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JUSTIFICACION

En el presente trabajo abordo la problemdtica que concierne
a la formacién pedagdgica de profesores universitarios, a -

través del andlisis de una propuesta curricular concreta.

La propuesta en cuestidn es la que presenta el subprograma

B '"Especializacién para el ejercicio de la Docencia", even
to integral del Programa de Docencia que ofrece el Centro -
de Inveﬁtigacionea y Servicios Educativos de la Universidad
Nacioha} Auténoma de México, al personal académico, tanto -
de la propia universidad, como a los de otras instituciones

educativas de nivel medio superior y superior.

En el interés por tratar esta problemitica, desde el cris -
tal del subprograma B, subyacen las siguientes consideracig

nes:

1. En lo referente a la problemitica general, estd presen-
te que en los Ultimos dieciocho aflos, la formacidn pe -
dagdgica de profesores ha representado un espacio de --
gran apertura para el campo de accidén del pedagogo, per
mitiendo con ello la pééctica concreta de_diversos as -
pectos propios del quehacer profesional, ademds de cons

tituir una importante veta para la investigacién y teo-

rizacidén pedagdgica.



+

2. La formacidn pedagdgica de profesores, en tanto fendme-
no educativo requiere para su estudio de distintas dpti
cas disciplinarias, que deriven diversos tipos de andli
sis, debido a la multiplicidad de factores y problemas

que en ella convergen, articulan y determinan.

3. Con respecto al subprograma B, problemdtica de interés
particular, estd considerado que tanto mi condicidén de -
egresado del mismo, como mi actual condicién de miembro
integrante del personal académico que lo imparte, repre
sentan el aval para aventurarme al tipo de andlisis que

pretendo.

La importancia que pueda tener este trabajo, estriba en que
el subprograma, objeto de andlisis, es considerado dentro y
fuera de la UNAM, como una de las propuestas de formacidn -
pedagdgica ‘de profesores mids completa en términos de forma-
cién tedrica y metodolégica y mejor estructuradas en lo con
cerniente a integracidn disciplinaria; sin embargo hasta la

fecha carece de evaluacidén cualitativa,

De esto dltimo se desprende el propésito de este trabajo, -
que si bien no pretende tal -evaluacidn, si apunta a contri-
buir con algunas observaciones y reflexiones ef la perspec-

tiva de ésta, con la expectativa de que a su vez redunde en

instancias superadoras.



Finalmente cabe sefialar que la eleccidén de la problemitica,
obedece a necesidades de delimitacidn temdtica, debido a 1la
amplitud y complejidad que entrafia el campo de la formacidn
ﬁedagégica de profesores, siendo qué mi intencidn es la de

alcanzar un nivel de concrecién en el trabajo.
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INTRODUCCION

En la actualidad la formacién de profesores representa uno de

los problemas mds complejos de la educacién universitaria.

Para la UNAM esta tarea ha constituido uno de los retos mds -
importantes en los Gltimos dieciocho afios, pues en ella se -
han depositado las mds caras expectativas, al considerarla co

mo un factor determinante para mejorar la calidad académica.
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En el transcurso de estos afios, miltiples esfuerzos se han ca
nalizado égra atenderla, y considerables avances se han obte-
nido; sin embargo, lejos ain de satisfacer la demanda de can-
tidad de profesores y ante los innumerables problemas que en

la formacién convergen; hoy, el desaffo prevalece, lo cual re

clama mayor creatividad y lucidez para afrontarlo.

Durante este tiempo, la formacidn de profesores universita --
rios, se ﬁa abordado bdsicamente desde dos perspectivas; por
un lado la actualizacidn en conocimientos disciplinarios, y -
por el otro la capacitacién o formacidén en conocimientos pe -
dagdégico-didicticos.

En esta Ultima perspectiva, éngulo de interds de este trabajo,

la formacidn ha sido tratada a través de distintas estrategias,



desde distintos enfoques tedrico-metodolégicos, y por encargo

de diversas instancias institucionales,

Con respecto a las estrategias, se ha trabajado principalmen-
te por medio de programas de formacidn, destacidndose tres mo-
dalidades: cursos aislados, especializaciones y maestrias en

educacidn.

Por lo que concierne a los enfoques, dos han sido las vertien
tes esenciales: una donde se concibe a la formacidén como ca-
pacitacién técnica, y otra que la percibe como formacidn inte

13

gral en el’campo de la educacidn.

En cuanto a las instancias institucionales que han asumido el
encargo estdn; las divisiones de estudio de posgrado, los cen
tros de apoyo o extensidn, y las secciones o unidades académi
cas creadas exprofeso en la mayoria de las escuelas y faculta

des de la Universidad.

Dentro de este escenario el Centro de Investigaciones y Ser-
vicios Educativos, y su antecesor el Centro de Didictica, re-
presentan dos de las instancias que en distintos momentos hisg
téricos, han jugado un papel fupdamental en las tareas de for
macidn pedagdégica del personal académico; su propuesta curri-

cular de especializacidén para la docencia, ha sido una de las

mds difundidas, y de fuerte ipfluencia, tanto en la propia --
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UNAM como fuera de ella.

En su nivel general el presente trabajo se aboca a una somera
revisidén histérica de este dngulo de la formacidédn de profeso-
res, Yy en su nivel particular se circunscribe al anidlisis de
la propuesta curricular antes aludida.

Si bien, el trabajo se puede considerar como un solo aparta -
do, por razones metodoldgicas se divide en tres capitulos: en
el primero se presenta un panorama histérico muy.general sobre
la formacidn pedagdgica de profeabrea en la UNAM; en el segun-
do capitulo se describe el proceso de evolucidén que ha teni -
do la propuesta curricular de Especializacién para la Docencia;
y en el tercero se hace el anilisis de esta propuesta, para fi
nalmente concluir con algunas reflexiones. e

a
“
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CapfruLo 1 PANORAMA GENERAL DE LA FORMACIGN PEDAGOGICA -

DE PROFESORES EN LA U.N.A.M,

Como el titulo lo indica, en este primer capitulo se presen-
ta un breve recuénto sobre el ocurrir de la formacidén pedagd
gica de profesores en el contexto particular de la Universi-
dad Nacional Autdnoma de México; e{'recorte histdérico que --
ocupa, es la década de los aifios s&tenta, periodo que resulta
antecedente minimo indispensable para comprender el estado -

actual de,este tipo de formacidn,
‘v

El objetivo que se pretende con este capitulo, es el de con-
tar con un contexto global, que permita la ubicacién y arti-
culacidn entre la problemidtica general y la problemitica par
ticular de interés de este trabajo.

Desde el punto de vista organizativo, el capitulo estd con-
formado por un apartado eje, mismo que a su vez alberga a -
tres mds, a saber: .La formacidn pedagdgica de profesores en
el marco de las Reformas Universitarias de la década de los
setenta, causas atribuibles al impulso sistemitico de la ~--
formacidn, instancias institucionales y estrategias en la -
formacidn, y enfoques pedagéqicos en la formacfén de profe-

sores.
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1.1 LA FORMACION PEDAGOGICA DE PROFESORES EN EL MARCO DE LAS
REFORMAS UNIVERSITARIAS DE LA DECADA DE LOS SETENTAS,

La crisis educativa que expérimentaron varios paises del
mundo a finales de los afios setenta, dio pauta a movimien
tos sociales de critica, mismos que sirvieron de presidén
para canalizar reformas e innovaciones de distinta {ndo-

le en los sistemas educativos. N

En el caso de México, el movimiento estudiantil-popular

de 1968, no sélo fue el motor de critica al modelo tradi
cional dominante en la educacién superior, sino ademis -
pusc en evidencia la crisis del sistema econdmico, poli-
tico y social, caracterizado en el modelo de "desarrollo

estabilizador" que habia seguido el pais desde~1940 (1 ).
Mundialmente conocida la forma brutal en que culminé es-
te movimiento, empero, es a raiz y consecuencia de é1, -~
qgue la década de los setentas se vio acompafiada de refor
mas e innovaciones muy diversas; en la UNAM, entre otras
se observaron las siguientes: Modificaciones en los pla-
nes de estudio, cambios en los sistemas de gobierno, -=-

transformaciones en el espacio escolar, creacidén de nue-

vas escuelas, colegios e instancias académicas, reformu-

(1) Mendoza Rojas, Javier., "El proyecto ideoldédgico moderni-
zador de las politicas universitarias en México (1965 -
1980), en Rev. Perfiles Educativos No. 12. CISE-UNAM, -
México 1981. pp. 10-11.
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lacidén de la teoria y la prictica de la investigacién, -

etc.

