleo bisico complementario (3o.,
40., 50. y 60. semestres) y 10 asignaturas que selec-
cionan los estudiantes de un conjunto de materias op-
tativas y que pertenecen al nGcleo de asignaturas se-
lectivas (3o0., 40., 50. y 60. semestres). En conse-
cuencia, el alumno cursard 20 materias obligatorias

y 10 optativas.

El plan de estudios gue entra en vigencia estd estruc-
turado por asignaturas, sustituyendo a la estructura-
cibn por campos y nicleos antes propuestos. Las ma-
terias obligatorias a cubrir cuentan un total de 30,
ademds de las 10 optativas a elegir.

Por otra parte, ambas propuestas sugieren una seria-
cidbn diferente, denoté&ndose también una diferencia im-
portante en la cantidad de asignaturas. Los dos pri-
meros semestres se mantienen iguales con 6 materias
cada uno; la distinci6n se inicia a partir del tercer
semestre, Mientras el plan original sugiere el estu-
dio de dos materias en cada semestre, de 3o0. a 60., a
fin de no atiborrar de informacién a los alumnos, a

la vez que les permita profundizar en temdticas de su
interés mediante las materias optativas, el plan de
estudios adoptado establece seis materias en 3o., seis
en 4o0., tres en 50, y tres en 60., aparte de las que
el estudiante seleccione como optativas.

La fundamentacibn que sustenta la propuesta de Olac
Fuentes en términos del proceso de ensefhanza-aprendi-
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zaje 'y de la relacibtn de los sujéﬁbé con &l contenido
escolar no se expresa generalizadamente en los progra-
mas escolares. La mayoria de ellos implica que el pro-
fesor vierta una considerable cantidad de informacién,
no siempre vinculada con la realidad y que dedique mu-
cho tiempo en dar explicaciones, dictar definiciones

y aclarar conceptos,

Por otra parte, prevalece en la elaboracién de los prg
gramas el enfoque de la sistematizacifn de la ensefian-
za, predominando de esta manera la redaccién té&cnica
de objetivos conductuales, procedimientos, recursos y
proposiciones para la evaluacién e ignorando la impor-
tancia de los contenidos, los cuales aparecen enuncia-
dos en un escueto temario y particularizados junto con
la conducta esperada en los objetivos especificos,

Resulta sorprendente observar que los primeros progra-
mas fueron elaborados bajo los auspicios de la ANUIES,
y gque, sin embargo, muchos de ellos entran en confron-
tacidn con el modelo educativo propuesto por la misma
institucidn. Es decir, no se contempla una correspon-
dencia muy estrecha entre la propuesta de Olac Fuentes
(quien era director del Centro de Planeacibn de la -
ANUIES) y algunos de los asesores de la misma institu~
cibn gue trabajaron en la-elaboracibn de programas del
Colegio. La responsabilidad de dichos programas fue
encargada entonces a los especialistas referidos y, en
algunos casos, colaboraron asesores y analistas de la
Direccién General del Colegio. E1 CEPE (Centro de Pla
neaci6n y Evaluaci6n) “comenzf a intervenir a partir
de los programas del 4o. semestre, consistente en ase-
sorfa técnica a los profesores: elaboracibn de mate-



c)

riales de apoyo, manuales sobre objetivos, taxonomia,

andlisis del aprendizaje, etc., elaboracién de un for-
mato para programas de estudio, un entrenamiento teb-

rico-prdctico a los profesores elaboradores por medio

de cursos y pliticas sobre la especificacibn y clasi-

ficacifén de objetivos, elaboracibén de programas, etc."
(71) .

La propuesta educativa de la ANUIES.constituyé un plan
teamiento general y, por lo tanto, no contempld sufi-
cientemente el problema de la formacibn de los maes-—
tros. Esta problemdtica se puede revisar en una doble
dimensi6n. Por una parte, en referencia a la formacidn
académica de los maestros, y por otro lado, en relacidn
a las politicas de formacién al interior de la institu~
cibn.

La formacién de un saber especializado, obtenido esen-
cialmente en la Universidad por quienes funjen como -
profesores en este nivel educativo encierra muchas ve=-
ces una percepcidn fragmentada de la realidad, la cual
se analiza s6lo en funcibn del campo tem&tico de . domi-
nio del profesional, contiene en ocasiones una visién
atomizada del conocimiento y se ignora asimismo la vin-
culacibn existente entre las diferentes disciplinas pa-
ra el estudio de un fenbmeno.

La separacibén entre las 4reas humanisticas, sociales,
naturales y matemiticas, se expresa en la formacién de

(71)

Medina Mora, Pablo. Relatorfa de los trabajos del departamento
de Anflisis y Desarrollo Curricular. México, Colegio de Bachi-
lleres, . Octubre, 1988.
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la carrera profesional, y la inclusidn,dentro del plan
de estudios,de alguna materia relacionada con una temi-
tica diferente a la especialidad, no es considerada su
ficientemente importante por los misﬁos alumnos y pro-

fesores.

Esta situacibn es menos grave en carreras que corres-
ponden a la misma &rea, por ejemplo: sociologia, psi-
cologia, historia, economia, etc., no obstante, el pro
blema persiste y los intentos interdisciplinarios para
enfrentar la investigacién de un fen6meno se desvane-
cen, convirtiéndose en una simple yuxtaposicién o, en
el mejor de los casos, en una integracibn de elementos
generales de las disciplinas.

Si la formacibn profesional no favorece la interdisci-
plinariedad en el estudio y observacibén de hechos so-
ciales y naturales, no puede esperarse que dicho prin-
cipio sea promovido en el proceso de enseflanza-apren-
dizaje de la escuela; mis afin, cuando el profesional
no se ha visto enfrentado a una experiencia docente,
ni ha participado en la elaboracién de programas esco-
lares.

Por su parte, las politicas de formacifn en la insti-
tucidn contribuyeron en esta etapa escasamente a la
solucibn del problema, en tanto los cursos que se ofre
cian actualizaban a los profesores sobre las discipli-
nas que impartfan, mds no fomentaban mayoritariamente
talleres o seminarios por &reas de conocimiento, donde
se analizaran problemas tebricos y/o précticos que in-
volucraran una visibn de totalidad.de la realidad. -
Tampoco en ‘tales cursos se profundizaba sobre el deve-



lamiento de la estructura l&gica al interior de cada
disciplina, ni acerca de la relacibn de sus conceptos
con elementos concretos de la vida cotidiana. A

Por ende y regresando al comienzo de este apartado,

se podria puntualizar que las tareas que implicitamen
te se esperaba que realizara el profesor (a través de
los objetivos establecidos para este ciclo de enseifian-
za) no concordaban con la realidad vivida por los mis=-
mos y se sostenian en un nivel de éxpectativas que dis
taba mucho del desempefio real del docente.

3.2.2 La nueva propuesta curricular

El proceso de cambios que se vivid en el Colegio a partir
de la formulacibn de un nuevo plan de estudios y de la ela
boracién de programas escolares, produjeron algunas modi-
ficaciones en las tareas asignadas al docente. Se incre-
mentaron las reuniones de discusifn y andlisis, se abrib
una convocatoria a la participacién de los maestros en la
elaboracién de los nuevos programas y se seflalaron funcio-
nes diferentes para el profesor.

Un antecedente importante de este trabajo lo constituyé un
diagnbéstico del plan de eétudios vigente hasta este momen-
to. En dicho documento (72) los profesores manifestaban
inconformidad con los programas anteriores, por considerar
los extensos, con una excesiva cantidad de informacibn, con
errores de secuencia en las teméticas, con desfasamento y

desintegracién de conocimientos. Afiaden que dichos progra-

(72) Colegio de Bachilleres. "Diagnfstico del plan de estudios vi-
gente", en: Curso-Taller sobre disefio y desarrollo curricular.
Evaluacién del Curriculum, Elaboraciém de programas de estudio.
México, CEPAC, 1982, pag. 4/1.
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mas fomentan la ensefianza enciclopédica y no propician la
creatividad ni la participacifén de maestros y alumnos; que
se cuenta con pocos recursos e insuficientes apoyos didéc-
ticos para llevarlos a cabo. Ademds que no han producido
efectos apreciables sobre el aprovechamiento escolar, dado
que continfian altos los indices de desercibn y reprobacidn.

Ante esta situacibn, los docentes proponen que los nuevos
programas estén vinculados a la légica del plan de estu-
dios y de las disciplinas, favorezcan la interdisciplina
y la integracidn de los conocimientos, se revise el peso
especifico de cada &rea de formacibn y se incremente el
apoyo metodolbgico; por (ltimo, consideran que los conoci-
mientos deben propiciar un acercamiento de la escuela con
la vida cotidiana, el trabajo y la comunidad.

Una vez iniciado el proceso de elaboracibén de los progra-
mas, que se fue desarrollando semestre a semestre, los -
maestros comenzaron a opinar - -que dicho proceso conllevaba
una mayor responsabilidad para el docente, en tanto se ha-
bian visto obligados a escoger representantes para parti-
cipar en la formulacibn de los progrémas, emitir opiniones
sobre la versibén preliminar de los mismos, actualizarse en
las teméticas y enfoques de los nuevos contenidos y tomar
decisiones sobre el proceso de evaluacibén. En relacibn a
este iltimo, es importante resaltar que el sistema de ex&-
menes departamentales, cuya responsabilidad recaia sobre
personal de la Direccidn General fue modificado, descentra
liz&ndose dicha funcibn en las academias y profesores de
cada plantel.

Es a los maestros, en forma organizada, a quienes corres-
ponde en esos momentos el disefio, evaluacibn y andlisis de
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las estrategias de evaluacibn de cada asignatura. Asi,

se recomienda que, de acuerdo a las caracteristicas de ca-
da asignatura, se puedan definir en lo particular: el mo-
mento mds apropiado para la evaluacidn, los instrumentos
més pertinentes y los procedimientos de recuperacién més

acordes con el programa.

"Esta nueva orientacibn parte del reconocimiento de gque
las academias de profesores son la instancia id6nea para
elaborar las estrategias de evaluacifén pertinentes para
cada asignatura ya que los docentes son los responsables
de conocer, manejar y aplicar los programas corfespondien—
tes, ademds son la instancia mds cercana al estudiantado,
lo cual les permite detectar de manera directa diferentes
aspectos de la realidad académica que pueden incidir en

el proceso de ensefianza-aprendizaje"(73).

Los distintos documentos formulados en esa €época interpe-
laban continuamente al docente para que abandonara el rol
tradicional que hasta el momento habia cumplido en la en-
seflanza, en el cual el profesor después de leer, consultar
e interpretar la informacidn, dictaba su conclusibn, su
sintesis y el alumno memorizaba y repetfia.los productos
elaborados por el maestro. Asimismo, se apelaba a un nue-
vo rol en el cual el docente se convertia en guia y orien-
tador del aprendizaje, puesto que, junto con dominar su -
disciplina en los aspectos histbricos, tebricos y metodo-
lb6gicos, debia conocer los procesos de aprendiéaje indivi-
dual y grupal.

(73) Colegio de Bachilleres. la evaluacibn del aprendizaje y los

nuevos p: amas (Periodo escolar 83 B). Mexico, Direccibn
de Pianeacign Académica, CEPAC, agosto, 1983, pég. 2.
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En este sentido, se especificaba que el profesor ademis de
tener un conocimiento de su especialidad, debia "relacionar
interdisciplinariamente los fenSmenos de la ciencia de su
interés particular con las de otras ciencias, para propor-
cionar una visi6n de conjunto e integradora al estudiante,
para auxitiarlo en la comprensidn de fenbmenos complejos.
Las técnicas que se asocian a este papel del profesor son:
la de discusidn en grupo, el debate, el.seminario, el estu
dio dirigido, en las cuales se requiere una participacién
activa de los estudiantes. Estas técnicas son complemen-
tarias de las actividades que bajo la perspectiva de la
'educacibn formativa' debe realizar el alumno por si mis-
mo, tales como la experiencia dirigida o réplica de expe-
rimentos y la investigacién o planteamiento de problemas

y su solucidn a través del método cientifico"(74).

Como se puede observar en esta propuesta se vuelven a re-
tomar los planteamientos de la ANUIES formulados diez afos
antes y se sustraen similares recomendaciones en cuanto a
la labor docente: manejo disciplinario e interdisciplina-
rio de los contenidos, trasmitir a los alumnos una visién
globalizadora de los fenbmenos, crear situaciones que per-
mitan plantear problemas itiles para el aprendizaje, asu-
mir una actitud conciente y responsable ante la escuela y
la sociedad y fomentar en el estudiante una formacibén in-
tegral. Esta Gitima se explicita en tres direcciones: do
tacién de habilidades metodolbgicas y de comunicacibn, -

abordaje del conocimiento e integracifn de esta informa-

cibn en la solucibn de problemas.

(74) Colegio de Bachilleres. "Bndlisis comparativo de dos concep-
ciones educativas para el bachillerato: enciclopédico y for-
mativo", en: Curso-taller sobre disefio y desarrollo curricu-
lar. Ioc. cit., p&g. 5/1Z2,
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No obstante, pese a las formulaciones sustentadas en los
documentos, los equipos de trabajo y las comisiones elabo-
radoras de'programas no llegaron a discutir con profundi-
dad la problemdtica relacionada con la disciplina de estu-
dio y con la interdisciplinariedad, ni se fomentd al inte-
rior de los programas el planteamiento de problemas ejes
que pudieran ser analizados y discutidos conjuntamente en
diferentes materias del plan de estudios, a fin de propi-
ciar una mayor integracién por &reas de conocimiento,

Un aspecto que llama la atencibn en la nueva propuesta y
que se reitera permanentemente es el rol que se confiere
al docente. Desde 1978 cuando surge al interior del Cen-
tro de Planeacibén y Evaluacién Académica, el Programa de
Andlisis y Desarrollo Curricular (PRADC), el cual fue un
antecedente importante para la formulaci6n del nuevo plan
de estudios, se comienza a discutir el papel del profesor
desde una perspectiva distinta. En dicho programa se en-
fatizaba que el profesor debia desplazarse del lugar cen-
tral que ocupaba en el proceso de enseflanza-aprendizaje
para dar cabida a la participacién de los estudiantes.

Este planteamiento, a mi juicio, estaba definido més bien
en términos de forma que de una significacién sustancial.
Aparece m&s vinculado a las discusiones diddcticas que en
ese entonces se desarrollaban en el &mbito educativo, que
a formulaciones de carécter tebrico o epistemolégico. Es
decir, la reflexifn planteaba primordialmente que el maes-
tro, en lugar de convertir su clase en un monélogo, donde
continuamente expusiera verbalmente los contenidos, debia
utilizar técnicas grupales que favorecieran la participa-

cibén y discusibn por parte del grupo.
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Los apoyos didicticos propuestos a través de los programas
y de los lineamientos de trabajo, reforzaban esta dimen-
si6én del trabajo docente; desatendiendo reflexiones y an&-
lisis fundamentales que estén en'el fondo del quehacer edu
cativo y que escasamente se planteaban con los docentes,

a saber: ¢qué fines cumple la escuela?, ¢por qué se asig-
na al maestro el rol de transmisor de. conocimientos?, -
écudl es la relacibn que establecen maestros y alumnos con
el contenido escolar?, ¢qué papel cumplen los conocimien-
tos al interior de la escuela?, ¢quién y cébmo se seleccio-
na el contenido programético?, ¢por qué se le dificulta al
profesor el manejo interdisciplinario de los conocimien-
tos?, etc. )

Frente a estas interrogantes que no encontraban respuestas
en la nueva propuesta curricular, continuaban sin embargo,
plante&ndose nuevas tareas al docente. Un ejemplo de es-
to lo constituyen los planteamientos gue comienzan a reco-
rrer el trabajo programitico y que se derivan del Congreso
Nacional del Bachillerato, realizado en Cocoyoc, en marzo
de 1982, En dicho encuentro se apuntaba la necesidad de
promover la interrelacién docencia-investigacifn mediante
el ejercicio de la docencia para el investigador y de la
investigacibn para el docente. Concepcién que resulta de
gran importancia en la actualidad, pero que si no se otor-
gan al maestro las condiciones para que ella se realice,
no pasan de ser una declaracibn de principios general y
poco viable. Asimismo, se mencionaba en dicho documento,
la necesidad de promover un cambio en la actitud que los
profesores sostenfan respecto a la evaluacibn de su traba-
jo si se deseaba optimizar los resultados educativos. Es-
ta evaluacién permanente del profesor consideraba tres -
dreas: habilidad docente, demostrada en aplicaci6n de -
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principios, reglas, técnicas y procedimientos; colabora-
cibn académica con otros profesores y aspectos administra-
tivos. Asimismo, se sugeria que para alcanzar este fin,
la institucidén deberia proporcionar al profesor un curso
de evaluacién.