Muchas de estas innovaciones tuvieron su origen en pro -
yectos meramente modernizadores, con propdsitos de refun
cionalizar a la universidad desde una perspectiva efi --
cientista y adaptativa; y otras tendieron hacia una rup-
tura con la inercia del conservadurismo y adaptacidén, -
con el fin de transformar las prdcticas de la institu -
cién y hacer de la universidad un verdadero agente de --

cambio social ( 2).

Si bi;n desde los aiflos cuarentas, ya se planteaba como -
necesidad para el progreso la bisqueda de la vinculacidn
universidad-sociedad, y especificamente la relacién uni-
versidad~-aparato productivo, es a partir de los afios cin
cuentas que la UNAM es sujeto de constantes reformas a -
pesar d; que cada reforma ha sido impulsada por distin -
'tos sectores universitarios y con caracteristicas pro --
pias; todas han tenido el sello modernizador y no obstan
te sus distintas concepciones, han estado marcadas por -
el cardcter particular del modo de produccién capitalis-
ta dependiente de México.

El movimiento del 68 "tuvo la virtud de hacer posible --

{ 2) Guevara Niebla, Gilberto. "La Universidad alternativa",

en Rev. Buelna No. 2 y 3, 2a. época, U.A.S., 1983, pag.
S.
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una mirada critica sobre las certezas que parecian in -
conmobibles de Aleman y Diaz Ordazs Por una parte no
era cierto que el pais estuviera colocado en el centro
de una corriente de progreso que lo conducia automdtica
mente h;cia la solucidn de sus problemas mediante el -
desarrollo, por la otra, tampoco era como pretendian ha
cerlo pasar los informes oficiales de la época, que la

poblacidén avanzara hacia un mayor bienestar" ( 3).

De hecho el centro de las discusiones de la Reforma Uni
Versi?aria a fines de los sesentas, fue justamente el -
repla:teamienco de la vinculacidén universidad-sociedad.
.

En estos afios el modelo de desarrollo estabilizador, --
muestra graves sintomas de agotamiento, el ritmo de cre
cimiento econdmico nacional es menor que el de la pobla
cidn; se extingue la sustitucién de importaciones, la -
1nversién privada se contrae y el gasto y la inversién

publica crecen. Con esto, después de un periodo de bo -

nanza; el modelo entra en crisis ( 4}.

Con la entrada a la presidencia de Tuis Echeverria en -
1970, el gobierno imprime nuevas caracteristicas a la -

modernizacidén del pais, destacando dentro de sus politi

( 3) De Leonardo, Patricia y Solares Blanca. "20 afios de Re
forma Universitaria" en'Rev. Foro Universitario No. 46
STUNAM-UNAM, México 1984, pp. 19-20.

{ 4) Chehaibar L. y Esquivel J.E. "Profesionalizacidn de la
Docencia" {Perfil y determinaciones de una demanda Uni
versitaria). Coordinacién de Humanidades CESU-UNAM, M@
xico 1987, pdg. 27. -
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cas: la agilizacién del aparato productor agricola e in-
dustrial con la participacién del Estado y sobre la base
del desarrollo de una autonomia tecnoldgica; el interés
por. lograr la paz social con justicia, incrementando la
particiﬁacién popular y estudiantil, democratizar la es-
tructura politica y las instituciones sociales; y buscar
el incremento y consolidacién de las relaciones interna-

cionales ( 5).

Asi, dentro de un clima de "Apertura Democratica", la re
forma universitaria apuntd en términos generales, a las

siguié;tes politicas; a) lograr que la universidad res -
ponda'é las necesidades del aparato proddctivo, para lo

cual se propone la creacién de nuevas carreras, incluyen
do las cortas y el redisefio de los planes de estudio con
forme a la oferta y la demanda; b) racionalizar el creci
miento de las instituciones, por medio de la seleccién y
la descéntralizacidn; c) crear unidades de planeacidn; -
d) desarrollar programas de formacidén profesional con el
empleo de la tecnologia educativa; e} priorizar las ca -
rreras técnicas sobre las humanisticas; £) ajustar el --
producto universitario a los requerimientos del sector -
moderno de la economia; g} incrementar las exigencias pe
dagdgicas; y h) ordenar todas las medidas en el marco de

una planeacidn vigorosa { 6).

(5) Ibidem pig. 28.
(6) De Leonardo, P. y Solares B. op. cit. pdg. 27.
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Sin embargo, antes de estos lineamientos oficiales de 1la
politica modernizadora, ya el Ing. Javier Barros Sierra

habia emprendido las primeras acciones, incluso en el -
mismo afio de 1969, se llevd a cabo el Seminario sobre --
Planeacién Universitaria, organizado por la UNAM y la --
ANUIES, la importancia de este evento fue que en él se

define el contenido de la reforma y se determina la necg
sidad de modernizar el sistema educativo como agente mo-

tor del desarrollo.

Los t{Fs contenidos fundamentales de la reforma fueron -
tres:‘;e propone la creacién de programas de formacioéon -
de prgfesores, como condicién bdsica para la renovacidn
de la educacidn superior y la superacidn de la calidad -
de la enseflanza; la innovacidn de métodos de ensefianza
que posibiliten la participacién de maestros y alumnos;

y la racionalizacién de la estructura académico-adminig

trativa.( 7).

También en este afio el Ing. Barros Sierra habia impulsa
do la revisidn de planes y programas de estudio, ademéas
de haber creado en 1966 la Direccidn General del Profe-
sorado, donde se origina el programa de formacién de -
profesores en contenido disciplinar, asimismo impulsa -
las becas del posgrado parxa el extranjero, Brganiza -

eventos pedagdégicos y comienza a promover la formacién

{77 Chehaibar L. y Esquivel J.E., Profesionalizacién de la

Docencia. op-cit. pag. 26.
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pedagégica de profesores, a través de la fundacidn de -
dos dependencias, el Centro de Didictica y la Comisidn

de Nuevos Métodos de Ensefianza ( 8).

En 1970 llega a la rectoria el Dr. Pablo Gonzdlez Casa-

nova, en un momento particularmente dificil, pues eran

miltiples los problemas que aguejaban a la universidad,
se le cuestionaba por su ineficiencia al exterior y por
su desorganizacidén al interior, resultado del ain re --

ciente movimiento estudiantil.

13
"

El pspyecto de reforma de Gonzdlez Casanova, apunté en-
tonces hacia una solucidén radical de los problemas de -
la universidad, su propuesta incluia desde modificacio-
nes sustanciales a la estructura y funciones de la uni-

versidad, a fin de cambiar las relaciones universidad -

sociedad; hasta la modificacién de las politicas y com-
promisos universitarios, para as{ responder a las nece-
sidades de un desarrollo nacional, anti-imperialista y

popular {( 9).

Es decir, la propuesta del rector era de caricter radi-
cal e integral, puesto que ademds de tener un nuevo con
tenido ético-moral que permitiera la innovacién pedagd-
gica, estaba pensada en €l sentido de abarcar reformas

tanto académicas, de la'legislacién, del gobierno y de

(8 ) ibidem pag. 27.
(9 ) De Leonardo P. y Solares B, op. cit. pag. 28.
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la administracién.

- Para el rector el principal problema de la universidad -
era que habfa evolucionado dentro del modelo cldsico hu-
manist};o-liberal y continuaba produciendo profesionales
liberales, con lo cual se seguia preparando pequeflas é1i
tes y con ello una tendencia predominantemente profesio-

nalizante.

Ante este modelo napolednico, decia G. Casanova, se re -
quier& un reagrupamiento de materias que rompan con los
limi%ss de las disciplinas tradicionales y den lugar al
trabajo interdisciplinario; ademds, esta estructura aca-
démica tradicional ha generado una relacidn investiga --
dor-profesor-alumno, en el que el primero se dedica a -
transmitir resultados y no métodos y técnicas de inves-
tigaciép, el segundo a reproducir resultados y el terce

ro a aceptarlos pasivamente. (10)

Asimismo, decia, en todas las carreras han surgido espe-
cializaciones, que si bien en un tiempo coadyuvaron al -
desarrollo de la ciencia y cultura, también han provoca-
cado fragmentaciones y separaciones disfuncionales para
la investigacidén y la teénologia; ademds, se preguntaba,

de qué serviria una reforma académica que no propusiera

cambiar las relaciones en el aula; de qué serviria demo-

(10) Idem p&g. 28.
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cratizar la enseflanza sl no se incrementa la participa
cién, si no se modifican los métodos de ensefianza, si

tampoco se impulsa la investigacién,&ﬁi qué serviria -
lo anterior si no se forma a nuevos profesores y se ac
tualiza a los antiguos, con nuevos conocimientos cien-~

tificos, humanisticos y politicos (1l).

De estas idltimas ideas, se advierte la importancia que
el rector atribuia a la necesidad de la formacién y ag
tualizacién de los profesores, misma que guedd contem-
plada de..manera fundamental, dentro de su proyecto de

reforma; el cual finalmente se pudo apreciar concreta-
mente en dos de sus mis importantes creaciones: el Co-
legio de Ciencias y Humanidades y el Sistema de Univer

sidad Abierta.’

Por otra parte, en este mismo perlodo la ANUIES organi
2zé la reunidn de Héfmosillo (1970), para analizar a ni
vel nacional los desajustes de la reforma, en este =--
evento se redefine el concepto de reforma universita -
ria como reforma integral, se concluye con la necesi -
dad de superar el desfase universidad-sociedad, y aten
der la demanda escolar y proveer los recursos suficien

tes.

(11) Ibidem pag. 29.
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En 1971 se lleva a cabo la reunidn de Villahermosa, don
de la ANUIES sostiene la necesidad de impulsar en todo
el sistema de educacidn superior los estudios de posgra
do, a fin de formar investigadores, docentes y especia-
listas cie alto nivel para la direccidén y administracion
de la propia ‘educacidén superior, de la industria, la ~--

ciencia y la tecnologia.

Este mismo aflo se celebra otra reunién de la ANUIES en

Toluca, en la cual se decide implantar el Programa Na =-
cional' de Formacidn de Profesores, cuyo contenido apun-
taba l;;acia la formacidn de nuevos profesores, el mejora
miento de los profesores en servicio y la instrumenta -

cién para la docencia, asi como la preparacién de mate-

riales y publicaciones (12).

Este programa se puso en marcha en 1972, y para el inte
rior de la UNAM se elaboré el Programa de Superacidén --
del Personal Académico, obedeciendo bdsicamente a la --

orientacién de PNFP.

En 1973 tras la renuncia del Dr, Pablo Gonzdlez Casano-

va, asume la rectoria el Dr. Guillermo Soberdn Acevedo.

El nuevo rector inicié su administracidn ante un panora

ma no menos critico que su antecesor, en lo externo el
O

(12) chehaibar L. y Esquivel J.E. op-cit. pag. 29.
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pais se encontraba en una crisis econdmica y politica, -~
que después de la revolucién de 1910 no habia tenido pre-
cedente, y en lo interno, la UNAM vég}& un clima de vio -
lencia y caos politico; nacia el sindicalismo y las rela-

ciones universidad-Estado se encontraban muy deterioradas

Por otro lado, el crecimiento de la matrfcula habfa aumen
tado excesivamente, "de cer<a dg 70 mi} estudiantes en --
1962, a mds de 168 mil en 1972" (13); ademds se observaba
un desajuste entre las funciones y productos de la univeg

sidad y el aparato productivo.

Ante esta situacidn, las politicas del rector apuntaron -
hacia: a) el restablecimiento de las relaciones de la - -
UNAM con el Estado, principalmente a través del "orden -
institucional", b) la bisqueda de mayor vinculacién con -
el aparato productivo; y c) la resolucién del problema de
masificacidén, as{ como los de la calidad de la educacién

(14).

En los dos periodos que ocupd la rectoria el Dr. Soberdn
(1873~1981), la universidad fue sujeto de modificaciones
y transformaciones pricticamente en todos dngulos; den -

tro de las cuales se destacan entre las mis importantes

las siguientes:

(13) Kent Rollin. "Los Profesores y la crisis Universitaria"
en Cuadernos Politicos No. 46. edit. Era, México 1986,-
pag. 43.

(14) De .leonardo P. y Solares B. op-cit. pp. 30.
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1. Ante la sobresaturacidon de la universidad, por el cre-
cimiento desmedido de la matricula, las acciones empren
didas fueron, el impulso a la descentralizacidn, con la
creacién de las Escuelas Nacionales de Estudios Profe -
sionales (ENEPS), Cuautitldn, Acatldn e Iztacala en --
1974 y Aragén y Zaragoza en 1975; asimismo, como medida
de desahogo, se crearon el Colegio de Bachilleres (1973)
y la Universidad Auténoma Metropolitana (1974); también
se establece el limite de ingreso a la universidad (ni-
vel medio superior y superior) de 40 mil alumnos (15).

2, Enncuanto a la superacidén académica, se reforzé e impul
86" la enseiflanza media superior, los estudios de licen -
ciatura y posgrado, y la formacidn y actualizacién del

personal académico y apoyos educativos:

Entre 1973 y 1980 se revisaron la mayoria de las carre-
ras, 47 de 53, se crearon nuevas,y varias escuelas se -
convirtieron en Facultades; se revisd el curriculo del

CCH, se continué impulsando el Programa de Superacién -
del Personal Académico. Por otra parte se incrementd -
de manera importante los estudios de posgrado, sobre to
do los del &4rea cientifico-experimental, y por lo que -
se refiere a la formacidn del personal académico, se -~

crearon nuevas instancias de apoyo educativo (16},

(15) Ibidem pag. 31.
(16) Ibidem pdg. 33.
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3. Con respecto a la investigacién, la universidad tuvo =~
un impulso y crecimiento sin precedente, se crearon --
cantidad y diversidad de centroaﬁﬁgnstitutos, progra -
mas y proyectos; por citar sélo algunos, se pueden men
cionar: El Centro de Estudios sobre la Universidad, de
Servicios de Cémputo, de Ciencias del Mar, de Investi-
gaciones Antropoldgicas, el Programa de Investigacio -

nes Interdisciplinarias, etc. etc. (17).

4. E1 drea administrativa sufrié grandes transformaciones;
se crearon varias instancias de apoyo: direcciones, -~
coordinaciones, y se modificaron algunas secretarias;-
por .ejemplp, al Secretaria General se transformé en Sg
cretaria General Académica, se creo la Coordinacién de
Extensidn Universitaria, también se creo la Secretaria
de Estudios de Posgrado, la Direccidn de Asuntos del -
Personal Académico; la Direccidén General de Servicios

Auxiliares, etc.

De hecho entre 1973 y 1980, el 4rea administrativa de fun
ciones de apoyo, observé la formacidén de una burocracia -

sin precedente en la universidad (18).

En resumen, con el Dr. Soberdén se definidé la disyuntiva -

entre las tendencias de la reforma universitaria, el pro-

{17) Ibidem pag. 34.
(18) Idem pdg. 34.
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yecto del Dr. Gonzalez Casanova de orientacidn democrati
ca quedd atrds, para dar paso a la linea modernizadora -
de corte eficientista, misma que sirvid de direccién pa-

ra los periodos rectorales subsecuentes.