El mismo documento hace un llamado a los profesores para
que se actualicen permanentemente en los conocimientos de
su especialidad y asistan a cursos pedagbgicos que les per
mita un ejercicio cada vez mds conciente y responsable de

la docencia.

Junto a la asignaci6én de las tareas antes mencionadas, re-
comienda a las instituciones que apoyen sus programas con
estimulos de orden académico, administrativo o econémico
que pueden ser otorgados a los profesores y agrega, "debe
buscarse que la mayor parte del cuerpo docente trabaje a
base de plazas de tiempo completo, con asignacibén especi-~
fica de tareas para el total de horas remuneradas"(75).

Desde los planteamientos oficiales, existia el reconoci-
miento de que mientras no se proporcionaran condiciones
bdsicas de trabajo, dificilmente se podrian lograr los ob-
jetivos educativos establecidos; sin embargo, pese a esta
constatacibn, los profesores hasta hoy no cuentan con tiem
pos disponibles para estudiar, investigar y reflexionar so
bre su materia de trabajo, y mientras tanto se les exige
responsabilidad, actualizacién, trabajo interdisciplinario,
habilidad en el manejo grupal y conciencia de su papel en

la institucibn y en la sociedad.

(75) SEP. Congreso Nacional del Bachillerato. Op. cit., pig. 69.
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Sin duda, éste no es el finico problema gque afecta a la es
cuela, puesto que su propia existencia soporta problem&ti
cas de tipo social, econfmico, cultural, ideolbgico, polfi
tico, pedagbgico y psicolégico, que rebasan el &mbito la-
boral. No obstante, en la situacibn actual, resulta im-

prescindible partir de una base minima de seguridad econd
mica~-laboral, para enfrentar la tarea de reflexifn episte

molbgica y psicolbgica por parte de los agentes educativos.

3.3 EL QUEHACER DOCENTE COMTEMPLADO POR LOS PLANES DE
FORMACION DE PROFESORES

§

3.3.1 Los primeros planes (1974-1982)‘

Una de las principales ideas que signa a>los planes de for
macién docente en los primeros arios de existencia de la -
institucifn, es que "la necesidad de satisfacer la crecien
te demanda en educacibén, ha provocado que exista una impro
visacibn de distintos profesionales para gque laboren como
profesores de la ensefianza media superior y superior"(76).

Esta "improvisacién", prosigue el informe, origina un bajo
aprovechamiento académico de los alumnos. Pero, que sin
embargo, se ird solucionando "en la medida que los profe-
sionales de las diferentes disciplinas se preocupen por -
subsanar las deficiencias pedagfgicas que por razén natu-
ral presentan. Para ello, deben asumir una actitud de res
ponsabilidad, considerando a la docencia como una activi-
dad que requiere una amplia preparacibén y un estudio per-

(76) Colegio de Bachilleres. Informe:de actividades realizadas por
el CAFP durante el perfodo- 1974-1980, Ioc. cit., pag. 1.
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manente, tanto de la materia o materias quefimpartéh,
mo de las técnicas y recursos diddcticos necesarios-para’

o=~
una buena ensefRanza en el aula"(77).

Con el prop6sito de contar con profesores capaéitados, se
alude a la necesidad de desarrollar actividades tendientes
a lograr un amplio conocimiento y manejo de la didéctica,

a fin de que se facilite la labor del profesor en el pro~
ceso de ensefianza-aprendizaje. Estas actividades consis~
tian en la realizacibn de cursos, seminarios, conferencias,
foros, etc., que permitieran despertar en el maestro la ~
inguietud por superarse.

La did&ctica, aparece-en estos planteamientos como garan-
tia de eficiencia, como herramienta metodolégica que per~
mitird al docente cumplir con su trabajo, puesto gque, co~
mo se sehala en el mismo documento, el conocimiento de la
asignatura gque se va a impartir no asegura que el profesor
sea eficiente, es preciso asimismo gue conozca sobre moti-—
vacién, elaboracidn de objetivos, estructuracidn de planes
de clase, disefic de actividades de ensefianza, instrumentos

de evaluacidn, etc.

Bajo esta 1l6gica, los cursos gue se organizaron en la pri-
mera etapa del CAFP sefialan como aspiracién "que el profe-
sor mejore el aprendizaje de sus alumnos, en quienes debe
centrarse todo el interés educativo, que tenga a la mano
herramientas para lograrlo, de medo tal gque su clase no

se inspire en la improvisacién, por muy creativa que re-
sulte, sino que sea producto de una meditacifn previa" (78)..

(77) Ibid., p&y. 1.
(78) Colegioc de Bachilleres., Curso Propedéutico para Profesores.
Op. cit., p&y. 3.
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Para lograr este propbsito se menciona a continuacibn que
el manual que se presenta "refine en un nivel muy general
y hasta cierto punto simplificado, algunas de las técnicas
que han probado ser las més Gtiles en la sistematizacién

de la ensefianza"(79).

El planteamiento de los eventos desarrollados en ese momen
to estaba centrado esencialmente en el método y en las téc
nicas como elementos que aseguraban la eficiencia del tra-
bajo docente, posibilitaban la planeacibén del proceso de
ensefianza-aprendizaje y permitfan un mayor control por par
te del profesor de las conductas que se deseaban obtener
en los alumnos. Pareciera que el problema del conocimien-
to no constitufa un nudo esencial en la formacién de los
maestros, puesto que se partia de la idea que el profesio-
nal tenfa conocimiento de su materia de estudio. En todo
caso, lo que hacia falta era propiciar su actualizacién y
la profundizacién de temiticas diversas relacionadas con
la materia que impartia y con la disciplina de estudio don

de ella se encontraba inmersa.

El contenido asi, aparece como algo dado, que hay que co-
nocer, estudiar y, en el mejor de los casos, descubrir,

pero en el descubrimiento de perspectivas, orientaciones,
leyes internas y conceptos nuevos para el sujeto, més no

desconocidas en el campo cientifico.

Aqui es donde, a mi juicio, estd el problema central, el

acceder al conocimiento de una realidad gue se percibe co-
mo acabada, estética, cuyos limites esté&n dados por las -
teorias cientificas y es en esta situaci6tn donde el suje-

(79) 1Ibid., pég. 3.
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: to'adopté»hnafaétitud contemplativa reproduciendo. esque-
 mas,1modélbs y précticas socialmente reconocidas.

Frente a la. concepcidn del contenido como algo dado y co-
nocido, lo que predomina entonces es la demanda por ense-
fiar en forma ordenada y coherente, organizar el trabajo,

controlar al grupo y desempefiarse eficientemente en la -

institucién,

En definitiva, priva un concepto de - eficiencia y de uti-
lidad, en tanto lo que interesa primordialmente es alcan-
zar los objetivos del programa, cumplir con el tiempo es-
tipulado y cubrir una funcién conforme a fines estableci-

dos socialmente.

El trabajo que realiza el profesor es valorado principal-
mente en la medida que obtiene de sus alumnos un nivel de
aprovechamiento deseable, es decir, que su enseflanza se

refleje en el aprendizaje de los contenidos y en bajos -

indices de reprobacién y desercidn.de los estudiantes.

Junto a esto, se dibuja una imagen idgal del maestro en
cuanto a que "debe ser una persona con profundo carifio -
por su labor docente, debe ser capaz de despertar y con-
servar el interés de los estudiantes, acrecentando en -

ellos su deseo por saber y ser Gtiles a sus semejantes"(80).

Considerables son las expectativas que se tienen del maes

tro, puesto que su actuacibn siempre es observada y juzga

(80) Colegio de Bachilleres. Informe de actividades... Loc. cit.,
péag. 2.
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-da por otros, &ste siempre se encuentra entre la mirada
de las autoridades y las expectativas del alumno. En la
medida que se incluye en la l6gica institucional, sus in-
tereses se definen en funcibn de otros, autolimitando sus
propias necesidades en funcidn del rol que se espera de
ellos.

3.3.2 Otras propuestas de- formacidn

No podria sefialarse que el cambio del ‘plan de estudios y
la renovacién de los equipos de trabajo en el CAFP produ-
jeron transformaciones sustantivas en la percepcidn del
quehacer docente. Sin embargo, aunque prevalecid la idea
de utilidad de la docencia y racionalidad definida en fun
cidn de fines asignados por la institucién, se abrié un

periodo de mayor reflexibn sobre el.hecho educativo.

Los planes trazados mediante el disefio de nuevos cursos -
entendian el quehacer docente como una actividad reflexi-
va en que el maestro tenfa la posibilidad de enfrentarse
al contenido con una actitud critica y percibir a los -

alumnos como sujetos sociales con conocimientos y expe-

riencias previas v&lidas.

Se intentaba romper con la idea de que la docencia era
un apostolado, y que la actuacibn del maestro debfia cir-
cunscribirseval.trabajo del aula; que su funcidn era trans
mitir contenidos como verdades absolutas, a individuos pa-

sivos y carentes,

Algunas de las tem&ticas de los talleres y cursos fomenta-
ban la discusifn y andlisis sobre la funcifn de los profe-
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sores en la sociedad, su papel en la escuela, su relacién
con los directores, jefes de materia y alumnos. - Se plan-
teaba que desde una perspectiva critica se vieran a si -
mismos, reflexionaran sobre su trabajo con los estudian-
tes y acerca de la posicibn que adoptaban frente a los

programas y conocimientos de la disciplina.

Asi, por ejemplo, el Curso Bisico de Diddctica, evento que
sustituyd al Curso Propedéutico para Profesores, marcaba
en su presentacidn que la intencibn del curso era "partir
de un andlisis del marco social e institucional en que se
inscribe la funcién docente para profundizar posteriormen-
te en el proceso de ensefanza-aprendizaje apoyado en una
propuesta metodolégica..."; mids adelante se sefala que -
"el propésito de este curso consiste en obtener una con-
ceptualizacibn sobre los aspectos sefialados, para confron
tarlos con las experiencias adquiridas cotidianamente den
tro de la institucién"(8l). En una segunda versién que

se elabord del Curso, a partir de su reestructuracidn, se
sostenia la pertinencia de ofrecer "una perspectiva de tra
bajo tebrico y practico acerca del quehacer docente..." y
que "el estudio de esta temdtica nos conduce a la refle-
xién sobre la didictica, su cardcter y problemas que en-
frenta" (82).

Por otra parte, las discusiones que se generaron a partir
de la implantacién de un Taller de Evaluacidn mostraban

la necesidad de que los docentes debatieran sobre las di-'

(8l) Colegio de Bachilleres. Curso Bisico de Didictica. M&xico,
CAFP, noviembre, 1983, pag. 1.

(82) Colegio de Bachilleres. Curso B&sico de Did&ctica. M&xico,
CAFP, 1984, pig. L.
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ferentes concepciones de evaluacidn, trabajaran colectiva-
mente en sus academias sobre esta temitica y generaran -
sus propios medios para evaluar al alumno. Asi una de las
propuestas que surgieron en dicho taller fue el ofrecer un
curso "a los profesores durante el periodo intersemestral,
donde se reflexione acerca de la conceptualizacién de la
evaluacién y se ofrezcan alternativas en cuanto a técnicas
e instrumentos de evaluacién" (83).

Muchos de estos eventos resultaban una verdadera catarsis,
en donde los docentes cuestionaban el sistema social y edu
cativo, criticaban los programas y a las autoridades y re-
conocfian su poder frente a los alumnos. Pero junto a es-

tos debates, también leian y discutiah acerca del aprendi-
zaje, la evaluacibn, sobre la utilidad de las técnicas gru
pales y se daban a la tarea de elaborar estructuras concep
tuales y metodolbgicas acerca de teméticas de su discipli-

na.

Sin duda,que a partir de las formulaciones que se intenta-
ban desarrollar, no se podia romper con los esquemas de -
formacién docente que afin prevalecian en la institucién,
sin embargo, se pretendia avanzar en este sentido. Estos
propb6sitos no eran conseguidos en la dimensibn esperada,
provocando innumerables veces decepciones y frustraciones

frente al trabajo.

En realidad se vivia con una ilusidn que obstruyd en mu-

chas ocasiones el enfrentamiento con la realidad. Puesto

(83) Colegio de Bachilleres., Propuestas del taller de evaluacién
v discusién de la evaluacion del aprendizaje. México, Direc-
¢idn de Planeacidn Académica, CAFP, marzo, 1984, pég. 6.
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que no se hizo un anélisis detenido de los limites y al-
cances institucionales, se apostd a una ruptura con el mo
delo de formacibn docente que predominaba, cbteniéndose
escasos resultados; se confib en la voluntad de las auto-
ridades para cambiar el modelo, no contempl&ndose los ob-
jetivos de la politica educativa que sefalan los rumbos

a las instituciones educativas; se creyd en el cambio de
actitud de los maestros a partir del trabajo con ellos,
desconociendo las précticas en las que estaban inscritos
y la posicibn que asumen al identificarse como docentes
de una institucién; en fin, se poseyd la ilusién del ser
autbénomo, aduciendo a otro orden y a otra manera de orga-
nizar la realidad, ignorando que toda autonomia tiene li-
mites y que todo trabajo es respaldado por un poder ins-

titucional que norma, permite y presiona.
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CAPITULO IV

EL MODELO DE FORMACION DE PROFESORES
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IV. BL MODELO DE FORMACION DE PROFESORES
" 4,1 CONCEPCION DEL MODELO

4,1,1 El proyecto tecnocritico

Las caracteristicas que asumid la Formacién de Profesores
en el Colegio de Bachilleres (especialmente en la primera
etapa) (*}), conformaron una idea de modelo, de arquetipo,
que signd tareas especificas sobre el hacer docente en -
la institucidn. Dicho modelo fue definido por personal
del CAFP y por asesores externos y se centrd esencialmen
te en el desarrollo de eventos tendientes a formar a la
planta docente de la institucién y prepararlos para un -

rejor desempefio como profesores.

El trabajo realizado por el Centro se expresé en lineamien
tos y normas de capacitacifén, m&s no se sostuvo en una fun
damentacidn explfcita acerca del caricter filos6fico y pe~
dagbgico de la labor docente. Los elementos tedrico-con-
ceptuales sobre la concepcibébn de formacién, de institucién,
de sujetos y de docencia no aparecen claramente en.la dis-
cusibn ni en los primeros documentos elaborados. Tal vez
su debate y cuestionamiento supondrian una interrogacidn
sobre el car&cter del modelo y de su existencia cecmo tal.
Aungque es preciso reconocer que la reflexién en esa &poca
versaba mis sobre la bisqueda de alternativas para mejorar
la funcidn docente que sobre las criticas a la idea de los
modelos. Este planteamiento no era puesto en duda y ten~
drfa que transcurrir todavia un tiempo para que, en virtud
del trabajo realizado y de los debates efectuados, se -
abrieran las opcilones y se iniciara la formulaci6n de pro~
puestas diferentes a las experimentadas hasta ese momento

{*) Esta primera etapa (1974~1982) hace referencia al primer perfo-
do de la institucién, donde se instituyd un modelo curricular
que dib paso a la generacifn de los primercs programas de for-
macifn docente,
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En relacidn a la ausencia de sustentacidn conceptual de
los disefios de formaci®n, cabe sefialar que esta situacidn
no es exclusiva del C.B., sino que es una caracteristica
que presentan la mayoria de los modelos institucionales.
Generalmente no se explicitan los principios filoséficos,
pedagbgicos y politicos que sostienen a una propuesta de
formacién, sino que aparece como carta de presentacién ~
del trabajo, la normatividad institucional, sus estatutos,
reglamentos internos, derechos y obligaciones y algunos
propésitos generales que se traducen posteriormente en ~
programas de actividades especificas. Esta situacibn di-
ficulta el debate que se puede realizar sobre los supues-
tos epistemoldgicos y tedricos que sustentan una propues-
ta curricular y de formacidn y anula la controversia que
pueda existir sobre el problema de los fines educativos
en la vida interna de la institucién. Asimismo, el domi-
nio scobre el comportamiento de los sujetos y su accionar
cotidiano, se legitima generalmente en un discurso cohe-~
rente, amplio y justificatorio del gquehacer institucional,
en el cual el control y las relaciones de trabajo que se
instituyen alcanzan un grado de naturalidad que es expli-
cable a los ojos de sus integrantes.

Intentar comprender el modelo de formacién docente del Co-
legio de Bachilleres constituye un propfsito importante en
este capitulo, asi como tratar de desentrafiar la légica -
institucional y el proyecto que le subyace. Para ello, se
iniciard reflexionando sobre el caricter de la moderniza-
cibn y su expresibn concreta a través de la tecnologia edu
cativa, para posteriormente, establecer los vinculos de -
este proyecto con la formacidn docente en la institucibn.

El modelo de formacibn docente del Colegio de PBachilleres,
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asi como la existencia de la propia .institucibn se sostig
nen, como ya se sefiald en el capitulo I, en el proyecto -
modernizador del Estado mexicano, que desde fines de la
década de los sesentas comenzb a regir a los diferentes

sectores de la vida social.

La modernizacibn educativa planteaba la necesidad de re-
currir a la planeaci6bn de objetivos, estrategias y recur-
sos con el fin de racionalizar las innovaciones que se -
pretendian introducir al sistema. Estos tres conceptos
-modernizacién, planeacién y racionalizacibn- aparecieron
como pilares estructuradores que permearon los distintos
programas educativos impulsados por el ejecutivo desde -

los afios 70's en adelante.

Algunos de los lineamientos que marcaba este proyecto eran
la bisqueda de la eficacia y la racionalidad, "las politi
cas que procuran frenar y desviar la demanda masiva de es
tudiantes a las universidades piblicas, la priorizacién

de las &reas cientificas y sobre todo técnicas, del cono-
cimiento y el énfasis de las concepciones tecnolégicas en
las dreas sociales., Lo son también la bfisqueda de implan
tar la planeacibn centralizada, el dominio gque ha adquiri
do el control administrativo burocrético frente a las pro
blemdticas académicas, el é&nfasis en la productividad y

en una vinculacifn estrecha entre la formacién profesio-

nal y las necesidades productivas del pais" (84).

Frente a las formulaciones de tal proyecto, es posible ad
vertir el predominio de una orientacifn té&cnica e instru-

(84) Hirsch Adler, Ana. "Tendencias de la formacién de profesores
universitarios en el pais”, en: Revista Mexicana de Sociolo-
gia, afio XIVI/Vol. XIVI/NGm. 1. M&xico, Instituto de Inves-
tigaciones Sociales/UNAM, enero-marzo de 1984, pég. 87.




146

mental en detrimento de la.indagacién cientifica, en don-
de la reflexidn sobre el contenido del quehacer educativo
era sustituido cada vez con mayor frecuencia por la discu-
sién sobre los medios organizativos. Este privilegio por
el uso de técnicas, medios e instrumentos educativos tenia
como prop&sitos el logro de la eficiencia del proceso de
enseflanza y la racionalizacién de los recursos existentes.

Tales propbSsitos se basaban en la preocupacidn que existia
por atender a un mayor ntmero de alumnos, preparar a los
docentes para un mejor desempeno profesional y aprovechar
los recursos disponibles. Estos aspectos marcaron un hi-
to esencial en el uso de tecnologias al interior del cam-—
po educativo, las cuales se desarrollaron como la opcidn
més viable para solucionar los problemas escolares; ademds
de que aparecian inscritas en un discurso "racional", "ob-
jetivo" y "neutral", contraponié&ndose a la "improvisacidn",
la "subjetividad" y la "parcialidad" con que se acusaba a
la escuela tradicional.

Al revisar las caracteristicas que adopt6 el proyecto edu-
cativo en ese momento, es pertinente mencionar que preva-
lecia el uso de un lenguaje tecnocrdtico, un énfasis en

la estructuracién de los medios por sobre la discusidn de
los fines educativos y el disefio de acciones tendientes a
tecnificar el proceso educativo, lo cual mostraba algunos
de los niveles de racionalidad que llegd a alcanzar. Mis
aln, al advertir que se pensaba a la educacibén como un ac-
to generalmente planeado, previsible y controlable; y en
que los conocimientos y valores legitimados socialmente -
asumfian un cardcter universal en el proceso de transmisidn.
Por otra parte, la necesidad de uniformar, homogeneizar e
imponer un cierto orden en las tareas educativas expresa-
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ban las intenciones del proyecto, en donde frecuentemente
sobresalian en el acto educativo las normas, procedimien-
tos técnicos y aprendizaje programidtico; relegando muchas
veces la reflexidn critica, el conocimiento de la realidad

y su transformacifn, a un segundo plano.

El carécter neutral con que se mostraba el proyecto inter-
pelaba a los sujetos educativos a actuar, a interpretar

la normatividad y los contenidos conforme al esquema ins-
trumental, sin embargo, la 18gica que subyacia a sus plan-
teamientos también era develada y entraba en confrontacién
con los propbsitos ocultados. La préctica social revela
momentos diferentes en el quehacer educativo, en los cua-
les, la imposicidén de determinados modelos asumen una pos-
tura dominante en periodos especificos, pero que, junto a
ellos se presentan proyectos que entran en contradiccidn
con los primeros, superponiéndose en algunos casos, o re-
plegéndose en otros.

Los principios sostenidos por el modelo educativo comenza-
ron asi a enfrentarse con una realidad educativa compleja
y heterogénea, en donde la objetividad y la subjetividad,
la racionalidad y la intuicidn, los conflictos y las nego-
ciaciones prevalecian conjuntamente en el espacio institu-

cional.

Los cuestionamientos al caracter supuestamente neutral del
discurso tecnolbgico se sostenian en argumentos y reflexio
nes derivados del andlisis sobre la realidad social y acer
ca de los fundamentos tééricos gue subyacian a:tal discurso,
mismo en que la toma de posiciones respecto a la concepcibn
del mundo, de los conocimientos, del desarrollo cientifico
y tecnolbgico marcaban una direcci6n que se contraponia con



e o188

la neutralidad aludida.

En este sentido, es posible sefialar que la técnica no po-
see un carécter neutral, ya que como lo sefiala Marcuse:
"La técnica misma es dominio sobre la naturaleza y sobre
los hombres... no es que determinados fines e intereses
de dominio sdlo se advengan a la técnica a posteriori y
desde fuera, sino que entran ya en construccidén del mismo .
aparato técnico. La técnica es en cada caso un proyecto
histdrico-social; en €l se proyecta lo que una sociedad y
los intereses en ella dominantes tienen el propbsito de
hacer con los hombres y con las cosas. Un tal propbsito
de dominio es material, y en este sentido pertenece a la

forma misma de la razbén técnica"{85).

No obstante, pese a las criticas que comenzaron a reali-
zarse al proyecto tecnocrftico, es posible advertir que
la politica de modernizacién fue renovando su lenguaje y
sus acciones y se puede afirmar que prevalece alin como -
politica global en el campo educativo. Aunque también es
preciso reconocer dque pese a su permanencia, los resulta-
dos obtenidos no han sido ampliamente satisfactorios para
las autoridades, demostréndose que en muchos casos, ha -
significado mds una intencibln que una realidad. Los nive
les de planeacién y tecnificacibn deseados, la vinculacidn
estrecha entre educacibn y aparato productivo y la racio-
nalizacidn de los recursos disponibles, muestran en el -
presente la dificultad que existe para imponer modelos -
surgidos en paises desarrollados a naciones culturalmen-

te tan diversas como, por ejemplo, las de Latinoamérica.

(85} Citado por Habermas, en: Ciencia y Técnica cano Ideologia.
Madrid, Tecnos, 1984, pag. 55.
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4,1.2 La aplicacién de la Tecnologia Educativa como

“expresidn del modelo tecnocrético

La atraccidn que ejercif en los afios setenta el uso de -
tecnologias y el empleo de nuevos modelos en las variadas
ramas del saber, se expresd claramente, dentro del &mbito
educativo, en la elaboracién de los programas de estudio
y en la concepcién de la formacibén docente. La expresidn
mis clara de ello fue la aplicacidén y difusibén de la Tec-
nologfia Educativa.

La tecnologia educativa es una corriente pedagbgica que

surge en los Estados Unidos a inicios de los 50's y cuya
preocupacién esencial es desarrollar modelos, técnicas y
métodos que permitan planificar, ejecutar y evaluar los

procesos de aprendizaje en la escuela.

"Autores como R.M. Gagné, Zaki Dib, C. Chadwick y M. Mcken-
sie, definen a la "tecnologia educativa" como la aplica-
cién de un enfoque cientifico y sistemético al mejoramien-
to de la educacibn. Definicibn con la cual resumen, des-
de nuestro punto de vista, a todo un conjunto de princi-
pios y procedimientos tedrico-técnicos, que bajo el modelo
de la teoria de sistemas, pretenden lograr el control y
eficiencia del proceso educativo, a través del disefio, -
implantacién y evaluacidn de modelos sistemético-~adminis-
trativos del aprendizaje"(86).

lLa transferencia de esta corriente a los paises de Lati~
noamérica se produjo en la década de los sésenta, a tra-

vés de diferentes proyectos y organismos internacionales

(86) Kuri, Alfredo y Roberto Follari. "Para una critica de la
Tecnologia Educativa. Marco tefrico e historia", en: Tec-

nologia Bducativa, México, Universidad Auténcma de Querg-
taro, 1985, pag. 50.



(UNESCO, AID, OEA), asi como de instituciones que se crea-
ron para difundir sus principios (ILCE) o de instancias
que adoptaron sus modelos para la formacidn de profesofes
(Comisibén de Nuevos M&todos de Ensefianza -CNME-, Centro
de Diddctica ~C.D.-, Centro Latinoamericano de Tecnologia
Educativa para la Salud -CLATES~, Asociacibn Nacional de
Universidades e Institutos de Ensehanza Superior -ANUIES-,
etc.)

La tecnologia educativa surgi en una primera etapa como
el conjunto de técnicas, métodos y procedimientos que pre
tendian contribuir a la bfisqueda de aprendizajes eficaces.
Entendiendo que mediante ellos se superaria la crisis edu~
cativa que afectaba a los paises del mundo, especialmente
a los subdesarrollados. Es Skinner quien, mediante la en-
seflanza programada, deseaba encontrdr las soluciones a los
problemas educativos, atribuyendo a los medios el carécter
de mensaje educativo esencial en la escuela.

Asi, de un carécter técnico e instrumental que caracterizd
los primeros momentos de aparicidn de esta corriente edu-
cativa y en que se dif un gran impulso al uso de materia-
les y equipos audiovisuales, se fue pasando a una segunda
etapa centrada esencialmente en la planeacibén. La preocu-
pacién que signa esta etapa es la de sistematizar la ense-~
nanza mediante la planeacidn de objetivos, actividades y
evaluacién; asi como optimizar los resultados de acuerdo

a los recursos disponibles. Es durante la dé&cada de los
70's cuando esta etapa cobra mayor vigencia en México y
cuya expresién més nitida se manifiesta en los cursos de
sistematizacidn de la ensefianza, orientados a los docentes

de las distintas instituciones educativas del pais.
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La aplicacibn del enfoque sistémicd. en el proceso edu-
cativo corresponde a un tercer momento de evolucidn de

la tecnologia educativa, mismo que supone el disefio de mo-
delos de ensehanza, el desarrollo de actividades eficaces
y el logro de objetivos educacionales propuestos. A par-
tir de este propbsito, se comienzan a desarrollar diagra-
mas de flujo con el fin de establecer las vinculaciones -
existentes entre los distintos elementos del proceso edu-
cativo y a representar dicho proceso mediante las relacio~
nes entre imputs (entradas), process (procesos), outputs
(salidas) y outcomes (resultados).

El discurso de la tecnologia educativa dirige a los docen~
tes un mensaje explicito, conforme a los siguientes térmi-

nos:

~ "La posibilidad de tornar eficiente su trabajo median-
te la sistematizacidn y control del proceso de ensefian
za-aprendizaje a partir del uso racional de un conjun-

to de criterios y procedimientos té&cnicos.

~ La optimizacidn de procesos para el logro eficaz de

aprendizajes (productos).

- La mentalidad ideol&gica de sus fundamentos tebricos y
procedimientos técnicos que son f&cilmente transferi-
bles a cualquier situacibn educativa por compleja que

ésta sea.

- La posibilidad de eliminar la dificultad en el apren-
dizaje de algunos contenidos cientificos con el hecho
de usar adecuadamente los modelos sisteméticos de apren
dizaje" (87).

(87) Ipid., pag. Si.
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La década de los 80's marcd un hito importante en el ani-
lisis y critica de la tecnologia educativa, tanto en re-

lacibén a sus fundamentos y a sus pretensiones de cientifi
cidad, como a los efectos de carécter social y pedaggico

que provocaban en la escuela.

De este modo, se pudo advertir que la Tecnologia Educati-
va no implicaba solamente el manejo eficiente de medios y
técnicas, sino que involucraba una concepcidn epistemol6-
gica, tebrica y social acerca de la vinculacidn individuo-
sociedad, sobre la institucibn educativa y acerca de’ las

relaciones entre los sujetos educativos.

Asimismo, en algunos espacios educativos emanaba una re-
flexidn critica en el sentido de sefialar que la aplica-
cibn y transferencia de la Tecnologia Educativa no se ha-
bia lLlevado a cabo en virtud de un debate sobre sus impli
caciones tefricas y politicas; sino por el contrario, se
habfa asumido el discurso tecnocrético y sus modelos de

ensefianza desde una postura acritica.

En tal sentido, los anflisis realizados sostienen que la
idea que subyace a los planteamientos de esta corriente
es la de progreso, la que responde a un tipo de sociedad
y a sus demandas de eficiencia té&cnica. Se plantea que
bajo un discurso cientificista que legitima y justifica
el avance social, muchas veces se esconden componentes de
cardcter ideolbgico que encubren relaciones de poder y de
control sobre los individuos. También se cuestiona la
concepcidn de ciencia, que asume para esta corriente una
connotacidn especial. Para la tecnologia educativa la -
ciencia ha de ser neutral y, por tanto, estd por encima
de la sociedad. El saber de la ciencia, conforme a esta
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nocién, posee un caricter autbdnomoy evoluéiona gradual-

‘mente conforme a su propia din&mica interna.

La nocién histérica no configura una categoria importante
de an&lisis, asi como tampoco los sujetos, en tanto ejes

esenciales del proceso social.

Los anflisis que sobre la Tecnologia Educativa hoy se rea
lizan estaban lejos de producirse en los 70's. En esos
momentos, dicha corriente pedagdgica estaba en pleno au-
ge en México y las instituciones la adoptaban como la al-
ternativa m&s pertinente para el logro eficiente de sus
prop6sitos. Su influencia en los modelos de planes de -
estudio y en los programas de formacidn de profesores no
era azarosa, estaba estrechamente vinculada a las preten-
siones modernizadoras del sistema educativo y a los cam-
bios que se deseaban generar en la docencia, la investi-
gacidn y la planeacidn educativa.

4,2 ENFOQUE GENERAL DE LOS CURSO0S
4,2,1 Primera etapa (1974-1982)

Dentro del marco anteriormente planteado se inscribe el
modelo de formacién de profesores del Colegio de Bachille
res, en el cual las formulaciones de la Tecnologia Educa-

tiva se ajustaban a los requerimientos técnicos innovado-



Yes y'aLkprograma,de}supefacién de la planta docente.

Bajo la intencién de mejorar el trabajo docente, revertir
las formas "tradicionales" de enseflianza que prevalecian -
en la escuela, evitar la "improvisaci6bn" del acto educati
vo y proporcionar herramientas técnicas a los maestros pa
ra que planearan, desarrollaran y evaluaran el proceso de
ensenanza-aprendizaje, la Tecnologia Educativa se presen-
taba como una opcibn viable y novedosa frente a los requg

rimientos establecidos.

Cabe senalar que si bien esta corriente educativa no se -
aplicd ni se desarrolld exactamente conforme a los linea-
mientos trazados por algunos de sus tebricos, si adopté -
determinados supuestos conceptuales e instrumentales para
el trabajo en el aula. En efecto, los aspectos relaciona
dos con la organizacibn de las situaciones educativas, el
disefio de modelos sistémicos para la representacidn de con
diciones de ensefianza y el uso generalizado de técnicas in
dividualizadas de aprendizaje no fueron totalmente incorpo
radas al trabajo escolar. Por el contrario, la transferen
cia del modelo de sistematizacién de la ensefianza aplicado
esencialmente a la planeacidén curricular y al disefio de -
cursos de capacitacidn para los maestros se difundieron am

pliamente en las instituciones educativas.

En correspondencia con esta consideracidn, el enfoque de
la "sistematizacién de la ensefanza" era considerado como
la "metodologia cientifica" aplicable a la situacién de -
ensefianza-aprendizaje. Dicho enfogque constituyd en esta
primera etapa del Colegio de Bachilleres, la base esencial

del proceso de formacifén de los profesores.
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En‘virtud de esa orientacibn,_el “Curso Propedéutico", di-

sefado para impartirse a todos los aspirantes a integrar'
la planta docente del C.B., contemplaba una primera unidad
titulada "Sistematizacién de la Ensefianza", la cual preten
dia ofrecer "una perspectiva de la sistematizacibn en la
teoria de sistemas y particularmente de cdémo se adopta en
el saldbn de clases"(88)"La estrategia propuesta alli, se -
compone de diversas etapas esquematizadas en un diagrama
de flujo; el diagrama presenta la serie de actividades y
decisiones que hay que tomar para cada etapa y cada etapa
responde de hecho a diversas unidades del texto"(89). Es-
tas unidades que se presentan posteriormente proveen al -
maestro de elementos sobre cfmo elaborar objetivos de apren
dizaje, qué aspectos considerar para el disefio de experien=-
cias de aprendizaje y qué criterios utilizar en la confec-

cibn de instrumentos de medicidn.