Con las politicas de orden institucional o control, el -
mejoramiento evidente de las relaciones entre la univer-
sidad y el Estado, y con las medidas para atender el pro
blema de la masificacidén; se puede decir que el Dr. Sobe
rén cumplié exitosamente,

Para ios afios ochentas, las relaciones universidad-Esta-
do, observaron una continuidad; alin con agudizacién galo
pante de la crisis econdmica, la politica oficial y la -
universitaria marcharon en estrecha articulacién. La ten
dencia de las reformas continud en la linea politica So-
beronista, tecnocrdtica-eficientista, cuya udltima expre-
sién se manifesté en las propuestas del rector Jorge Car
pizo en septiembre del 86, que por fortuna no trascendie

ron.

Por otra parte, en lo que concierne a la formacién de --

profesores, desde el 69 a la fecha, ha seguido constitu-

yendo un elemento fundamental en la politica educativa -

de reformar y modernizar ‘a la universidad.
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1.1.1, Causas atribuibles al impulso sistemdtico de la -~

formacidn,

)
En la década de los afios setentas, la presencia de
la formacidén pedagégica de profesores dentro del -
proyecto de.la politica educativa de reforma para
la modernizacidén de la universidad; respondié a --

causas tanto de orden internacional, como nacional.

Las de orden internacional se ubican en el marco -
de los proyectos alternativos lanzados por distin-
tos organismos, (UNESCO, OEA, AID), a partir del -
.reconocimiento de un estado de "crisis mundial de

la educacién" (19).

Para latinoamérica los esfuerzos de estos organis-

mos derivaron en la penetracidén, con fines de expan
sidn, de la‘Tecnologia Educativa {teoria pedagégica
norteamericana); al considerarla como una de las -~
férmulas para modernizar a la educacién y con el ob
jeto de contribuir con ella al logro del paralelis-
mo entre los avances de la educacién y los de la -~

ciencia y la tecnologia.

(19) pfaz Barriga, Angél. "Evaluacién de la Formacidn Pedagégir
cd de los Profesores Universitarios en México (1970-1987)"
en_Cuaderno de Trabajo del Foro Nacional sobre Formacién -
de Profesores Universitarios {ANUIES-SEP- UNAm México -~
1987, pag. 4.
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La forma de penetracidn se hizo originalmente via
los "proyectos multinacionales de tecnologia edu-
cativa”, impulsados por la OEA, a través de su De
partamento de asuntos educativos, los cuales orga
nizaron programas de formacidén de cuadros con la

expectativa de lograr efectos multiplicadores.

Dentro de estos proyectos y programas, la forma -
cién de profesores, constituyd un elemento clave

para la modernizacidn de la educacidn y se expre-
86 concretamente en cursos de capacitacidén en nug
vos métodos y técnicas de ensefianza entre otros -

T (20).

Por lo que respecta a las causas de orden nacio

nal, se consideran entre otras:

l.- En el proyecto modernizador para la reforma ~
universitaria, una politica fundamental era -
la que apuntaba hacia el ajuste de la vincula
cién de la universidad con las ;ecesidades --
del aparato productivo; esto entrafiaba a la -~
vez, la necesidad de eastablecer una articula-
cién entre la.formacién escolar y la capacita

cién de mano de obra {21); para -lo cual la --

(20) Ibidem pdg. 5.
(21) Ibidem pég. 4.
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formacidén y actualizacién de profesores resul-
taba imprescindible.
ait
2.- E1 crecimiento vertiginoso de la matricula --
que venia experimentando la universidad desde
los aflos sesenta y que se agudiza en los seten
ta; por ejemplo, de 48,468 estudiantes de 1li -~
cenciatura en 1965, a 153,289 en 1983 (22); -
llevé a la necesidad de reclutamiento masivo -
de pasantes y egresados de licenciatura como -
profesores; asimismo, uno de los reclamos de -
‘los estudiantes del 68, era la critica a la do
- centia tradicional dominante en la universidad,
de esto que tanto para los nuevos profesores,-
como para los que estaban en ejercicio, se des
tinaron los programas de capacitacidén pedagdgi

ca y actualizacidén disciplinaria,

Otras causas que se atribuyen a la necesidad -
de formacidén docente, se refieren a cuestiones
de cardcter académico, relacionadas con aprove
chamiento escolar, asi como con los planes y -

programas de estudio (23),

En relacidén a las primeras, los indices de de-

sercién y reprobacidn llegaron a ser alarman -
(22) Kent Rollin. op-cit, pag. 45.

(23) Arredondo, Martiniano. "La Formacién de Personal Académico"
en la Rev. Perfiles Educativos No. 7, CISE-UNAM, México --
1980 pp. 35-36.
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tes; y aunque ;ste problema entrafia miltiples
causas a la vez, la accidén de profesores repre
sentaba un elemento fund&n'_\g}_stal del problema;-
por lo que concierne a los planes y programas
se requerfa de la capacitacién de los profeso-
res, para que participaran en su definicién, -
interpretacién y adecuacidén a las necesidades

concretas de los estudiantes,

1.1.2. Instancias. institucionales y estrategias en la for-

macidn.

.Dentro‘de las instancias institucionales encarga -
das de la formacidén pedagdgica de profesores, se -

destacan principalmente las siguientes:

Como antecedente inmediato a los acontecimientos -
del 68, la formacidn se atendfa a través de la ma-
estria en pedagogia (1955) de la Facultad de Filo-
sofia y Letras (24); posteriormente el Ing. Barros
Sierra creo la Direccién General del Profesorado -
(1966), la cual también canalizaba eventos de for-

macidén pedagégica.

{24) Hirsch A. Ana. Formacidn_de Profesores Investigadores uni-
versitarios en México, edit. DGIA-UNAM., México 1984. pag.-

186.
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En 1969 se fundan el Centro de Diddctica (CD} y
la Comisidén de nuevos métodos de enseflanza (CNME),
en el marco de la reforma y en la perspectiva de
desarrollar la formacidén de una manera sistemiti-
ca y masiva; lo cual se manifestd, sobre todo, a
raiz de la puesta en marcha del Programa Nacional

de Formacidén de Profesores (PNFP) 1972,

En 1973 se creoc el Centro Latincamericano de Tec-
nologia Educacional para la Salud (CLATES), con -
el fin de atender a los profesores y directivos -

del drea de la Salud, particularmente a los de ni

" vel medio.

Entre 1974 y 1976 se crean centros, secciones, dg
partamentos y unidades de formacidén, en la gran -
mayoria de escuelas y facultades, por ejemplo: se
¢rea el Centro de Servicios Educativos de la Fa -
cultad de Ingenieria (CESEFI), los departamentos

de formacidn en las distintas ENEPS, el Departa -
mento de Pedagogfa en la Escuela Nacional de En -

fermeria y Obstetricia, etc.

vara 1977 se fusionaron el C.D., y la CNME, dando
lugar al Centro de Investigaciones y- Servicios -

Educativos (CISE}, en este afio también se crea la
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Direccidn General de Asuntos del Personal Académi
co (DGAPA), quien promueve el Programa de Supera-
cidén del Personal Académicoflsgpn); asimismo se -
promueve el Programa de Colaboracién Académica In
teruniversitaria (PCAI), coordinado por la Direc-

¢ién General de Intercambio Académico (DGIA) (25).

Entre 1974 y 1979, cobran fuerte impulso las maes
trias en educacién y finalmente, en 1980 el CLATES
pasa a ser el Centro Universitario de Tecnologia -

Educacional para la Salud (CEUTES).

Por oﬁfa parte, en lo que concierne a las estrate
gias, que se han utilizado en las acciones siste-
miticas de formacién pedagégica de profesores, bd
sicamente se han emprendide a través de Programas
de Formacidn bajo tres modalidades: cursos aisla-
dos, especializaciones, y maestrias en educacidn
(26); mismos que se pueden ubicar en tres momen -
tos de la década pasada, no obstante que en nues-
tros dias coexisten los tres, estos son:

l.- Cursos aislados 1969-1975. En estos aflos la -

formacién pedagdgica se caracteriza por la capaci
tacién y actualizacidén de los profesores, con pre

dominio de cursos de Diddctica General, Sistemati

(25) Chehaibar L. y Esquivel J.E. op-cit. pdg. 32.
(26) Diaz Barriga, Angel. op.cit. pdg. 6 '
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zacidn de la Ensefianza, Talleres de elaboracidén de
Programas por Objetivos, elaboracién de Material -

Didactico, etc.