El tipo de formacidn proporcionada mediante esta concep-
cidn educativa intentaba presentarle al maestro un modelo
de ensefianza, exponerle lineamientos estiucturados y sis-
tematizados acerca de cémo ensefar, cbmo evaluar, con qué
métodos y mediante qué instrumentos, es decir, se preten-
dia normar la actividad del profesor, fijar limites en el
proceso de ensefianza-aprendizaje y enfatizar el carActer
de las técnicas y los métodos por encima del contenido -

(preocupacibn sobre el cémo ensefiar y no acerca de qué

se ensefa).

Dadas las caracteristicas de este trabajo, no es posible

(88) Colegio de Bachilleres. Curso Propedéutico para profesores.
Op. cit., p&g. 3.
(89) 1Ibid., pég. 3.




apuntar exhaustivamente sobre los niveles de apropia-
cibn del docente con respecto a las tendencias marcadas
en los cursos, sin embargo, algunas opiniones y trabajos
consultados advierten que la incorporacidén de la Tecnolo-
gfa Educativa a su quehacer cotidiano se produjo mis en -
términos generales, sobre el sentido y la necesidad de -
planear su labor docente que acerca del manejo especifico

de técnicas en el salén de clases.

Pese a ello y aunque el profesor no aplicd en forma gene-
ralizada los esquemas y diagramas provenientes de la teo-
ria de sistemas, solicitaba continuamente cursos técnicos

para desarrollar su trabajo.

En este sentido, la manera de entender la formaci6én docen
te por parte de los responsables de los cursos, se corres
pondia con las peticiones formuladas por los maestros, en
términos de demandar métodos y técnicas para sostener con

mis seguridad su quehacer.

El conocimiento de esos medios aparecia como garantia de
éxito en el trabajo dulico y el maestro se sostenia en el
convencimiento de sus beneficios. Los profesores, en ge-
neral, no percibian las temiticas de los cursos como una
imposicifn, sino como una necesidad para su desempefic pro
fesional. Asi lo manifestaban reiteradamente al inicio
de los cursos; las ideas de "eficiencia", "mejoramiento",
"buen desempefio", "conocimiento de nuevas técnicas" y "ser
mejores en el trabajo", estaban continuamente presentes -

al momento de expresar sus expectativas sobre los eventos.

La Tecnologia Educativa, por ende, no sblo tuvo asidero
entre los programadores de cursos y los responsables de
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la”estfuctutacién curricular; sino que tuvo éxito tambidn "
porqué los maestros la requerian, en tanto para ellos cons
titufa una respuesta a sus necesidades de trabajoy a.sus

demandas sobre elementos de organizacibn.

La técnica aparecia ademis como un elemento que atenuaba
los conflictos. Las problemdticas sociales, ideolégicas,.
académicas y politicas que enfrentaban los docentes queda-
ban neutralizadas ante la perspectiva técnica, por cuanto,
sus lineamientos estructuradores, sus principios organiza-
tivos y sus modelos normativos muchas veces postergaban -
la problematizacidn sobre el conocimiento escolar y sobre
el quehacer docente. ‘

La docencia, en este sentido, comporta una serie de 4ifi-
cultades que generalmente se ocultan o no se reconocen ‘su-
ficientemente; la imagen de apostolado, de servicio a la
comunidad, de formador de voluntades y de conciencias con
gue se percibe frecuentemente al maestro, tiende a cubrir
los problemas gue enfrenta cotidianamente. El maestro se
mueve en un medio cuestionado permanentemente por la socie
dad; las inconformidades respecto al cumplimiento de las
funciones de la escuela, sobre los niveles de organizacién
por parte de las autoridades, acerca de las responsabili-
dades que se asignan al profesor y el compromiso de los =~
alumnos en la tarea educativa, estén en permanente debate.
No obstante, todos reconocen la necesidad de existencia

de la institucidn educativa, como espacio que socializa y

forma a las nuevas generaciones.

La profesibn docente, escribe Suzanne Mollo, involucra un
conjunto de contradicciones a las que se enfrenta el maes-
tro. "EL salario -que significa a un tiempo el poder y el
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prestigio conferidos al dinero—~ 1o coloca en una posici6n
muy desfavorable. Por el contrario, el titulo -gue signi
fica a un tiempo el poder y el prestigio vinculados al co-
nocimiento y al saber- lo coloca en posiciones mis halaga-
doras" (90), aunque, advierte la autora, los profesores ya
no ostentan el monopolic del saber, puesto que tienen que
compartirlo con otros profesionales e incluso con sus alum
nos. “"Mantenido a distancia por una Administracibn lejana
y autoritaria, ignorado y mal apreciado por el gran p@bli-
ca, manipulado por la ideologia burguesa, el ensefiante ocu
pa un lugar incémodo en nuestra sociedad... El ensefante,
considerado como alguien poténcialmente demasiado podero-
so, se ve continuamente amenazado y rechazado por todos ~
los gue no pueden prescindir de &1"(91).

Frente a la inseguridad social y académica con que ejercen
su labor, los profesores solicitan permanentemente cursos
técnicos y de base cientifica para sus précticas pedagbgi-
cas, puesto que desean como otros grupoé profesionales, ~
"tomar posesifn de uno de los grandes valores de nuestro
tiempo: la especializacifn del saber"(92).

En consecuencia, el docente estd instalado en un mundo -

académico~laboral que contiene importantes.componentes de’
ambigfledad e inseguridad y en que los conocimientos prove-
nientes de los talleres y cursos representan una oportuni-
dad para actualizarse y compartir con otros el aislamiento

(90} Mollo, Suzanne. "Ia condicién social de los ensefiantes", ens
Debesse y Mialaret. Ia funcifn docente. Barcelona, Qikos-Tau,
S.A. ediciones, 1980, pag. 60.

(91) Ibid., pég. 77.
(92) Ibid., pag. 75.
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de su labor. Esto Gltimo, resultaba muy transparente al
escuchar a los profesores del Colegio expresar sus anhelos
en tornoa los eventos. Junto a los términos "mejoramiento de
la labor docente" y "aprendizaje de elementos técnicos con
aplicacién en el aula", aparecian las aspiraciones de los
maestros por "“convivir", "conocer otras experiencias", e
"intercambiar puntos de vista" durante la semana de traba-

jo que duraba la actividad.

Las motivaciones y expectativas anteriormente analizadas
muestran los planos de correspondencia entre las peticio-
nes de los profesores del C.B. y el servicio ofrecido por
el CAFP, aunque sin duda, el nivel de mediaciones que alli
prevalece, no permite asegurar una identidad absoluta entre

ambas instancias.

Esas mediaciones hacen referencia tanto a los aspectos cri
ticos de la profesifén docente, anteriormente mencionados,
como a los elementos jerdrquicos y de autoridad propios de
la institucién. Los directores de planteles y los coordi-
nadores sectoriales poseen un peso fundamental en las de-
cisiones sobre la formacibn de los maestros; ellos son -
quienes hacen las consultas y ofrecen al CAFP sus escuelas
para que se instale el evento solicitado, lo cual les da
prestigio frente a los profesores. Aunque también implica
mayor responsabilidad por cuanto se requiere disponer de
una infraestructura bésica, pensando sobre todo que a los
eventos pueden asistir los maestros de cada uno de los 20

planteles del Colegio.

Otro de los elementos mediadores e importantes de conside
rar es que la respuesta de los maestros al ofrecimiento
de los cursos estaba también vinculada a la promocidn. -
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Entre 1978 y 1982, el Colegio becébafa‘quienes asistian a
los eventos, ademés de que les otorgaba la posibilidad de
arribar a otra categoria u obtener definitividad en la ma
teria que impartian. De manera que la interpelacibn encon
traba eco en la medida que ello formaba parte de la norma-
tiva institucional. Sostenerse en una institucién suponia
apropiarse de lo instituido, incluso para avanzar hacia ~

nuevas formas instituyentes.

47272 - Seqinda ‘etapa’ (1982-1985)

La situacibn antes descrita se fue agotando, tanto mate-~

rialmente como desde el punto de vista académico. EL pais
vivia una situacibén econfmica diferente. La crisis que -
azotaba al conjunto del pais y que se expresd en la deva-
luacidn de 19282, se resintid en forma directa en los dis-

tintos niveles del sistema educativo.

Al interior del CAFP la consecuencia fue evidente, no era
posible continuar otorgando becas a los profesores, no obsg
tante el servicio de cursos debia continuar. En realidad,
el apoyo econdmico para quienes asistfan a los eventos se
mantuvo en un periodo donde el boom petrolero favorecid a
las instituciones educativas, especialmente a aquéllas de~
pendientes del Estado. Sin embargo, ello no era requisito
indispensable para la permanencia del Centro. Este se ha-
bia constituido bajo la idea de la profesionalizacibn de
la ensenanza y los niveles de validacibn alcanzados permi-
tian que continuara su-labor., A partir de 1983, los docen
tes no gozaron del estfimulo concedido en los afios anterio-
res, pero el CAFP contd con financiamiento para brindar -
cursos y contratar a los instructores que los impartirian.
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Desde el punto de vista académico, las nuevas reflexiones
en el campo educativo y las précticas pedagdgicas cotidigy
nas se comenzaban a oponer a los esquemas surgidos de la
tecnologia educativa. Aunque es preciso reconocer que el
agotamiento en el uso de este modelo no se produjo como -
consecuencia de un debate profundo que atacara lo central
del planteamiento tecnoldgico, es decir, las discusiones
al interior de las instituciones educativas en general no
cuestionaban la racionalidad implicita en dicho modelo; -
sino que mds bien se criticaron algunos planteamientos con

ceptuales y técnicos de la propuesta.

En el CAFP se abandonaron los manuales sobre "sistematiza-
cién de la ensefanza" y se inicid un periodo de organiza-

cibn y construccidn de otros eventos. Asi, imbuidos por

el espiritu de cambios que se estaban ofreciendo a partir
de la modificacibn del plan de estudios, de la elaboracidn
de los programas y de la realizacidn de encuentros entre

miembros de la Direccién Académica del C.B., el CAFP se -
propuso crear nuevos cursos. En lugar de continuar admi-
nistrando e impartiendo talleres y conferencias, se di6 a
la tarea de disefiar eventos desde una perspectiva diferen-

te a la presentada hasta ese momento,

La preocupacibn entonces se centraba esencialmente en pro-
porcionarle al docente elementos de reflexidn sobre su pro
pio quehacer y acerca de su ubicacibn institucional, que
tuviera la oportunidad de analizar su prictica frente al
grupo y revisar su posicién frente al contenido de ensenan
za. Que planteara los problemas que enfrentaba a diario
en la docencia, con el propdsito de aportarle algunas he-
rramientas tebricas y metodolbgicas que le facilitaran la

blisqueda de soluciones propias.
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Bajo estos propdsitos se disefiaron nuevos talleres y cur-
sos, a saber, el "Curso Bdsico de Didictica", el Taller -
de "Psicologia de la Adolescencia", el "Taller de Din&mi-
ca de Grupos", el Curso de "Sociologia de la Educacién" y
el "Taller de Evaluacibén del Aprendizaje".

Los contenidos de los cursos intentaban ofrecer un cambio
de orientacifn con respecto a los anteriores y fueron aco-
gidos favorablemente por los maestros. Sin embargo, algu-
nos miembros del departamento académico sentian insatis-
faccidn por la imposibilidad de redefinir la formacién do
cente fuera del marco de los cursos. Estos constituian ~
una instancia‘® que permitfa al maestro exponer sus proble-
mas, preocupaciones, deseos y culpas; reflexionar sobre su
rol y acerca de las caracteristicas de los estudiantes, so
bre la materia que impartian y las formas de organizar la
ensefianza. Pero no se tenia oportunidad de saber con ma-
yor detalle qué ocurria cuando &l regresaba a su préctica,
cudles eran los vinculos que establecia entre los elemen-
tos proporcionados en el evento y su posibilidad de refle-
xionar y modificar su trabajo y en qué medida las temdti-
cas aportadas en el curso eran discutidas con sus compaiie

ros maestros.

La demanda de cursos por parte de los planteles se ajusta-
ba perfectamente a la politica de la Direccidn de ofrecer
cada vez mayor cantidades de estos eventos, lo que ejercia
una presifn permanente sobre el CAFP, Dicha presién impe-
dia romper con esta ldgica y reconceptualizar la formacibn
docente en términos més amplios.

Pese a que se intent8 elaborar un proyecto de seguimiento
de los profesores que asistian a los talleres, visitar los



planteles para trabajar directamente con los docentes y
hacer una investigacifn sobre las necesidades de formacién
de los maestros, ello no prosper6. Los logros fundamenta-
les del equipo se enfocaron hacia la organizacién de un -
seminario interno de formacidén, a la vinculacién mayor con
otros equipos de trabajo al interior de la Direccifn Gene-
ral, al disefio de nuevos cursos y a la posibilidad de en-
tablar un debate y una reflexidn con los docentes durante
los cursos {(puesto que adem&s de elaborarlos se impartian).

4.3 Problemidtica del modelo de Formacién Docente

Los problemas debatidos a partir de 1983 y las discusiones
desarrolladas con los maestros en los eventos de formacién
implicaron un avance respecto a los andlisis sobre la do-
cencia, el currfculum y la institucidn; aunque es importan
te reconocer que esas temdticas no implicaban exclusividad
al interior del Colegio, sino que comenzaban a formar par-
te del debate desarrollado en el campo educativo. Una -
buena parte de las instituciones de educacién superior y
media superior sostenian sus reflexiones sobre la proble-
mdtica institucional con una perspectiva gque intentaba di
ferenciarse de los planteamientos de la Tecnologia Educa-
tiva y formulaban a partir de alli, diversas propuestas en
el dmbito curricular y de la formacifn docente.

Pero, pese a que muchas de esas propuestas resultan hoy -
interesantes y muestran grados de problematizacibn que po-
sibilitan abordar las complejidades del fenfmeno educati-
vo, prevalece afin, en algunas de ellas, el desaffo no re-

suelto por evadir la racionalidad del modelo tecnoldgico.
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En efecto, en lo que‘se refiere a‘la Férmacién Docénte,
especialmente en el Colegio de Bachilleres, es posible -
afirmar que ella no ha escapado ain a la l6gica instrumen-
tal y que en su concepcidn de formacibn de profesores, pre
valece la idea de capacitar a los profesores para el logro
de un trabajo eficiente. Por eficiencia se entiende el -
cumplimiento del programa: reconocimiento de la validez
de los contenidos y respeto a la secuencia que &stos pre-
sentan, ademds de llevar a término el trabajo programédti-
co de la institucibn: asistencias, horarios, cargas de -
trabajo, llenado de formas administrativas; aceptacién de
los criterios evaluativos que se establecen; introyeccidn
de los principios normativos a los alumnos; asistencia a
los cursos de formacidn y actualizacibn, etc. Ser eficien
tes en este contexto es legitimar los supuestos y normas
institucionales, es mostrar como un hecho natural un con-
junto de producciones, reglas y relaciones construidas a
partir de los vinculos interpersonales. Es asumir el pro-
yecto de otros sin poner en cuestidn los intereses que los
guian y los significados ideolbgicos, politicos, econfmi-

cos y académicos inmersos,

Esta aceptacidn de eficiencia que otorga poder a las auto-
ridades ante los maestros y que posibilita el control de
éstos frente a los estudiantes, es la que subyace al mode-
lo institucional.

En este sentido, los significados del modelo de formacibn
docente en el Colegio no se problematizan suficientemente,
sino que més bien se sostienen como un paradigma til que
gufa las acciones de la institucibn. En esta misma orien
tacibn, tampoco se observa un cuestionamiento a la nocidn
misma de "modelo", que se conceptualiza generalmente como
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un prototipo aplicable a cualquier situacién'educativa; ol
que norma los contenidos educativos, seflala los métodos
més idSneos acerca de cdmo ensefiar .y formula un ideal de-
docente y de alumno conforme a los criterios técnicos de =

eficiencia y mejoramiento educativo.

Esa situacibn ha ocasionadeo un conjunto de problemas en
la Formacidn Docente, los cuales han repercutido en el -
hacer cotidiano-del maestro y en la institucidn y ha di-
ficultado buscar opciones que representen una orientacibn

diferente sobre este campo.

Los problemas a que se alude traspasan el hacer educativo

del C.B., puesto que una gran parte de ellos prevalecen en
la gran mayoria de las instituciones. Esto es comprensi~

ble, dado que el campo de la Formacién.Docente adquirid -~

mayor relevancia en la década de los 70's y surgid como ~

parte de un mismo proyecto estatal.

En ese sentido, se puede afirmar que la masificacién de la
ensefianza, las necesidades de capacitar personal especia-
lizado para asumir las crecientes tareas educativas, el =~
requerimiento de reestructurar los planes y programas de
estudio en las universidades con el fin de vincularlos a
las necesidades del pais, la creaci6én de nuevas institu-
ciones de educacién media superior y superior, los linea-
mientos de la politica educativa encaminados a estrechar
los vinculos entre la educacibn y el aparato productiveo y
los debates que en torno al curriculum se planteaban en -
algunos paises de América Latina, Estados Unidos y Europa,
constituyeron algunos de los elementos esenciales que ori-
ginaron el surgimiento de Programas de Formacibn Docente,
en la mayorfa de las instituciones educativas.
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l'ales aspectos tuvieron su origen en una politica com@in

y en un modelo que comenzd a construirse paulatinamente
en las diversas instituciones educativas del pais. De ahf
que los problemas que a continuacién se analizan nc son
propios del C.B., perc que sin embargo, adquieren una es-
pecificidad concreta en dicha institucidn:

4.3.1 E1 primero de ellos hace referencia a la visibn instru-

mental en la concepcién de la Formacidn de Profesores.

La direccionalidad que orienta esta perspectiva se ha
expresado en poner en el centro del debate y de las -
decisiones adoptadas la nocibén de mejoramiento del de-
sempeifio docente y de la eficiencia en los resultados
de la labor educativa. La atencifn del CAFP se ha cen
trado esencialmente en el problema de la cantidad de
profesores atendidos y en la promocién de su categoria
escalafonaria. En ese sentido, la institucién ha orien
tado sus esfuerzos por diseflar acciones y buscar los -
medios que tiendan a cubrir dicha necesidad, ofrecien-
do cursos que capaciten al maestro en el ambito de la
planeacién de situaciones de ensefianza y enmarcado en
la ldgica de la retabulacién, como requisito para in-

gresar a la docencia o permanecer en ella.

Esta visién ha obturado la posibilidad de discutir so-
bre los fines de la formacibn y sus contenidos; para

qué y por qué se forma al docente, en qué se forma; -
cbmo se selecciona el contenido y qué visiones de rea-
lidad est&n representadas en &l; gquiénes son los suje-
tos que acceden a la formacibén y cbmo é&stos viven la

experiencia y arriban a determinados niveles de cono-

cimiento.



e g&ntés de carécter cualitativo,
esenéiéiﬁéﬁﬁerelrproceso de formacién,
> rando. lvﬁrdducto como parte del mismo proceso,
‘héksideﬁdéhdg veces desplazado por una perspectiva -

técnica Yy utilitaria en la que prevalece una percep-
cién homogénea de la realidad y en donde es posible
considerar la implantacién de modelos pedagbgicos y

materiales diddcticos con un cardcter universal.

Sostenerse b&sicamente en la nocifén de mejoramiento
del trabajo docente, ha colpcado al profesor en la
posicidn de un sujeto carente, que requiere ser capa-
citado en métodos y técnicas didécticas, para trans-
mitir eficientemente los contenidos escolares. Si-
tuado en el lugar de la necesidad y de la carencia,
el maestro, como dice Remedi, es observado permanen-
temente desde la imagen que se tiene de €1, la cual
es reforzada por las expectativas propias que &l tie-
ne de si mismo. Es juzgado desde el modelo del "de-
ber ser" y sujeto a comparacidn en virtud de los pa-
rémetros sociales y cientificos establecidos sobre

su guehacer.

4,3,2 Un segqundo problema que presenta actualmente la For-
macidén Docente es la reduccibn de ésta a la imparti-

cidén de cursos. Los talleres pedagdgicos y los cur-
sos de actualizacién de conocimientos, se han vali-
dado como la opcidn preferentemente utilizada por el
Colegio, dado que constituyen una garantia para la
comunicacién de las concepciones y modelos legitima-
dos institucionalmente. Esta situacibn, resulta en
ocasiones, paradéjica, puesto que, por un lado, exis-
te determinada direccionalidad impuesta por la insti-
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tucién en relacifn a la determinacién previa de progra
mas, orientaciones y métodos de trabajo, que es gene-
ralmente aceptada por los instructores de los cursos.
Pero por otra parte, dado que la préctica docente es
diversa y los sujetos, tanto maestros participantes -
del curso, como instructores poseen una formacibén he-
terogénea y una historia particular y no son meramen-
te reflejos de la normatividad establecida; se enfren-
tan también a la posibilidad de reinterpretar y re--
crear los contenidos de su trabajo, modificando en -

ocasiones algunas partes del programa.

La impartici6én de algunos cursos ofrece en estos casos
a los profesores la oportunidad de mostrar otras visio
nes del mundo a partir del conocimiento ya selecciona-
do; aunque es preciso reconocer que generalmente los
sujetos que asisten a estos eventos asumen como suya
la politica institucional, y aunque muchas veces adop-
tan una posicién critica frente al diseho de los pro-
gramas, es posible puntualizar que por el solo hecho
de permanecer en el curso, estén legitimando su trans-
misidn y validan sus contenidos. En este sentido, es
posible marcar el nivel de identificacién que los in-
dividuos adoptan con respecto a su lugar de trabajo -
como una manera de sefalar un lugar de pertenencia y

construir su propia identidad.

No obstante que los cursos pueden llegar a conformar
una instancia de andlisis y discusibn sobre tem&ticas.
diversas del contenido escolar y sus formas de trans-
misién en el aula, ademés de permitir la socializacién
de experiencias y la posibilidad de convivir y compar-
tir probleméticas comunes; intentar limitar la forma-
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cibn docente a la realizacibn de estos eventos, condu-

ce a desconocer otros espacios de formacibn como: 1la

propia préictica del maestro, las reuniones de acade-

mia, los foros, debates, conferencias, la literatura

cientifica y pedagbgica y todos los espacios de rela-

cibn que en general el individuo establece en la vida.

Por otra parte, centrar la formaci8n del profesor ex-

clusivamente en los cursos, conlleva a los siguientes

problemas:

a)

b)

la brevedad de los cursos (20 a 30 horas), impide
muchas veces al maestro apropiarse de los conoci-
mientos trabajados y por ende iniciar un proceso
propio de reelaboracibn que pueda discutirse co-
lectivamente. Generalmente lo que ocurre es un
proceso de asimilacién, pero que no acaba de fra-
guar durante el evento. Iniciidndose posteriormen-
te, ya sea un trabajo individual, dado el interés
manifestado por el tema; pero que no logra ser -
analizado con el grupo, o bien, dirigirse por el
camino del olvido.

al no participar el docente en la planeacifn de -

los cursos, en varias ocasiones se presenta el -

~contenido como algo ajeno a sus propias expectati-~

vas, existiendo una limitada relacibn con la mate
ria que imparte el profesor. Esto provoca un dis
tanciamiento entre el evento y su propia préctica,
quedando el primero relegado a una situacién nove
dosa, interesante, pero inviable. A esto se suma
la tendencia a aplicar mecénicamente los conoci-

mientos tebricos a la realidad escolar, provocan-



do un doble proceso de distanciamiento.

c)  las temdticas de los cursos no siempre guardan co-
herencia con los intereses y necesidades de quie-
nes lo reciben, puesto que existe escasa investi-
gacibn acerca de-qué tipo de profesor se estd for
mando y quién es el alumno destinatario final del
conocimiento. Ademds, la propuesta de temas comu
nes y homogéneos a profesores de diferentes asig-
naturas implica no reconocer suficientemente las
especificidades locales y las &reas de conocimien

to que cada uno de ellos maneja.

d) muchas veces, los cursos cortos representan cépsu-
las aisladas que exhiben cortes disciplinarios en
relacibn a otros cursos y a los conocimientos que
.posee el maestro, provocandoc una escasa continui-
dad en su formacibn. Ademéds que representan si-
tuaciones ficticias, que lo separan de su cotidia
neidad.

4,3,3 Un tercer problema importante de abordar es el de la
relacién docente-propuestas de formacién. Las ‘propues

tas de formacibén de profesores son generalmente elabo-
radas por equipos técnicos, de especialistas, pertene-
cientes a la Direccibn General, quienes poseen una par
ticular visi6n del quehacer docente y de los sujetos
educativos. Visibn que no siempre resulta coinciden-
te con la de los propios maestros que estén al frente
de grupos.

Dado que generalmente el maestro no participa en la
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planeacién de los cursos, ni en las decisiones que -
afectan su propia formacibn, estos eventos muchas ve-
ces se construyen sobre la base de un modelo ideal de
'docencia. La ausencia de un diagnbstico sobre las ne
cesidades de formacibn de los profesores o la dificul
tad que existe para analizar junto con éstos los pro-
blemas que se enfrentan en el salén de clases y en la
escuela, contribuyen a que los cursos que se ofrecen
no siempre cuenten con una base s6lida apoyada en la
realidad del quehacer educativo, apareciendo con un -
cardcter que se sitGa por encima de la problemitica -
escolar.

Esto se refleja en la imagen ideal de docencia y de -
docente que ya sea explicita o implicitamente, los -
eventos contienen, y en los que se espera determinados
comportamientos y resultados derivados del mismo mode
lo.

Las expectativas con las que se juega provienen fre-
cuentemente de un ideal de sujeto que se construye -
desde el lugar de la vocacifén y que no siempre se com
plementa con la ubicacibén del docente en el contexto
social, cuya realidad consigna una problemdtica acadé
mica, profesional, laboral, gremial y politica impor-
tante de considerar. Asimismo, en ocasiones se juzga
la docencia desde el "deber ser", desde un modelo que
norma las relaciones, preescribe formas de ensenanza
y sefiala condiciones ideales de transmisidn del saber,
no reconociendo suficientemente las dificultades ins-
titucionales y los problemas gue enfrentan maestros
y alumnos, derivados de su historia personal y acadé-

mica.
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El maestro percibe la disociacibn, entre lo.que es &1
y vive cotidianamente en el aula, y las ideas transmi
tidas en estos espacios de formacidn, result&ndole mu
chas veces ajenas a su quehacer o novedosas pero apli
cables en un prolongado proceso de reelaboracibn.

Pero, pese a gue en algunas ocasiones es conciente de
esta contradiccibn, tiende, sin embargo, a buscar la
identificacifn con los modelos, pues &stos le dan un
sentido a su aspiracién y a su quehacer. En el mode-
lo, el docente encuentra la justificacibén de su rol
(autoridad, transmisor de un saber), lo representa y
confirma la tarea desempenada, negéndose asi en lo -
que es, en virtud de un ideal a alcanzar.

El Gltimo problema que se desea tratar en este aparta-
do y que, a mi juicio, resulta relevante en el andli-
sis de la formacidén docente en la institucién es la -
dicotomia entre los aspectos disciplinarios y los ele=~

mentos pedagbgico-diddcticos.

Los cursos que se ofrecen a los profesores muestran este

doble cardcter: por un lado, se brindan cursos de actua-

lizacién tendientes a reforzar los contenidos de un &rea

de conocimiento, y por otra parte, se programan eventos -

de tipo pedagbgico y diddctico que los capacite en el ma-

nejo de métodos y técnicas de enseflanza. Entendiéndose -

de esta manera el contenido y el método como dos cuestio-

nes separadas, cuando en realidad son partes de un mismo

proceso.
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Este divorcio que se expresa en los eventos,:cdntradice -
el proceso mismo de la realidad educativa, en donde la do

cencia se sostiene sobre la base de un. proceso nltarlo

que contempla tanto los conocimientos disc1pllnarlos como o

- sus formas de ensefianza.

A esta problemética, se agrega otra, relacionada con el -
cardcter mismo de los cursos. Los referidos a las disci-
plinas de estudio, sustentan una limitacién esencial al -
quedar reducidos a la actualizacidn de conocimientos; en
los cuales se exponen determinados avances cientificos y
tecnolbgicos, algunas teorias o partes de ellas y diver-
sos planteamientos de autores que han escrito sobre el te
ma en cuestidn. Observ&ndose una notable ausencia en re-
lacién al cuestionamiento de la posicibn que establece el

docente con el contenido escolar.

En general, en estos cursos, no se ensefia a pensar sobre
el conocimiento, a utilizar categorias que posibiliten su
apropiacién, reelaboracién y réconstruccién, sino que pre
domina en ellos la idea de la asimilacién, la comprensibn
y la organizacidn de contenidos dados,con fines de trans-
misibn. Se promueve escasamente una actitud de interroga
cidn frente a la realidad, gue permita conocerla, proble-
matizarla y descubrir las relaciones complejas que se dan
y se construyen permanentemente en un devenir histérico.
M&s bien, se encasilla al profesor dentro de los paré@me-
tros cerrados de ciertas teorias, para ajustarse a ellas,
legitimarlas y comprobar sus conceptos en la realidad,

En lo referente a los cursos pedagbgicos, el problema se
puede analizar en una doble dimensifén: por un lado, en
términos de la reduccidn de lo pedagbgico y lo didéctico
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al &mbito instrumental y por otra parte, ‘en relacién al
cardcter que asume el m&todo en esta concepcidn de forma-
cién docente,

En cuanto a lo primero, se puede sefialar el interés marca-
do en los eventos especialmente en la primera etapa de vi
da institucional, por proporcionar al profesor herramien-
tas técnicas, din&micas grupales, métodos de ensefianza y
modelos sobre el hacer docente, que pudieran aplicarse en
la situaciébn &dulica. Dejando generalmente de lado, cues-
tionamientos acerca de la relacib6n educacibn-sociedad, so-
bre el papel social de la escuela, acerca de quién es el
docente y el alumno, qué tipo de relacidn se establece en
tre ambos, qué caracteristicas sociales, psicoldgicos, -
académicas y laborales poseen y se traducen.en su trabajo,
en qué institucidn realiza el maestro su quehacer, qué -
vinculos se establecen con las autoridades escolares, con
sus compaferos, etc.

En definitiva estas cuestionas, que constituyen una preo-
cupacidn de la pedagogia y de la diddctica gquedan muchas
veces reducidas a lo instrumental, es decir, a la aplica-
cién mecénica de técnicas.

El reconocimiento de la dimensién pedagbgica por parte del
equipo académico permitid en la segunda etapa analizada,
recuperar la reflexifn y el andlisis respecto a los elemen
tos antes mencionados, aunque es necesario valorar los li-
mites y alcances obtenidos en dicho trabajo.

En relacifn a la segunda dimensibn antes planteada, el pro
blema se centra en los métodos de ensenianza. Con la fina-
lidad de homogeneizar el tratamiento del contenido y sus
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formas de transmisidn, se recurria al método como garante
de la obtencifn de resultados dptimos, pretendiendo pen-
sar que el profesor seria capaz de conducir a su grupo en
tanto manejara los métodos apropiados. En la medida que
se considere el contenido como algo dado, no sujeto a cam
bios ni cuestionamiento, el método se erige como una enti
dad "neutral” que supuestamente puede resolver los proble
mas de la ensefianza y el aprendizaje, independientemente
del sujeto que aprende y del objeto estudiado.

Esta pretensién ha sido no solamente aceptada por los maes
tros, sino que ha formado parte de su peticién reiterada
en los cursos, ellos solicitan talleres técnicos y metodo~
l6gicos para su preparacién docente.

Tal situacidn ha provocado dificultades para que el profe-
sor recupere la propia experiencia, como producto de la ~

prictica cotidiana y se enfrente a la posibilidad de su -

reflexibén y sistematizacibn.

La negacidn del quehacer cotidiano ha constituido un pro-
blema permanente en el trabajo del maestro y aunque supues
tamente en los cursos los docentes opinan sobre su labor
en la escuela, muchas veces ella queda circunscrita a ni-~
vel de la anécdota, no rescatfndose la experiencia para =~
avanzar en un nivel de conceptualizacidn y de construccién
teb6rica que permita continuar desarrollando su trabajo des
de una visién més critica, analitica y transformadora.

El desconocimiento de la préctica docente, en t&rminos del
manejo de mlltiples formas de trabajo y de relaciones, tan
to por parte del docente como de la institucifn, obliga a
los mismos a buscar fuera del &mbito escolar, respuestas
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a sus requerimientos t&cnicos, confiando en que ellas le
ayudardn a resolver los problemas derivados del proceso de

ensefanza-aprendizaje.

Resulta nuevamente interesante observar el nivel de iden-
tificacién del docente con los programas de formacibn, -
cuestién que ha permitido a la institucifn sostener y man

tenerse en la l6gica sefalada.