2.~ Especializaciones en Docencia 1976-1979. En es

te periodo se impulsan programas mas amplios y se-
cuenciados, y desde una perspectiva de formacidn -
integral en el campo de la educacién; en la UNAM a
través del C,D., y después del CISE, y en la ANUIES
en su programa de Especializacidn en Docencia.

*

"™ 3.- Maestrias en Educacidn 1977-1980. Si bien, co-

" mo ya seflalaba el antecedente inmediato a las re -
formas post-68, en materia de formacidn pedagdgica
estd la maestria en pedagogia de la FFyL, en la se
gunda mitad de la década de los setentas, se obser
vé un incremento notable en las maestrias en educa
¢ién con diversas modalidades, en 1979 se recono -
cen 17 programas y para 1984 existian hasta 44 ma-
estrias en educacién, lo cual demostré un crecimien

to de mds del 100% (27).

(27) Ibidem pig. 8.
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1.1.3. Enfoques pedagdgicos en la formacién.

Desde el punto de vista taégig& y metodoldgico, la
formacidén pedagdgica de profesores, en la década -
de los aflos setenta, se abordd bidsicamente desde -

la dptica de dos grandes enfoques o tendencias (28)

a) El enfogue tecnoldgico, sustentado por el mode-

lo pedagégico norteamericano referido por Tecno
logia Educativa, cuya influencia précticamente

resulté dominante durante toda la éécada; 8se ca
racteriza por conéebir a la formacién en cali -
-dad ‘de capacitacidn, haciendo énfasis en los cg
nocimientos.;écnicorinstruﬁentales para la pla-~

neacién y la accién docente.

b) El enfoque integral, representa la alternativa

al enfoque tecno;éqico, que se fue definiendo -

-

con cardcter contestatario al reduccionismo pro -

puesto por la capacitaéién técnica; a partir de
la segunda mitad de la década.

La formacidn en este enfoque se caracteriza por
ser concebida desde una perspeétiva mas abarca-
. tiva que el anterior, como formacién integral,-

haciendo énfasis en dimensiones socioldgicas, -

( 28) Documento base del Congreso Nacional de Investigacién Educa
tiva; en Documento Base, Vol, I, México, CONACYT 1981, pig.
226,
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psicoldgicas y pedagégicas, en el estudio del
fendmeno educativo en general y de la docen -

cia en particular.

Cabe mencionar que, por las mismas pretensio-
nes abarcativas, este enfoque se fue susten -
tando por la conformacién de diversas marcos

tedricos interpretativos,.

Entre los presupuestos bisicos de estos enfoques
se encuentran, entre otros los siguientes: con -
respecto al enfoque de la capacitacién técnica,

se consideraba que era necesario un alto espiri-
tu innovador para encontrar soluciones al proble
ma educativo; por lo tanto se imponia el recurso
de la Tecnologia Educativa a fin de lograr un ni
vel déptimo de formacidén profesional; también se

.pensaba que era preciso abandonar las pricticas

docentes tradicionales e incorporar nuevos méto-
dos de ensefianza y, que el problema educativo se
podria solucionar en gran parte si se le propor-
cionaba al profesor técnicas eficaces para el do
minio de su quehacer. Por lo que respecta a los
presupuestos de %a formacidén integral, se consi-
deraba que los programas de formacidén deberian -
incluir distintos ‘aspectos, tales como: teoria -

educativa, contexto institucional y social de la
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tarea educativa, técnicas y recursos didécticos;

as{ como, tomar en cuenta las caracteristicas in
¢

dividuales y grupales de ldijarofesores involu -

crades en la formacidn (29}.

Dentro de las caracteristicas tedrico-metodolégi
cas y estratégicas que acompafiaron a estos enfo-
dques, se destacan entre muchas otras las siguiepn

tes:

En el enfoque tecnolédgico, con el afdn de dar --
respuesta a los anquilosados métodos tradiciona-
les Via 1a capacitacidn, la innovacidén consistia
en la apropiacidn del dominio de la técnica para

el logro eficiente, racional y productivo del -~

trabajo docente; ademds esto incluia explicita
mente el propdsito de hacer de la docencia un -~

quehacer cientifico.

El soporte tedrico de este enfogue Lo conforma -
ron tres ejes fundamentales; la teorfa de siste-
mas extraida de la ingenieria y la.administra --
cidn industrial, la psicologia del aprendizaje -
de orientacidn neoconductista y algunas aporta =~

ciones del congnositivismo y la teoria cldsica -

de la comunicacidn.

(29) Ibidem pég. 227.



35.

Con esta base la capacitacidn consistia en dotar
a los profesores de las herramientas instrumenta-
les necesarias para programar, de manera sistemé
.tica, las conductas deseables de modificar en el

proceso de ensefianza-aprendizaje.

Estratégicamente la capacitacién se organizd en
Programas, los cuales se implementaban a través
de diversidad de cursos y talleres, mismos que

eran apoyados por manuales, libros, materiales

"

de instruccidn programada etc., cuyo contenido
generalmente apuntaba con fines prescriptivos;
asimismo, y como elemento fundamental de apoyo
a estas acciones, constituyd la incorporacién -
de los medios {visuales, audiovisuales, etc.),y

operativamente la utilizacién de técnicas didig

ticas de diverso tipo.

Como se puede apreciar en este enfoque la pers-
pectiva de la capacitacién se centra en el - -
;diestramienco para la planeacidén y la conduc -
cidn, de esto que el aula representa el espaci6
privilegiado, el "microcosmos", escenario 1{mi-

te de atencidén (30).

(30) 1Ibidem péag. 224.
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El enfoque integral surge como opcidn alternati -
va, con el intento, en un primer momento, de en -
contrar vinculaciones entre«,ﬁ’. propuesta técnica
y la reflexidn tedérica sobre la educacidén y la do
cencia, lo cual entrafiaba el propésito de superar
el reduccionismo del enfoque tecnoldgico, abarcan
do otras dimensiones omitidas en. éste; asi por -~
ejemplo se incorpora la sociologia, la psicologia

social, etc.

Paulatinamente el enfoque se fue perfilando hacia
una perspectiva global, y a la par se fueron genge-
. rando.miltiples criticas sobre el enfoque. teéno;é_.
gico; entre otras, se criticéd su cardcter escen -
cialmente, pragmitico, su ahistorisismo, su aparen
te asepsia de contaminacidén ideolégica, su cienti
fisismo, etc., mismas que llevaron a una serie de
rupturas; aunque no totalmente con la propuesta -
técnica {31).
Desde el punto de vista. tedrico el enfoque se fue
. configurando por diversidad de marcos interpreta-
tivos; por ejemplo, en un principio coe_xistieron;
de manera por demds extraifia y contradivctoria, la

teor{a de sistemas, el neoconductismo, la psicolo

(31) piaz Barriga, La Evolucién de la Rormacién Pedagégica...,
op-cit. pag. 10,
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gia social a través de la teoria de los grupos -
operativos, la pedagogia institucional, pedago -

gia del oprimido de Freire, el marxismo ailthusse

.riano, etc,

Mds tarde se fue depurando el enfogque con otros
marcos tedricos, se incorporaron las teorfas re-
productivistas, mis elementos tedricos del psico
andlisis, las aportaciones de Gramsci etc., con
lo cual se fue desplazando los marcos retomados

del enfoque tecnolégico.

Con este sustento la formacién integral se com-
prometia a proporcionar a los profesores las he-
rramientas tedricas y técnicas para el estudio -

del fendmeno educativo y de la docencia, en sus

_mﬁltiples determinaciones, atendiendo tanto el -

espacio social, institucional; como curricular y

4ulico.

Asi, en esta perspectiva totalizadora, la forma-
cidn pedagégica se organizé en Programas, estruc
turados curricularmente por dreas disciplinarias
e implementados bor medio de distintas modalida-

des diddcticas (cursos, seminarios, talleres, la
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boratoriocs), los cuales a su vez guardaban una -
articulacién secuencial.

¢g§l
Técnicamenté la formaqién se operaba, en un prin
cipio a través de dindmicas de grupos y posterior

mente desde la técnica de los grupos operativos,

Para los afios ochentas se fueron intentando otras
alternativas; ain embargo los que anteriormente -
se han esbozado, significaron y continuan_siendb
los de mayor difusidn, impacto y consistencia en

el dmbito universitario.
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Capfruro 2 LA PROPUESTA DE FoRMACION PEDAGGGICA. EN LINEA
DE LA PROFESIONAL IZACION DE LA DOCENCIA,

Con relacidn al marco general expuesto anteriormente y a fin
de abocarse a la revisidn histérica de una estrategia de for
macidén pedagégica de profesores inserta en el mismo, el pro-
pésito que acompaila a este cap{tulo es el de presentar a gro-
sso modo el proteso de construccién que ha tenido la propues
ta curricular, con la cual desde mediados de la década pasa-
da se ha ?rGCendido contribuir a la profesionalizacién de la

docencia Gniversltaria.

”
Abordar histéricamente esta propuesta, implica necesariamen-
te ubicarla dentro del marco institucional particular en que
se ha gestado y desarrollado, a saber; en el seno del Centro
de Diddctica, y m3ds tarde en el de su heredero el Centro de

Investigacfones y Servicios Educativos.

En la pefspectiva global del trabajo, este capitulo represen
ta no s6lo la entrada al asunto de interés especifico, sino
ademds significa el antecedente imprescindible para la com-~

prensidén del subsecuente.

El capitulo se desarrollaen tres apartados: el primero se -

refiere a los antecedentes de la propuesta y el segundo abar
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ca su surgimiento y evolucién, y el tercero se refiere al

planteamiento de algunas consideraciones iniciales.

Estos apartados se contemplan, consideiaﬁio tres de las eta-

pas por las qgue han pasado los centros aludidos en distintos

momentos histdéricos.

2.1 ANTECEDENTES

Como antes se ha mencionado, una de las medidas concre -
tas de la politica modernizadora para refuncionalizar a
la Universidad, derivé en la creacidén de instancias ins-
titucionales, para que se abocaran a la formacién de pro
fesores, con.el fin de iniciarlos en el conocimiento de

nuevos métodos y técnicas didicticas.

El Centro de Didictica, pionero en este encargo, junto -
con la Comisidén de Nuevos Métodos de Ensefianza, surge el
lo. de abril de 1969, como organismo dependiente de la Di
reccidn General del Profesorado; teniendo como funcién -
principal "“ofrecer cursos especializados sobre cuestiones
de enseflanza, a profesores en ejercicio, a aspirantes a -
. a profesores, y a becarios del programa de formacidén de -
profesores e investigadores de la Universidad" (32); y co

mo objetivos prioritarios: sensibilizar a los docentes en

(32) CFR. Acuerdo de creacién del Centro de Didictica, en Cua
dernos gel Centro de Didictica Nimero Especial enero-mar
zo de 1977, pdg. 69.
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aspectos pedagégicos, proporcionindoles una formacidén -
introductoria a la didctica, promover el intercambio de
experiencias a través de coloquios, y crear unidades y -
secciones académicas de formacidn docente, en escuelas y
facultades de la UNAM, y en otras instituciones de educa

cidn superior del pais.

Asumiendo el papel asignado el C.D., inicid sus primeras
actividades de formacidn organizando cursos de didéctica,
mesas redondas y coloquios.

Paulgtinamente, en esta primera etapa, el Centro fue co-
braﬂéo relevancia como instancia capacitadora de profeso
res, sobre todo a partir de 1972 cuando a solicitud de -
la ANUIES participa, al igual que la CNME, en el Progra-
ma Nacional de Formacidén de Profesores, impartiendo cur-
sos de Dididctica General tanto en la UNAM, como en va -~
rias ﬁniversidades de la Repiblica; campafia en la cual -
se estima que se captd una demanda aproximadamente de --

15,000 profesores entre 1972-1975 (33).

Asimismo, paralelamente a este trabajo el C.D., se hizo

(33) Pérez Rivera, Graciela., La Formacién Docente en la Pers
pectiva del Centro de-Didactica, y su Proyeccidn en el
Centro de Investigaciones y Servicios Educativos, en --
Cuaderno de Trabajo del Foro Nacional sobre Formacién -
de Profesores. México \SEP, ANUIES. UNAM) 1987 pag. 7.
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cargo de la formacién del personal académico, del recién
creado Colegio de Ciencias y Humanidages; lo cual signi-
ficd una experiencia enriquecedogg'sara el personal -

del Centro.

Cabe mencionar, que a estas alturas de la etapa el C.D.,
impartia ademis de los cursos de didéctica, cursos de -
diddctica en clencias experimentales, histérico-socia -
les, lengua y matemiticas, para lo cual se elaboéaron ma
nuales, también se realizaban talleres de programacién -
por objetivos; cursos de dinimica de grupos; las formas

de implementacidén se realizaban a través de dindmica de

grupoé} y.é éesar de que la tecnologia educativa era el

sustento fuerte en este periodo, la influencia de las -
aportaciones de Paulo Freiré se hacian presentes, parti-
cularmente en las formas de trabajar la informaéién a =
través de la discusidn y la reflexién que se generaba en

los grupos. (34)

Entre 1973 y 1974, el C.D., participdé en dos eventos tam
bién importantes, en el primero organizdé junto con la -

CNME, el Colegio de Pedagogia y la ANUIES, el Coloquio -

(34) Diaz Barriga, Angel. "El Programa de Especializacidn de
la Docencia"; una experiencia curricular en el Centro -
de Didéctica de la UNAM, en el Simposio Experiencias Cu
rriculares en la Ultima Década, Méx., DIE, INVESTAV, IEN.
1983, Pig. 2.7.
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Nacional sobre Formacién de Profesores de Educacién Su-
perior, al cual asistieron representantes de mds de se-
. senta instituciones; en el segundo se le invitd a parti
cipar en el Programa de Formacidn de Profesores a nivel
de especializacidén en el posgrado, de la entonces Escue
la de Odontologfa; esta especializacién contemplaba tan
to aspectos disciplinarios de odontologia, como de do -
cencia; y es dentro de esta {ltima donde por primera -
vez el C.D., ofrece un programa integral de formacidn -
pedagdgica.
"
Pafa,el cierre de esta etapa, el C.D., logré alcanzar -
sus objetivos, ya que se fueron creando las secciones o
unidades académicas de formacidén docente en distintas -
escuelas y facultades, y la sensibilizacidn a los profe
sores en cuestiones diddcticas se fue haciendo mds notg
ria. .
En sintesis, se considera que las experiencias del C.D.,
en el PNFP, sobre todo en el CCH, y en la Escuela de -
Odontologia, representan el precedente directo que dio
pauta a la propuesta de profesionalizacién de la docen-

cia (35).

(35) Eusse, Ofelia. et, al. "Programas de Formdcidén de Pro-
fesores", en Cuaderno de Trabajo del Foro Nacional so-
bre Formacidn de Profesores., México (SEP. ANUIES. UNAM)
1987, Pdg. 38,
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2.2 SURGIMIENTO Y EVOLUCION

En 1975 el C.D., inicié su aegundaqgééba, con un proceso
de evaluacidn interna con la participacién de todo el ~--

personal académico del Centro.

La evaluacién se llevd a cabo a dos niveles, por un lado
se organizd un seminario para analizar el trabajo reali-
zado hasta entonces, con la expectativa de elaborar un -~
proyecto de restructuracidén del Centro, y por otra parte
se procedid a realizar un estudio sobre la influencia -~

del curso de Diddctica General en los profesores (36).

El resultado del estudic arrojé la demanda de una forma-
cién més completa por parte de los profesores, aspecto -
que‘fue analizado en el seminario, a la par de discusio-
nes y reflexiones gobre distintos modelos y teorfas de -
orden educativo, asi{ como del andlisis de la problemiti-
ca de la Universidad y de la educacién superior mexicana

en general,

El producto del seminario derivé en el replanteamiento
de la concepcidn teérica, curricular y organizativa del

Centro.