Para finalizar este capitulo, se mencionard que el recono-
cimiento de la problem&tica resenada, permite visualizar
algunos rumbos que conducen a plantear un conjunto de re-
definiciones acerca de la Formacitn Docente. Trabajar en
su replanteamiento constituye el prop6sito esencial del -
proéximo capitulo.
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CAPITULO V

REFLEXIONES SOBRE UNA PROPUESTA
DE FORMACION DOCENTE
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V.. REFLEXIONES SOBRE UNA PROPUESTA DE FORMACION
DOCENTE

Enfrentarse a la elaboracién de una propuesta de forma-
cién docente no es una tarea sencilla, puesto gue los -
significados que ello involucra presentan facetas disi-
miles.

Por un lado, existe el riesgo de caer en un nuevo deber
ser, en un modelo que intenta contener a ia realidad, -
petrificarla y erigirse como verdad, porque, como sefia-
la Adorno, "el peligro de una nueva positividad, que no
denuncia, sino reconforta, est& siempre presente" (93).
Pero por otra parte, instalarse s6lo en el plano del -
cuestionamiento y de la denuncia, favorece la refuncio~
nalizacidén de elementos t&cnicos y de respuestas instru-
mentales, en el momento en gue se diseflan proyectos. La
combinacidén de marcos tebricos criticos y metodologias
de cardcter positivista se opservan con frecuencia en -
los trabajos institucionales. De ahi, la importancia de
contribuir a la refiexidn y sistematizacidn del hecho -
educativo en contextos especificos donde éstos se enmar~
can, pero bajo una L6gica critica y problematizadora.

En ese sentido, no resulta plausible pensar en propues-
tas que tengan un nivel tal de generalidad, gque sean -
aplicables a cualtquier situacién educativa, sino gue més
bien en este capftuio se pretende delinear aigunos ele-
mentos que resultan esenciales de analizar en una propues
ta de formacidn de profesores y aspectos gue contienen -
un cardcter particular, dada la especificidad del contex
to institucional y de los sujetos que en €l conviven.

{93) Citado por Maffessoli en: Ibgica de la daminacidn, Barce-
lona, Edic. Peninsula, 1977, pag. 144,
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Los elementos de reflexibn que se trabajan en eéte cap#
tulo, presentan tres niveles de andlisis:

1.  Reconceptualizacidn acerca de la formacifn docente.

2. Conceptual y metodolBgico sobre los elementos a con-
siderar en una propuesta.

3. Operativo, que contempla rangos de especificidad de
la propia institucién (Colegio de Bachilleres).

5.1 HACIA UNA RECONCEPTUALIZACION DE LA FORMACION
DOCENTE

Desprenderse de la l6gica instrumental que signa los prg
gramas de formacidn de profesores resulta complejo, dada
la fuerte influencia que ejerce en ellos tanto la politi
ca educativa estatal como la institucional, asi como los
determinantes de tipo social, pedagdgico y cultural, que
subyacen a la realidad educativa en el presente. No obsg
tante, resulta interesante poder acotar algunas lineas -
de reflexifn que permitan ir reformulando el cardcter de
la formacidn docente como parte de un proceso de construc
cibn colectiva que incida gradualmente en este campo edu
cativo.

Existen muchos elementos que pueden favorecer y posibili
tar un replanteamiento de la formacidn docente y del que
hacer del profesor y que constituyen el marco sobre el -
cual se pueden redefinir los significados y relaciones -
del &Smbito aludido. A continuacifn:se expondrin breve--
mente algunos de ellos, gue a mi juicio, resultan esen-
clales para tal propbsito.
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5.1.1 La revaloracibn de la profesidn docente tanto por

parte de los profesores, de la institucibn y de

la sociedad en general.

La desvalorizacién que en los Giltimos afilos ha afectado
a la profesidn docente se origina en parte por las carac
terfsticas que asume la sociedad actual, la cual pone la
atencidén en el desarrollo de tecnologias de alto nivel,
en la excesiva especializaci®n de los conocimientos, en
el utilitarismo y en el control de las acciones humanas.
Asistimos como dice Maffessoli a una sociedad en que "la
16gica de la explotacifn es sucedida por la 1l8gica de la
dominacién" y en que "el totalitarismo de la razén, su
reduccibn de la realidad a los criterios de utilidad y
del cilculo"(94), comportan un tipo de relaciones que -
niegan la diferencia y establecen la generalizacibn.

El maestro ya no posee el monopolio del saber, compite -
con otros profesionales bajo una lb6gica en que predomina
la utilidad y el productivismo, los cuales resultan aje-
nos a su tarea cotidiana. La formacibn de los sujetos
percibida como mercancia, no concuerdan con el reconoci-
miento de la heterogeneidad de las précticas y de los su
jetos, la resignificacién de los discursos y la valora-
cidn de procesos y ritmos diversos de apropiacidn del -

contenido, gue marcan el quehacer escolar.

Valorizar la profesidn docente supone romper con la l8gi-
ca gue subyace a la sociedad de control y establecer un
nivel de critica que posibilite transitar hacia la cons-
truccidn de una sociedad m&s humana.

(94) Maffessoli, Michel. Lfgica de la daminacifén. Op. cit. pég.
147.
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5.1.2 "El mejoramiento de las condiciones de vida del

profesor.

Las condiciones laborales en que el maestro ejerce su -
trabajo y el salario asignado, denigran 4un mis su la-
bor. En este nivel educativo, los docentes en su mayo-
ria no poseen estabilidad laboral, son generalmente con-
tratados por horas y sus servicios pueden ser cesados en
el momento en gque la institucidn lo determine. Por otra
parte, las escasas percepciones salariales que reciben,
los obliga a transitar por muchos grupos y de una escue-
la a otra, repercutiendo dicha situacién en la imposibi-
lidad de.preparar con rigor sus clases e indagar sobre
el &rea de conocimiento gue maneja.

Asimismo, el maestro se ve arrastrado permanentemente ha
cia un proceso de burocratizacién en el cual las normas,
procedimientos y formalismos cobran un valor tanto o més
importante que el proceso mismo de enseifianza y de forma-
cidn. La burocratizacién de la escuela ha tendido a -
crear una inercia en el trabajo, que impide la apropia-
cién de los procesos de construccibn, asi como de sus pro
ductos, y en que el profesional se sitGia en un lugar en
que las demandas institucionales postergan sus propios -

proyectos.

Muchas veces su actitud es hacer lo minimo dentro de los
limites impuestos, dado que el burocratismo a que es so-
metido y los bajos salarios que percibe, obstruyen la -
posibilidad de una mejor formacidn, de hacer investiga-
cién en el campo que conoce y de apropiarse de su traba-
jo.
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cLa luchaipor‘conSEguir mejores niveles de vida forma par
“te de un hacer critico y conciente, gque pone en el cen-
tfd ael debate la tarea docente y el desarrollo personal
y profesional del maestro. Este énfasis no depende s6lo
de la voluntad individual, sino que es parte de la discu
sién colectiva sobre el significado de la escuela y el
proyecto social que se desea impulsar.

5,1.3 La redefinicidn del trabajo docente

Cuando surge la pregunta acerca de gquifnes son' los docen
tes, las respuestas recorren el camino gque va desde la
cientificidad hasta la moralidad. Asi se describe al pro
fesor como la persona que transmite un saber, ensefia los
contenidos de la ciencia con un carfcter objetivo, comu~
nica los principios y conceptos de un drea de conocimien
to y/o como el sujeto que forma a las nuevas generaciones,
marca h&bitos de disciplina y responsabilidad, ensefia for
mas de comportamiento y fomenta actitudes positivas en -
sus alumnos. Las expectativas gue se juegan en torno a
su persona son diversas, "la mirada de los dem8s estid -~
centrada sobre ellos con odio, con esperanza, con descon
tento. En nombre del interés cientifico se les ha inten
tado definir, no para comprenderlos sino para hacerles
objeto de mejor calidad” (95).

La definicidn del docente y de la actividad que realiza
estd construida sobre una imagen ideal, sobre un modelo,
gue no siempre se corresponde con la realidad. Pero que

(95) Abraham, Ada. El mundo interior del docente, Barcelona,
Ediciones Pramocion cultural, S.A., 1975, p&g. 1.
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sirve de base para las exigencias’y demandas gue se impo
nen-sobre 'su quehacer.: ' e RE ' '

Redefinir su trabajo supone considerarlo como un-sujeto
éocial, con inquietudes y necesidades, problemas, limi-
taciones y deseos, que provienen tanto de su relacibn -
con el mundo laboral y social, en general, como de su -
historia particular. Significa romper con la nocién de
apostolado prevaleciente, en que su persona y las condi-
ciones de trabajo en que se encuentra, quedan supeditadas
a un discurso redentor donde se le adjudica como respon-
sable fundamental de la ensehanza de sus alumnos, sin -
que se cuestione la estructura del sistema educativo y

el '‘contexto escolar donde se inserta su labor.

Reformular el quehacer del docente implica que el profe-
sional de la educacidn reflexione sobre si mismo, anali-
ce sus actitudes frente a sus compafieros, directivos y
alumnos, entienda que en ellos deposita a través de diver
sos mecanismos sus temores, angustias e inquietudes, pe-
ro que los oculta y dificilmente reconoce, para preservar
la imagen de autoridad que espera proyectar. Que sea =~
conciente de sus limitaciones, posibilidades e ignoran-
cias, que se sienta sujeto inacabado y en formacibén per-
manente., Que comprenda la importancia de su trabajo in-
dividual y colectivo, para cuestionar el medio que lo ro
dea, problematizar la situacidn educativa y construir -

opciones que tiendan a la transformacibn de su quehacex.

Pero replantear la labor docente no solamente constituye
un desaffo individual y colectivo de los maestros, sino
que la responsabilidad de tal funcibn recae igualmente

sobre la institucién y el Estado, guienes confieren al
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‘préfesor un rol reconocido socialmente. Es en funcién -
de €l que se construyen y legitiman gran parte de las re-
laciones existentes al interior de la escuela. De ahi,
la importancia de revertir a las instituciones del siste-
ma educativo y a las autoridades, la problemética que ge-

neralmente pesa sobre el profesor.

5.1.4 El replanteamiento de la formacidn docente

Replantear la formacidén docente involucra un cambio de -
direccionalidad. De la idea central de mejoramiento de
la labor docente es preciso pasar a la de conocimiento y
problematizacidén de la realidad. Esta direccibn marca
una diferencia esencial con la anterior, puesto que la -
ldgica instrumental queda supeditada a la ldgica de cono
cimiento. EL docente, que desde la primera perspectiva
es visto como técnico que aplica reglas, transmite conte
nidos y asiste a cursos para corregir "deficiencias" que
desde parimetros dados por modelos de docencia se pres-
criben, pasa a ser considerado como sujeto pensante, que
se encuentra ante el desaffo de reflexionar sobre la rea
lidad y de relacionarse de una manera critica con el co-
nocimiento que ensefia. Este cambio de actitud del maes-
tro frente a la relacién de conocimiento supone pensar -
la realidad, como dice Zemelman (96), desde una exigencia
epistemoldgica, esto es, organizar un razonamiento que -
sea abierto a la realidad, que asuma la complejidad de -
los fendmenos educativos, que permita la inclusidn de dis
tintos niveles de la realidad y que en lugar de analizar
sblo los problemas desde los disciplinario, defina tam-
bién objetos de construccidn que expresen su problemati-
zacién,

(96) Zemelman, Hugo. Uso critico de la teoria, EL Colegio de Mé-
xico, México, 1987.
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Replantear a la formacidn docente en la direccifn antes
sefialada es entenderla como una forma de conocer, de re
construir y ver la realidad; de enfrentarse al conocimien
to escolar para asumir una postura critica frente a &1,
de reconceptualizar al docente, a la docencia y a la ins
titucibn escolar.

Desde esta perspectiva, se entiende a la formacidn docen
te como un proceso complejo, continuo e integral, que se
da durante la vida profesional del docente y en sus dife
rentes espacios de intervencién. En ella el profesor se
enfrenta a diversos elementos de tipo conceptual, episte
molbgicos, pedag&gicos, sociales, psicoldgicos, té&cnicos
y précticos, que le permiten movilizar sus estructuras
de pensamiento, su afectividad, sus experiencias, su re-
lacidn con el mundo y su creatividad. Ello con el obje-
to de reflexionar sobre su quehacer, asumir una posicibn
critica frente al contenido escolar, a la escuela y al
curriculum y entablar una relacidn de conocimiento abier
ta a la realidad, para transformar su propia préctica y
la de los demds.

La formacién del profesor no se reduce a momentos espe=
cificos fuera de la cotidianidad del salbn de clases, -
aungue es preciso reconocer gque también los cursos, semi
narios y talleres forman parte de su proceso de formacidn.
Pero junto a &stos, es preciso valorar aquella que le -
proporciona su propia pr&ctica, en la cual la preparacidn
requerida, la estructuracién del contenido, la organiza-
cibén del proceso enseflanza y aprendizaje, el enfrentamien
to cotidiano con el grupo de alumnos y las exigencias -
académicas de los estudiantes; conforman: un conjunto de
significados importantes para su desarrollo. Asimismo,
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la academia como lugar de discusifn e intercambio de opi
niones entre los docentes es otra oportunidad de forma-
cién. En la medida que ésta abandone su caricter esen-
cialmente administrativo y ceda su lugar al debate y al
andlisis sobre los problemas del conocimiento escolar y
de su ensenanza, puede llegar a convertirse en una ins-
tancia colectiva de suma importancia para la preparacién
académica del docente y para elevar los niveles de discu
sién en la propia institucién.

Repensar la formacién docente es construir todos los es-
pacios de desarrollo del maestro en lugares de relacidn
de conocimientos con la realidad, desde una dimensién his

térica, social y pedagdgica.

5.2 ELEMENTOS CONCEPTUALES Y METODOLOGICOS A CONSIDERAR
EN UNA PROPUESTA DE FORMACION DE PROFESORES

El debate sobre los planteamientos y redefiniciones for-
muladas en el punto anterior constituyen un primer nivel
de discusifn, que tendrfa que sostener cualquier propues
ta de formacidn docente, si desea erigirse como proyecto

diferente y en construccién.

Un segundo plano estd dado por su referencia a determina
dos aspectos de ubicacidén de la propuesta, tanto en el -
contexto social como en la institucidn donde ella se in-
serta. Este planc supone revisar los enfoques asi camwo las proble
miticas que caracterizan a la sociedad, a la escuela y, para efectos
de este trabajo, a las instituciones de educacitn media superior,
como tres componentes fundamentales gue en un nivel con-



ceptual y metodolégico 'se congideranien’esta propuesta:

5.,2.1  El contexto social

En este punto resulta importante subrayar que cualquier
propuesta de formacidén de profesores debe analizar el ti-
po de sociedad en que est& inmersa, la relacibn que se -~
establece entre los diversos grupos al interior de la -~
misma y las luchas y contradicciones que se suscitan coti
dianamente entre ellos. En suma, una breve caracteriza-~
cibén que permita sintetizar los principales rasgos de la
realidad nacional en la cual se insertan las institucio-
nes educativas y el papel que juegan en su interior.

Por cierto que dicho an&lisis asumiri posturas diferentes
dependiendo del enfogue, orientacifn o concepcidn gque se

maneje.

En este sentido, se postula en este trabajo de que por en
cima de la igualdad juridica formal, la sociedad se en~
cuentra traspasada por profundas contradicciones que se
expresan en una compleja articulacidn de diferentes cla-
ses y fuerzas sociales en las que un grupo de é&stas logra
establecer una hegemonia de dominacidn sobre las restan~
tes.

Esta situacidn de dominacifn logra presentarse, por el
rol de cohesionador social que desempefia el Estado. En~
tendiendo por Estado a un conjunto de instituciones me-
diante las cuales las clases dominantes aseguran la con-
servacifn de sus intereses. Las précticas estatales més
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relevantes pueden ubicarse en-la funcidn de rééreéiéﬁ v
la de legitimacién. Esta Giltima en particular va dirigi
da a obtener el consenso-de la sociedad en torno a la -
autoridad estatal y puede entenderse bédsicamente como la
transmisién de la ideologia dominante, es decir, la ideg
logia de las clases dominantes. Sin lugar a dudas, el
aparato educativo cumple una funcibn al respecto.

Sin embargo, la dominacifn social no se da en el vacio o

ante un conjunto de clases subordinadas inermes. Toda -
dominacidn implica tambi&n una contra-dominacién gue pro
viene de estos {iltimos sectores, de allli que toda practi

ca estatal se encuentre mediada por el nivel de resisten

cia que opongan las clases subalternas. Esto iltimo es !
particularmente v&lido para las instituciones educativas,

las cuales pueden llegar a convertirse en nficleos contes
tatarios de la ideologfa oficial.