(36) Diaz Barriga. “El Programa de Especializacidn de la Do'
cencia". op. cit. Pég. 2.6
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La reformulacidn tedrica introdujo una nueva estrategia
de formacidn pedagdgica de profesores; la profesionali-
zacién de la docencia, asimismo esta reformulacidén lle-
vé a la construccidn de un marco de referencia tedrico-
conceptﬁal sobre la docencia, el Modelo de Docencia --

(37,

Esta estrategia ademds de orientar las funciones objetji
vas y servicios del Centro, se constituyd en el eje de
la propuesta curricular innovadora, el Programa de Espe

cializacidn para la Docencia.

13
w

A} Caracteristicas Generales del Programa de Especiali
zacidén para la Docencia en su versién original - -

(1976 ).

- Principales fundamentos tedricos.

En principio la profesionalizacidén a la docencia se
conceptualizd en cinco referentes especificos: 1) a
nivel de dedicacién, como actividad prioritaria del
desempefio profesional del docente; 2} a nivel de -
formacidn especializada, como un conjunto de conoci

mientos y habilidades especi{ficas en un 3rea o dis-

(37 Chehaibar L. Esquivel J.E. "La Profesionalizacidén de -
la Docencia" op, cit. Pig. 36,
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™

ciplina determinada, y en los aspectos cientificos
y técnicos que requiere la docenﬁea' 3} en rela -~
cidén a la investigacidn, como ?% posibilidad de -
convertir a la docencia en objeto y prictica de la
investigacién; 4) a nivel de insercidén institucio-
nal amplia de los docentes en los temas propios de
la Universidad; y 5) en relacién a la sociedad, co
mo actividad conciente de la funcidén social de la

Universidad, en el sentido de orientar sus progra-
mas y actividades a la satisfaccidén de las necesi-

dades de la comunidad (38).

Déntro'dé este marco de profesionalizacidn de la ~
docencia, la formacién pedagégica de profesores es

el dngulo de interds y limite del programa.

La formacién pedagégica se concibe conforme al mo-
delo de docencia, el cual "esun intento de elabora
cién de una teoria operativa de la docencia, de ex
plicarla como fendmeno y de profundizar en sus im-
plicaciones, tanto a nivel tedrico, como a nivel -
técnico-prictico” (39).

(38) Cuadernos del Centro de Didactica. op. cit. Pig. 15

(39) ibidem. Pé&g. 17.



47,

Asimismo este modelo de docencia, se establece en la
perspectiva del anilisis de sistemas, intentando de-
finir todos los componentes de la docencia en tanto

objeto de andlisis, ydeterminando las interelaciones
de los distintos elementos que en ella inciden, ade-
més, el modelo fundamenta la capacitacién de los pro
fesores en el sentido de que puedan propiciar apren-

dizajes significativos; a través del conocimiento y

manejo de miltiples variables: de los individuos; -~
del aprendizaje; contextuales y ambientales; y meto-
qglégicas e instrumentales., También se reconoce que
N 51 propiciar aprendizajes significativeos tiene impli
caciones pedagdgicas diversas de acuerdo a la dimen-
sidén que se aborde, de las cuales en la docencia se
consideran cuatro: come interaccidn entre personas;
como actividad intencionada que pretende resultados
(pgr parte de los profesores, alumnos, institucio --
nes, Yy sociedad en sus diversas instancias y secto -
fes); como actividad circunstanciada en condiciones
de espacio y tiempo determinados; y como actividad -
instrumental que requiere para sus propésitos de me-

todologias, técnicas y recursos diddcticos (40).

En este modelo, ademds de considerar que el propdsi-

to de la docencia es‘propiciar aprendizajes signifi-

(40) Ibidem. p. 18.
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cativos; se plantea due la docencia implica una ac
tividad susceptible de sistematizarse y realizarse
bajo criterios‘cientificos, caﬁj&n proceso de ge-
neracién, implementacién y verificacidén de hipéte-
sis (41),

Con este propésito de la docencia, el modelo pre -
senta un perfil del egresado universitario basado
en tres categorias pedagdgicas de la UNESCO: apren

der a hacer, aprender a aprender, y aprender a ser.

La primer categoria se refiere.a los aprendizajes

(conocimientos, habilidades y actitudes) necesa --
rios para el desempefio profesional, la segunda a -
los aprendizajes que capacitan a los estudiantes -
para la innov;cién e incorporacién activa a los -
procescs de cambio, en la ciencia, tecnologia, ~-
préctica profesional, etc.; y la tercera referente
al desarrollo de las capacidades y valores humanos
y la participacién critica y activa en las trans -

formaciones sociales (42).

(4) Ibidem p. 19
(42) ipidem p. 17
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- Organizacién y estructura curricular.

Con la base del marco referencial anterior, el prg
grama se organizd en tres dreas de conocimiento: -
psicopedagogia, tecnopedagogia y sociopedagogia; y
en treslnﬁcleos progresivos: Bésico de fundamenta-
cidn, para el conocimiento de variables de la do -
cencia; analitico-metodoldégico para el abordaje de
las funciones y tareas de la docencia; y de inte -
gracidén para el andlisis de modelos de docencia.
Estructuralmente quedd integrado por nueve unida‘-
des didacticas, entre cursos, talleres, seminarios
y laboratorios; estas unidades a su vez se organi-
zaron con base a dos criterios: por &drea de conoci
miento y por unidades globalizadoras (43),

Las unidades diddcticas, entonces fueron las siguien

tes:

1, Introduccidén a la didéctica general,

2. Aspectos psicopedagdgicos de la docencia.
3. Aspectos tecnopedagdgicos de la docencia.
4. Aspectos sociopédagégicos de la docencia.

5. Laboratorio de dindmica de grupos.

(43) Ibidem p.p. 36~37
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6. Taller de tecnologia educativa.

7. Seminario sobre implicaciones sociopedagdgicas
de la docencia.

8. Laboratorio de docencia.

8, Seminarioc de teoria y practica de la docencia.

Internamente, el programa se subdividio en daos sub
programas: A) Formacién bdsica para el ejercicio =~
de la docencia, y B) Formacién integral en la do ~
cencia. El primero incluia las cuatro primeras -~
unidades didicticas, y el segundo el programa com-

pleto,

El primero estaba destinado a los profesores de -
asignatura, por considerar su tiempo disponible; y
el segundo para los profesores de carrera de tiem-

po completo.

La primera generacidn de este programa inicidé en 1976,
dentro de la maestria con formacidn en investigacidn y
docencia, de la Facultad de Contaduria y Administra --
cidn; y posteriormente, en este mismo afio, el programa
se ofrecid a toda la comunidad docente universitaria -

(44).

(44) Diaz Barriga A. El Programa de Especializacidn de la
Docencia. gp. cit. p.p. 2.16-2.17.
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En 1977 el Centro de Diddctica entra a su tercera eta-
pa, pasando por un momento de transicién institucional
( 45} por acuerdo del Consejo de Metodologia y Apoyo -~
Educativos, organismo que entonces coordinaba a cinco

dependencias; el C.D,, el C.L.A.T.E.S., la C.N.M,E., -
el S.U.A., y DIDACTA, se decide la fusidén del C.D., ¥

C.,N.M.E., para dar lugar, el 22 de noviembre del mismo
afio, al Centro de Investigacidén y Servicios Educativos

(C.I.S.E.).

Asi pues, el CISE surge como un organismo técnico-aca-
démico, dependiente de la Secretaria Académica, tenien

do por encargo las sigulentes funciones { 4¢).

1. Asesorar al rector, al secretario académico y -
otras autoridades universitarias en los proce -
sos de innovacidn, reforma y proyeccidn académi
ca que promuevan tanto laUniversidad.ensu conjun
to, como escuelas, facultades, C.C.H., institu-
tos y Centros de la UNAM, asi como el propio -~

CISE.

2. Establecer vinculos con las dependencias de la
administracién central de la Universidad, dedi-

cados a cuestiones educativas y coordinar sus -

( 45) Chehaibar L. y Esquivel J.E. "La Profesionalizacidn -
la Docencia". op. cit. pdg. 48.