Mis alin, si se entiende gue el Estado también es un espa
cio de enfrentamiento entre clases y grupos y que para
conservar su propia legitimidad necesita integrar y con-
siderar muchos de los intereses de los grupos, tanto -

aliados como opuestos que lo integran.

"Esto implica un proceso constante de compromiso, conflic.
to y lucha activa para conservar la hegemonia"... cuyos
"resultados, ademé&s, no son un simple reflejo de los in-
tereses de una economia o de las clases dominantes. In-
cluso las reformas propuestas para cambiar las escuelas

y lo que se ensefia en ellas est8 organizado y controla-
do, y forma parte de este proceso. Ellas también forma-
r&n parte de un discurso ideolbgico que refleja conflic-
tos internos del Estado, los intentos del aparato de Es-
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tado de mantener su propia legitimidad y: la del proceso
de acumulacidn que conlleva"(97). o

5.2.2 La institucidn escolar -

Al estudiar el &mbito escolar se pueden encontrar distin
tos enfoques y perspectivas; desde aquellos que caracte-
rizan a la escuela como un instrumento de progreso y mo-
vilidad social, hasta ‘quienes la conciben como una instan
cia en que se reproduce la desigualdad social. Giroux
afirma al respecto que, para los tebricos liberales "la
educacién pliblica ofrece posibilidades de desarrollo in-
dividual, movilidad social y poder politico y econémico
a los desprotegidos y desposeidos”... mientras que "los
educadores radicales han insistido en que las funciones
primordiales de la escuela son: la reproduccién de la
ideologia dominante, de sus formas de conocimiento, y -
la distribucidén de las habilidades necesarias para la -
reproduccién de la divisidn social del trabajo"(98).

Desde otra conceptualizacién, proveniente del estudio de
lo cotidiano, es posible puntualizar que el desarrollo
de las sociedades industriales y junto a ellas el de las
disciplinas cientificas han complejizado las relaciones
y las formas de organizacidn de los seres humanos. Los
conocimientos acumulados por la humanidad han ido adqui-
riendo un nivel de especializacidn cada vez mayor y la

(97) Apple, Michael., Educacidn y poder. Op..cit., pag..43.

(98) Giroux, Henry. "Teorias de la reproduccidn y la resis-
tencia en la nueva sociologfa de la educacifn: un and-
lisis critico", en: Cuadernos Politicos, no. 44, Méxi-
co, Ediciones Era, julio-diciembre de 1985, pég. 36..




escuela se ha erigido como el espacio privilegiado para
la transmisidn de ideas, valores y concepciones del mun-
do, Esta instancia educativa gue desde su origen ha -
transmitido y seleccionado el conocimiento en forma si-
mult&nea a la preservacidn y legitimacidn de las relacio
nes jerarquicas y de poder existentes en la sociedad, -
tambidn actualmente se ha levantado, como un nfcleo con-
testatario frente a las politicas conservadoras.

Junto a las funciones de dominacibn, se instalan las de
resistencia. Resistencia frente al poder constituido,
ante el control e imposicidn de normas, a la naturalidad
con que se perciben el autoritarismo, la desigualdad y
la jerarquia. "La resistencia representa una critica =
.significativa a la escuela como institucidn y subraya -
actividades y practicas sociales cuyas significaciones
son, en filtima instancia, politicas y culturales™(99).

En este sentido, estudios recientes sobre educacidn "que
intentan ir mds alld de los logros técnicos, importantes
pero limitados, de la teoria de la reproduccidn"... toman
“los conceptos de conflicto y resistencia como punto de
partida para su andlisis, estos estudios han buscado re-
definir la importancia de conceptos como mediacidn, poder
y cultura para comprender la compleja relacidn escuela-
sociedad dominante®... El valor pedagdgico de estos es~
tudios que conforman lo que se ha denominado como teoria
de la resistencia, reside, a juicio de Giroux, "en las
conexiones que hace entre estructura y cultura y proceso
de autoformacidn, por otra. La teoria de la resistencia
rechaza la idea de que las escuelas son simplemente &m-

(99) Ibid, pSg. 56.




bitos de instruccidn,; pues no sélo politiza la nocibn de
cultura, sino que también analiza las culturas de la es-
cuela en el seno del terreno cambiante de lucha y la im-
pugnacién' (100).

Asi, se puede entender que, en la actualidad, la institu
cibén escolar constituye un espacio de lucha y de contra-
diccidn, en donde conviven diferentes sujetos y grupos -
que expresan demandas y expectativas diversas. Los al-
cances obtenidos por la escuela (de todos los niveles =
educativos) han puesto el acento en la dimensién social
y politica, cuestionando su papel actual y el tipo de su
jetos que forma, en contraposicién a las pretensiones -
tecnocréiticas y elitistas que devienen de los sectores

dominantes.

En este sentido, los cuestionamientos de los sectores de
mocréticos y progresistas de nuestro pais se han centra-
do esencialmente en la lucha por una organizacibn autd-
noma, por acceder a niveles de decisibn en la politica
estatal, por obtener una mayor participacidn en la elabo
racifén de las propuestas educativas, por lograr niveles
de vida md3s aceptable, etc. Banderas que resultan fun-
damentales en el quehacer politico y gremial. No obstan
te, existe un terreno en el que no se ha incidido sufi-
cientemente, debido a que no ha constituido una preocupa
cién central por parte de los profesionales que se dedi-
can a las tareas educativas y docentes; ello tiene que
ver primordialmente con el problema del conocimiento y

su insercidn curricular. En este plano ha existido un

(100) Ibid., pag. 64.
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cuestionamiento reducido por parte de la escuela y de -
los maestros, en tanto, se ha considerado el contenido
escolar como un legado cultural que recibe la escuela y

que es aceptado y no sujeto a modificacidbn.

En general, los problemas del contenido escolar han sido
abordados desde el punto de vista de su planeacibn y de
su ordenamiento con fines de ensefanza, mds no de un -
cuestionamiento en términos de su construccidn. Y es eg
to Gltimo, lo que justamente puede contribuir a dar un
significado y delinear las posibles transformaciones en

la formacidén docente y en la escuela.

El conocimiento es una representacibén de la realidad, -
construida por los sujetos en su relacidn con el mundo.
Este conocimiento producido socialmente, adopta una es-
tructura y organizacibn particular al ser ordenado y se-
leccionado para estudiarse en el &mbito escolar. Dicha
organizacién y ordenamiento dan cuenta de una forma de
pensar la realidad por guienes se ocupan de estructurar
el conocimiento y constituye un primer nivel de mediacién
entre el sujeto y la realidad. En este primer recorte -
del conocimiento, el maestro estd por lo general ausente,
de manera que &l recibe mediante su carrera profesional

y luego, en su posterior procesoc de formacién docente, -
una visién mediada por una determinada forma de concebir
el mundo y ordenacién de la realidad; la cual sufre otro
proceso de transformacién al ser apropiada por €l y pos-
teriormente transmitida al alumno,

En consecuencia, el contenido escolar es un recorte del
conocimiento validado socialmente y por tanto representa
una percepcibén respecto de lo que es La sociedad, los su
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jetos, la educacibn, la ciencia y la escuela; misma que
se constituye en ideas dominantes y que contribuye a -

conformar pautas de comportamiento.

Desde este contenido recortado y filtrado por la socie-
dad, por los especialistas, por la escuela y posterior-
mente por los maestros, se muestra muchas veces la rea-
lidad en forma cerrada, est&tica y fragmentada. Sus -
complejidades se simplifican en la organizacibén y trans-
misién del contenido escolar, la articulacién de sus pro
cesos se parcializa en la divisién disciplinaria y en -
los programas de asignaturas, su movimiento se anula al
presentarse el contenido como hechos inmutables y como

verdades universales.

Esta realidad mediatizada por los sujetos y por la recons
truccidn de los objetos, es organizada en un curriculum
vy formalizada en programas de estudio.

El curriculum es el proyecto institucional, a través de
€1 se determinan los conocimientos impartidos en la es-
cuela y las formas de conocer; se signan las relaciones
entre los sujetos y la vinculacién entre éstos y el con-
tenido escolar. Sefiala una concepcidn de la realidad y
las maneras como los sujetos se relacionan con ella. En
este sentido, a través del curriculum se ensefia a leer
la realidad de una determinada manera al contener &ste
una cierta seleccidn de contenidos, proponer métodos de
ensenanza, escoger actividades de aprendizaje, marcar -
tiempos y criterios de evaluacidn, calendarizar y perio=-
dizar los tiempos escolares, signar los espacios de re-
lacidn, sefialar criterios para escoger al personal do-

cente y poner en ejecucidén los lineamientos, normas y



propbsitos ihétitubidhalés!'
Pero el curriculum no sdlo sefiala una concepcifn del mun

do mediante los conocimientos que contiene, sino que tam

bién representa una visidén de lo que debe ensefiarse y cb

mo ensefiarse. Es decir, a través de la seleccidn y orga

nizacidn del contenido y de .las formas de ensefanza, mues
tra una forma de ordenar la realidad, de cémo observarla

y acceder a ella.

Pretender limitar el curriculum al plan de estudios o a
un listado de materias, es equivalente a negar las posi-
ciones académicas, cientificas y las relaciones de poder
que se juegan en la produccidn, seleccidbn, organizacidn
y distribucidn de los conocimientos; asi como descono-
cer los componentes politico-administrativos, integran-
tes de todo curriculum.

Su estudio y andlisis, por tanto, no solamente se limita
a la planeacidén curricular, al establecimiento de secuen
cias entre las asignaturas y al ordenamiento de activi-
dades congruentes con los objetivos propuestos, sino que
supone un estudio profundo sobre los significados que en
€l se transmiten y las intenciones que explicita o impli
citamente subyacen a la formacidén de los individuos.

Asimismo, resulta trascedental analizar el curriculum en
términos de su recepcién y vivencia por parte de los agen
tes educativos. Esto supone conocer las formas en que

se interpreta y recrea el curriculum y los mecanismos de
apropiacién y negociacién que los sujetos realizan en los
ambitos especificos de la escuela y del aula, a fin de -
seflalar la relacibn entre los factores de determinacidn
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curricular y las experiencias concretas de resignifica= =
cibn que llevan a cabo maestros y alumnos como”pfeé/néia
vital en la escuela. BIEE

5,2.3 La problemidtica de las instituciones de educacidn

media superior

Un recorte més especifico del andAlisis lo constituye el
estudio de las instituciones de educacidn media superior
en México. La problemitica que &stas presentan requiere
de un cuidadoso andlisis por parte de los profesores, -
autoridades, alumnos y personal administrativo.

Algunos elementos relevantes a destacar se relacionan -~
con la funcidn gue estas instituciones cumplen en el des~
arrollo del pais, el tipo de estudiantes gue forman y ~
los problemas gue hoy dia enfrentan en su labor cotidia-

na.

Los aspectos seleccionados requieren ser analizados en
contextos especificos y en momentos histbricos concretos.
De esta manera, ser& preciso conocer los modelos de desa~
rrollo impulsados por el Estado y las propuestas que de
ellos se desprenden para el sector educativo. Un breve
recorrido histdrico nos permitir& determinar con mayor -
precisidn las politicas adoptadas por estas institucio-
nes en funcidn de los lineamientos oficiales. No obstan
te, éste no es el Gnico eje a considerar, puesto que en
el sector educativo respectivo, existen también diversos
grupos gque pugnan por proyectos diferentes, los cuales
muestran niveles de contradiccién gue dinamizan cualquier

propuesta estatal.
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Algunas de las caracteristicas que poseen estas institu-
ciones desde la década de los 70's, es la bfisqueda cons-
tante de una vinculacibn entre el ciclo de educacién me-
dia superior y el aparato productivo, asi como la trans-
misién de una ensenanza que brinde oportunidades a los
estudiantes de una opcidn terminal, que permita reducir
las presiones sobre el nivel superior. De la misma ma-
nera, y aunque no aparece explicitado claramente en los
documentos oficiales, se pretende otorgar una formacién
moral que prolongue los propdsitos de homogeneizacidn pre
sentes en los niveles educativos precedentes y genere -
consenso en la preparacidn de los ciudadanos.

Todos estos elementos otorgan significado a las institu-
ciones que bajo el modelo del Colegio de Bachilleres rea
lizan su funcidn educativa. Elementos que adem&s resul-
tan importantes de considerar para la elaboracifén de una
propuesta de formacidn de profesores.

5.3 UNA PROPUESTA DE FORMACION DOCENTE EN LA INSTITU-
CION: EL COLEGIO DE BACHILLERES

5.3.1 Supuestos generales

Avanzar en una propuesta de formacidn de profesores supo-
ne considerar todos los elementos anteriormente sefiala-
dos, discutirlos y analizarlos desde una dimensidn epis-—
temoldgica, pedagbgica. e histdrica. Perspectivas que
favorecerén una discusidén més profunda y que involucra

un conjunto de interrogantes, como: el problema del co=
nocimiento y la relacién que establecen los sujetos con
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gl; la funcidn social de la institucibn escolar, los -
cuestionamientos acerca de qué ensefia la escuela, por -
qué y para qué lo ensefia, cudles son sus fines, clmo se
produce el conocimiento, gquié&n selecciona y estructura
el contenido escolar, qu& visibn de la realidad éste ex-
presa; qué es el currficulum, cuil es su significado y
qué determinaciones produce al interior y fuera del &mbi
to escolar, cull es la relacidn entre el curriculum y -~
las prdcticas de los maestros en la escuela; en gqué con
diciones académicas y laborales €stos ejercen su labor;
qué tipo de resignificaciones y reinterpretaciones produ
cen los docentes respecto de la normatividad escoiar, -
quidn es el alumno gue ingresa a la institucibn, gqué ca-
racteristicas académicas, socio-econbmicas y culturales
presentan, cémo estudiar los discursos y las préicticas -
docentes en espacios determinados y en momentos histfri-
cos especificos.

Junto con la discusidén general de todos estos aspectos,
se requiere situar el debate a partir de la situacidn -
institucional concreta, en donde resulta tambi&n apropia
do conocer los antecedentes histdricos que dieron lugar
a la creacién de la institucibn (situacibn académica, sg
cial, politica, econbmica) y el proyecto global sobre el
que se rige la misma. Estos puntos signan un conjunto =
de definiciones gue pueden posibilitar entender y formu-
lar las propuestas que se implementen en su interior.

5.3.2 Modificaciones estructurales

Los elementos puntualizados sirven de base para pensar
en un programa de formacidn docente en el Colegio de Ba-
chilleres, gue suponga lo siguiente:
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Una reestructuracién del Centro de Actualizacién Yy
Formacién de Profesores, en el que a través de dis-
cusiones, seminarios internos y acuerdos, se impul-
se un proyecto de fusién del departamento académico
y del departamento de actividades colegiadas. Para
ello, se propone que:

~ El trabajo interno se reorganice por &reas de co-
nocimiento, las cuales estén contempladas.en el
plan de estudios de la institucibén. Ello favo-
receria la relacién entre la propuesta curricu-
lar y los programas de formacidn docente, ademds
de que permitirfa una mayor integracidn entre las
actividades y los contenidos de las asignaturas
que conforman un drea y los elementos pedagdgicos

relacionados con el quehacer docente.

- Para trabajar en torno a cada &rea, se sugiere
formar pequenios equipos compuestos por especia-
listas de la rama respectiva y personal formado
en pedagogia, psicologia o socioclogia educativa.

- De esta manera, se conformarian cinco equipos,
correspondientes a las &rea de: mateméticas,
ciencias naturales, ciencias histérico-sociales,

metodologia-filosofia y lenguaje-comunicacién.

- La integracidn de cada pequefio equipo supone in-

terés y afinidad en torno al &rea de estudio de
que se trate, pero también implica un proceso de
ajuste, preparacifn y aprendizaje mutuos.
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B. Acuerdos y convenios directos entre el CAFP y las -
academias de profesores para promover investigacio-
nes, asesorias y eventos diversos de formacién. Ello
posibilitaria que el trabajo fuera mds directo y flui
do y que se rompiera con el cardcter centralista que
actualmente prevalece en la toma de decisiones. E1
centralismo impide una verdadera participacidn de los
diferentes sectores de la institucibn en los proyectos
de formacibn; adem&s de que favorece la generacién de
procesos burocriticos, toda vez que las actividades -
propuestas tienen que ser decididas por dos o tres -

instancias de direccién.

Los acuerdos entre el CAFP y las academias resultan
esenciales no s6lo para apoyar a los profesores en
cuestiones de interés para ellos, sino que también
para lLlevar a cabo trabajos conjuntos sobre detec-
cién de necesidades, disefio de proyectos de forma-
cidn, elaboracién de cursos, promocibn de conferen-
cias, talleres, etc.

5.3.3 Lineas especificas a considerar en una propuesta

de Formacidn Docente en el Colegio

a) Un primer elemento lo constituye la necesidad de rea
lizar una investigacién gue contemple un conjunto de
acciones que van desde la deteccibn de intereses y -
necesidades, hasta la formulacidn de propuestas de -
formacifn, pasando por un andlisis de los procesos -
que se dan en el aula, y en los que se prevea la in-

tervencién de los profesores en dicha indagacidén. -



b)

c)
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Este tiabéjo cohjunto entre maestros y programadores,
a partir de una revisibn de la préctica docente:

= facilita la posibilidad de entender que el que-

hacer cotidiano también es fuente de conocimien-
to y que de su anilisis se pueden desprender ne-
cesidades de formacibn y problemas concretos a
estudiar.

- permite incorporar a las actividades de formacibn
los saberes y précticas que posee el profesor.

- contribuye a conceptualizar la practica docente,
no desde modelos abstractos del "deber ser", si-
no que desde la realidad heterogénea del proceso
educativo,

- ayuda a recuperar la historia personal y profesio
nal de los docentes, asi como historizar la ins-
titucibén en la que estédn inmersos.

Esta investigacidn implica, adem8s de lo senalado en
el punto anterior, debatir sobre la concepcidn de ~
formacidén docente, ubicarla en su contexto institu-
cional, historizar los modelos de formacifn y las -
practicas de los maestros; en definitiva, recons-
truir una historia, documentarla y avanzar en la -
construccién de um proyecto alternativo.

Dentro de dicho proyecto hay, junto con su conceptua
lizacién y definicibn, ciertos elementos gue resul-
tan importantes de considerar en el disefio de las -



actividades de formacibn, a saber:

- que se contemple una diversificacifn de instan-
cias de formacibn, en que los talleres y semina-
rios, se combinen con cursos de formacibn conti-
nua, con reuniones de academia, con asesorias in-
dividuales y/o colectivas y con observaciones de
aula, las cuales pueden ser punto de partida para
el anélisis y discusitn de los fenfmenos que alli

ocurren.

- gque el profesor, ya sea grupal o individualmente
tenga oportunidad para reflexionar sobre su queha
cer, e5té atento a su actuar cotidiano y bbserve
el trabajo de los demds; no para juzgarlo o valo
rarlo de acuerdo a parimetros del "buen docente",
sino para analizar y describir la labor realizada, .
detectar problemas que alli se presenten y sugerir
actividades de formacidén en donde se ubiquen y -
analicen nficleos problem&ticos; se discuta sobre
ellos y se formulen propuestas para enfrentar di-
chas cuestiones., Entendiendo que puede tratarse
de diversos problemas relacionados con: el conoci
miento y su abordaje, su asimilacibn y apropiacidn,
las dificultades en ciertas materias, la desercidn
y reprobacién de estudiantes, las situaciones que
enfrenta el grupo en su interaccién cotidiana, la
relacibn que establecen maestros y alumnos, etc.

&) Un aspecto central en esta propuesta es la vincula-
cibn entre los aspectos disciplinarios de los de ca-
récter pedagfgico. No es posible separar la ensefan
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za de una materia de estudio, del conocimiento gque
involucra la misma. A cada contenido corresponde

un determinado método de ensefianza y junto a su en-
frentamiento es preciso reflexionar sobre el queha-
cer docente. Esto rompe con la idea de que existe
un solo método de indagacién (llamado método cien-
tifico) y un método didéctico finico y que ambos tie
nen que separarse en los cursos de actualizacidn (co
nocimientos de un &rea) y en los de formacibn pedagd
gica.

Aqul la sugerencia va dirigida a que se formulen pro
gramas de formacibn en que conjuntamente se planteen
las cuestiones relacionadas con el contenido, su tra-
tamiento y el significado que ello tiene para la do-
cencia. Esto es, que en los mismos espacios de for-
macién se combine:

- el estudio sobre los conocimientos disciplinarios,
el planteanmiento de ejes y problemfticas que sub-
yacen a su légica de construccibn, el rastreo his
tbrico acerca de la produccibén de dichos conoci-
mientos y las metodologias m&s pertinentes para
su abordaje en la escuela.

-- conjuntamente con la reflexibn sobre el hacer do-
cente, su ubicacidn en el contexto institucional,
las determinantes del curriculum en su propia -
préctica, los problemas gque surgen en el proceso
de ensefianza-aprendizaje, a partir de la imparti-
cibn de ciertos contenidos y de: la relacibn con
los alumnos; el conocimiento de las caracterfs-
ticas del grupo y de los sujetos que interactfian



'en‘él; el andlisis de la docencia y del docente,
“las éoncéptualizaciones que se han elaborado his-
téricamente sobre su papel, los modelos construi-
dos en torno a su persona y a la del alumno, las
contradicciones del ejercicio docente, etc.

El enfrentamiento de ambas problemiticas se obje-
tivan en un mismo proceso, que es el trabajo do-
cente, en el cual lo disciplinario y lo pedagdgi-
co forman una unidad indisocluble.

e} Las sugerencias que hasta aquil se han formulado po-
seen un hilo conductor: &ste se refiere a la rela-
cidn que establece el maestro con el conocimiento.
En el centro de los andlisis realizados, de los plan
teamientos efectuados y de las propuestas formuladas
se ubica la idea de que la formacidn docente ha de
contribuir a preparar al profesor no sdlo para que
comunique conocimientos, sino para que ensefie a pen-
sar la realidad. BEsto es, para que se relacione con
el conocimiento desde una perspectiva epistemoldgica,
que le permita desentrafar su proceso de construccidn,
que oriente su actividad y asuma una actitud de bis-
queda e indagacibn que le posibilite reconstruir las
18gicas implicitas en la situacidn educativa.

En la medida que el profesor se pregunte acerca del co-
nocimiento que ensena, se formule preguntas, investigue
sobre cémo se construy6 ese conocimiento, en qué condi-
ciones de produccibén se realizd y en qué contexto socio-
histbrico éste se elabor6, puede comenzar a tener una -
actitud diferente frente a la enseflanza. Modificari la

forma de presentacidén del contenido a los alumnos, pues-
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to que no podréd mostrarlo como verdad acabada, cerrada

vy estdtica, en que los conocimientos, se fueron sucedien
do en forma lineal como un proceso continuo de acumula-
cidn, sino que tendrd que reconocer las crisis, rupturas,
retrocesos y avances que se produjeron en su proceso de
construccibn. Entrar al conocimiento y desarrollo de -
las ciencias es romper con esquemas rigidos introyecta-
dos en la escuela, es entender el pensamiento de la &po-
ca, los conflictos y prejuicios subyacentes y la ubica-
cidn de la construccibn de conocimientos dentro de las
dificultades y limitaciones propias de sus autores y del
contexto donde les correspondif vivir,

También significa comprender, como dice Koestler, "que la
historia de la ciencia, asi como la de otros &mbitos no
puede ser tratada desde el punto de vista puramente racio
nal"(10d), puesto que no siempre los fines aparecen clara
mente establecidos ni se recorre un camino lineal, cohe-
rente y sujeto sélo a los dictados de la razdn. Asi, por
ejemplo, sefiala el mismo autor "la historia de las teorias
cbsmicas, en particular, puede llamarse sin exageracibn
una historia de obsesiones colectivas y esquizofrenias -
reprimidas; y la manera cdmo se produjeron algunos de -
los descubrimientos individuales més importantes nos ha-
ce pensar mis en la obra de un son&mbuloc que en el de un
cerebro electrénico"(104). El pensamiento cientifico en
tonces ha seqguido un curso zigzagueante y es sin embargo,
el que se muestra en forma més rigida, como ciencias exac

tas o conocimientos no sujetos a transformacidn.

(101) Roestler, Arthur, "Los sonimbulos", MExico, Consejo Nacicnal
de Ciencia y Tecnologia, 1981, pdg. 13.

(102) Tbid., pég..13
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La posibilidad de relacionarse con el conocimiento, re-
descubriéndolo, abrird caminos para gue el profesor no
sea sbélo repetidor o transmisor de contenidos dados, si-
no que, si bien, no genere o produzca conocimientos, al
menos se enfrente y se relacione con ellos de una manera
critica y problematizadora; que le permita a la vez pre
sentarlo en forma dindmica, compleja y sujeto a transfor
macibén. Esto traeria consecuencias importantes para su
formacidén y la de los alumnos.

Formarse es interrogarse sobre si mismo y sobre lo que
se ensefia, es contribuir a pensar distinto, es tener una

relacién critica con el conocimiento y con el mundo.
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ANEXO0S



ANEXO I

Objetivos especificos (*):

1.

Promover el aprendizaje de las estructuras 16gicas -
del pensamiento cientffico, para que el estudiante
desarrolle la capacidad de valorar y criticar conte=-
nidos informativos, descubrir y plantear problemas -
de ciencia, imaginar y proponer soluciones y aplicar
procedimientos de verificacién cientifica.

Desarrollar la capacidad de informarse y utilizar el
material escrito en forma eficiente.

Desarrollar la capacidad para comunicarse en forma —.

oral y escrita con claridad y precisién.

Lograr que el estudiante utilice las técnicas del es-~
tudio individual y en grupo, como instrumento para un
aprendizaje independiente y continuo.

Proporcionar un conocimiento b&sico del razonamiento
y el lenguaje de la matemgtica, de tal manera que el
estudiante pueda utilizarlos en la representacién y

solucidén de problemas reales.

Proporcionar los elementos del método experimental y
el contenido esencial de las ciencias naturales, de
tal manera que el aprendizaje se realice en forma in-

terdisciplinaria y la adquisicién de informacién sea

*)

Fuentes Molinar, Olac. "Un modelo de estructura académica para
el ciclo superior de la ensefanza media", en: Revista de la -
Educacién Superior, vol. I, no. 4, M&xico, ANUIES, Octubre-Di-
ciembre, 1972, pdgs. 24 y 25.




10.

11.

12,
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siempre un ejercicio del m&todo cientifico..

‘ProporciOnar los elementos b&sicos del método y el

contenido de las ciencias histérico-sociales en for-
ma -interdisciplinaria, de tal manera gue el estudian
te pueda percibir la interdependencia y unidad de -
los fendmenos de la sociedad, procurando que el apren
dizaje de los conceptos tebricos se integre con el -
anilisis de realidades cercanas al estudiante,

Poner al estudiante en contacto con el modo de razo-
namiento filos&6fico, y presentar los productos de la
filosoffa como resultado de la relacibn entre el fi-
16sofo y los problemas que su tiempo y su sociedad -
le plantean.

Promover en el estudiante el aprecio y la capacidad
de anflisis respecto a la creacidén literaria y la -
produccién de otros campos de las artes.

Ensefiar la estructura gramatical y el vocabulario bd
sico de una lengua extranjera, de tal manera que el
estudiante pueda, como objetivo minimo, traducir tex
tos sencillos a la lengua castellana.

Proporciocnar al estudiante la informacifn que le per
mita formar, sobre criterios cientificos, una imagen
de la situacién actual de M&xico, y que en relacidn
con las asignaturas de ciencias sociales le propor-
cione elementos para comprender las situaciones so-
ciales en las que participa.

Ofrecer posibilidades de adiestramiento para el tra-
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bajo productivo, procurando que este tipo de adies~-
tramiento se vincule con las actividades académicas,
asf como, que responda a las necesidades regionales -
de recursos humanos con formacidn intermedia.
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ANEXO II
Plan de Estudios (*):

Primer semestre

1. Mateméticas I 4 hrs.
2, Fisica I 4 hrs.
3. Introduccién a las Ciencias Sociales 4 hrs,
4. Metodologia de la Ciencia I 4 hrs,
5. Taller de Lectura y Redaccidn I 4 hrs.
6. Lengua Extranjera I 4 hrs,
Sequndo semestre

1. Mateméticas II 4 hrs,
2. Qufmica I 4 hrs.
3. Historia Universal Contemporénea 4 hrs.
4, Metodologfa de la Ciencia II 4 hrs,
5. Taller de Lectura Y Redaccibn IT 4 hrs.
6. Lengua Extranjera II 4 hrs.

NlGcleo bisico complementario (semestres 3o., 4o.
60.)

Tercer semestre

1. Biologia I 4 hrs,
2. Historia Contemporénea de M&xico 4 hrs.

(*) Ibid., pags. 43 y 44.



Cuarto semestre”i

1. Estructura Social y Econfmica del
México Actual:I. 4 hrs.

2. Literatura T (Seminario) 4-hrs,

Quinto . semestre

1. Estructura Social y Econdmica del
México Actual II 4 hrs,

2. Filosofia (Seminario) 4 hrs.-

8exto semestre

1. Problemas de la Ciencia y de la
Técnica. Aspectos Filoséficos y
Sociales (Seminario)

2, An8lisis de Problemas Sociales
(Seminario de Précticas)

Ndcleo de asignaturas selectivas (semestres
So. y 6o.).

A lo largo de cuatro semestres y estableciendo combina-
ciones coherentes de asignaturas y actividades de apren-
dizaje, los estudiantes deberin acreditar 10 asignaturas,
cursando entre 2 y 3 por semestre, cada una de ellas con
4 o 5 horas de trabajo por semana.

Las asignaturas ser&n seleccionadas de cualquiera de las
siguientes series de opciones. Una posibilidad que debe
rd restringirse serd la de seleccionar las 10 asignaturas
de una sola serie.
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Serie A

W0 g s N
.

Matem&ticas III
Ffsica II
Qufmica II
Biologfa IT
Matemdticas IV
Fisica III
Quimica III
Biologfa III
Dibujo Técnico

10. Ecologfa (Seminario) l
11. Mé&todo Experimental (Seminario-Pricticas)
Serie B

1. Psicologia

2, Teorfa Polftica

3. .Teoria Econémica

4, - Introduccién al Derecho

5, Introducci6n a la Administracién

6. - Estadistica

7. Literatura II (Seminario)

8. Filosoffa II (Seminario)
~ 9. Introduccifn a la Ciencia de la Comunicacién-
10. Investigacién Documental (Seminario-Pré&cticas)
11, Problemas Internacionales Contemporéneos (Seminario)
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ANEXO III (%)

Demanda real de alumnos

Miles de alumnos

Area Metropolitana de la Cd. de México 100

Area Metropolitana de la Cd. de Monterrey 18
Area Metropolitana de la Cd. de Guadalajara 11
Resto del Pafs 141

TOBL 270

En los préximos tres afios, en 1976, estas cifras se ha-

br&n incrementado notoriamente, pero en 1980 se habré&n -

duplicado en México, Monterrey y Guadalajara, y en el -
resto del pafs el incremento seri mayor del 100%.

El nfimero actual de plazas disponibles para primer ingre

so, es como sigue, dividida en los mismos cuatro grupos:

Capacidad de admisi6n para el primer ingreso

Septiembre de 1973

Miles de alumnos

Area Metropolitana de la Cd. de México 83
Area Metropolitana de la Cd. de Monterrey 15
Area Metropolitana de la Cd. de Guadalajara 10
Resto del Pais 106

TOTAL 214

{*)

ANUIES. "Estudio sobre la demanda de Educacidn de Nivel Medio
Superior y Nivel Superior (primer ingreso) en el pafs y propo-
siciones para su solucién", documento presentado por la Asocia
cifn Nacional de Universidades e Institutos de Ensehanza Supe—
rior a la consideracién del sefior Presidente de la Reptblica,
el dfa 28 de mayo de 1973, p&g. 64 a 67.
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Si confrontamos esta cifra con la demanda real sefialada
anteriormente, veremos que hay un faltante de 56 000 pla
zas para primer ingreso en el'nivel medio superior, en
el pais. Distribuida esta capacidad adicional necesaria,

en los mismos cuatro grupos, queda como sigue:

Capacidad adicional necesaria
Septiembre de 1973

Miles de alurmnos

Area Metropolitana de la Cd. de México 17 000
Area Metropolitana de la Cd. de Monterrey 3 000
Area Metropolitana de la Cd. de Guadalajara 1 000
Resto del Pafs 35 000

TOTAL 56 000
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ANEXO IV (*)

De un total aproximado de 3,222 profesores integrantes -
del Colegio de Bachilleres:

Categorias Profesores 5

1. Son definitivos 1,927 59.8

y no definitivos 1,295 40.2
2. Con categorfa A 1,523 47.26

y con categoria B 404 : 12.6
3. Jefes de materia 156 8

y consultores . 75
4, Profesores horas—-clase 2,991

hasta 4 horas ) 319-i~

de 5 a 12 horas . 1,146

de 13 a 20 horas o713

de 21 a 27 horas L6600

de 28 horas en adelante - 7 "“2334

5. Formacién profesional
Pasante
Normal Superior
Licenciatura
Maestria
Doctorado R S :
otros s 92 - P ‘2.85

(*) Estudio realizado por.el.CAFP. en 1987.
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