(46) cfr. al Acuerdo de creacidn del CISE de la UNAM, 22 -
de noviembre de 1977,
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programas con éstos, a través del C.M,A.E.

Disefiar y organizar, implantar y apoyar programas
de formacidén y actualizacidn pedagdgica del perso
nal académico de la UNAM, con el propdsito de con
tribuir a la mejor formacidén de los profesores -

universitarios.

Desarrollar, en el marco del Programa de Coopera-

cién e Intercambio de la UNAM, programas de forma

cion del personal académico y de apoyo técnico-edu
cativo, con universidades de los estados y otras

instituciones nacionales y del extranjero.

Realizar investigaciones sobre problemas y necesi
dades de la educacidn nacional, particularmente -

de la UNAM, a fin de coadyuvar a su soluciédn.

Colaborar con el Consejo de Estudios Superiores y
las Divisiones respectivas de las Facultades, en
sus programas de posgrado, referidos a la forma -

cidén pedagdgica de profesores.

Organizar investigaciones que desarrollen una tec
nologia propia que responda a condiciones y cir -
cunstancias nacionales, particularmente universi-

tarias.
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8. Realizar investigacidn basica que permita ampliar

Y enriquecer el conocimiento del campo educativo.

9, Organizar programas de publicaciones y de eventos
diversos para extender y difundir el conocimiento

en las ciencias y técnicas de la educacién.

En esta etapa se hace un esfuerzo por conciliar las estra
tegias curriculares que identificaban la linea de las de-
pendencias fusionadas; asi, en este periodo persistieron
los cursos de ensefianza programada, de evaluacidn educa-
tiva y material audiovisual, que le eran propias a la --
CNME con su perspectiva de sistematizacidén de la ensefian-
za; mientras que el Programa de Especializacién propio ~
del C.D., predomind como propuesta (47), la éual se im -

planta definitivamente a partir de 1978.

Asimismo, en esta etapa el CISE vive un proceso de creci
miento, se integra nuevo personal académico y paulatina-
mente sale el personal gue provenia de la CNME, se crean
nuevas instancias académicas; el Departamento de Coopera
cidn e Intercambio Académico, se crea el drea de comuni-
cacidn educativa y se funda la Revista Perfiles Educati-
vos. En 1979 se inicia el primer Programa de Capacita -
c1én para la Investigacidn y la Formacidn de Profesores ’

en Ciencias y Técnicas de la Educacidn, destinado a vein

(47) iIbidem pag. 49
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ticinco becarios de tiempo completo, profesionales en -
distintas areas disciplinarias, los cuales se integra -

ron posteriormente como investigadores del CISE (48),

En cuanto al Programa de Especializacién, este mismo afio
egresa la primera generacién, que habian iniciado en el
C.D., y comienzan a formarse las generaciones en el --
CISE; asimismo este aho, se lleva a cabo otra evaluacidn

del programa, con lo cual sufre algunas modificaciones.

B) Los cambios se presentan a nivel de redisefio gene-
ral del programa y particularmente de las unidades
didacticas, no asi en los contenidos y la estructu
ra original, con excepcidn de la introduccidén de -
un nuevo evento, el Seminario de Metodologia de la
Investigacién Educativa; por lo demds, las modifi-

caciones son las siguientes:

- Formacidn bdsica para el ejercicio de la Docencia.

1. Introduccidn a la docencia.

2. Aspectos psicopedagdgicos de la docencia.

3. Aspectos sociales de la docencia.

4. Elaboracién y administracién de Prograhas de Es
tudios.

5. Laboratorio de docencia.

(48) Chehaibar 1. y Esquivel. op. cit pdg. 50.
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- Especializacidn para la Docencia.

las cinco unidades didécticas anteriores mds:

6. Seminario de Metodologia de la Investigacidén Edu
cativa.

7. Laboratorio de Dindmica de Grupos

8. Seminario de Implicaciones Sociales de la Docen-
cencia.

9. Elementos para el Disefio de Planes de Estudio.

10, Seminario de Teoria y Prédctica de la Docencia.

Se considera que el CISE vino a constituir el espacio en
el cual se logrd impulsar y consolidar el programa de es
pecializacidn, ya que desde 1979, el programa logrdé la -
hegemonia, que en realidad constituyé un acto de contra-
hegemonia, en relacidén a las propuestas y tendencias tec

nocrdticas dominantes en aquel entonces (49).

Entre 1981 y 1982 el programa fue objeto de otra evalua-
cidén, la cual se hizo considerando la experiencia acumu-
lada en cinco afios, de realizar tareas de formacién de -
profesores; cabe sefialar que esta evaluacidn se realizé
con la participacidén de todo el personal académico del -

Centro, esta evaluacidén condujo a la reformulacidén del -

(49) piaz Barriga Angel. “El Programa de Especializacién de -
la Docencia". op. cit. pag. 2.18.
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programa, destacdndose cambios y ampliaciones en las -
supuestos tedricos originales, asi como en su estructu

ra a nivel de integracidén de las unidades didacticas,

En cuanto a la reformulacidn tedrica, el programa que-
dé orientado escencialmente por el materialismoc histé-
rico, como corriente de interpretacidn de lo social y

por el psicoandlisis, bajo la expresidén de la corrien-
te de la psicologia social -argentina- de Pichén Rivie

re y sus discipulos.

c) Estructuralmente de las diez unidades didécticas
que tenia, se redujo, guedando integrado por seis:
L. Introduccidn a la Docencia,
2. Introduccidn a la Investigacidn Educativa.
3. Aspectos sociales de la Docencia.
4. Aspectos psicopedagdgicos de la Docencia.
5. Aspectos Diddcticos de la Docencia.

6. Laboratorio de Docencia.

Para 1983 el programa tuvo otra modificacién en su es -
tructura, particularmente en el orden de dos unidades -
diddcticas, esto es; se invirtid el orden de la segunda
unidad, y la tercera unidad; desde entonces a la fecha

el programa no ha tenido ninguna modificacidén (s50).

Eusse Ofelia. et. al. Programa de Formac1on de Profeso-
res, op. cit. pp. 40-41.- -
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Con el propdsito de presentar cémo quedd ubicado el Pro
grama de Especializacidn, dentro del marco de los pro =
gramas de formacidn docente del CISE; a continuacidn se
expone de manera suscinta algunas de las caracteristi -

cas del Programa de Docencia.

Estructuralmente estd conformado por tres subprogramas:

1. Subprograma "A" Formacién y_actualizacidén en la -
practica educativa.

2. Subprograma "B" Especializacidn para el ejercicio
de la Docencia.

3. Subprograma "C" Formacidn de Personal Académico -
para la Docencia y la Investiga =~
cion Educatica.

Estos tres subprogramas estdn organizados de distinta

forma y presentan caracteristicas particulares:

1, El Subprograma "A" tiene por propdsito la forma -~
cién y actualizacidén del personal académico en di-
versos aspectos de cardacter educativo, relaciona -
dos, por ejemplo con: la evaluacién, la planeacidn,

el analisis curricular, la cemunicacidn, etc., los

eventos que conforman este subprograma se organi -

zan a través de programas particulares, bajo distin
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tas modalidades diddcticas: cursos, seminarios, ta
lleres, etc., los cuales generalmente operan de ma
nera independiente; ademds el espacic de este sub-
programa, es uno mds, donde se canaliza la difu --
sidén de los productos de las investigaciones que -

se realizan en el Centro.

La duracidn de los eventos fluctua entre 40 y BO -
horas y el destinatario es el personal académico,
tanto de la UNAM, como el de otras instituciones -

educativas de nivel superior y medio superior.

2. El Subprograma "B"* es el evento donde se presenta
con caracter de especializacién; la propuesta de
formacidn pedagogica para docentes universitarios;
con la cual se pretende contribuir a la profesiona

lizacidén de la docencia.

* %
3. El Subprograma "C" se caracteriza por ser el -
evento destinado a la formacién, tanto de investi-
gadores en el campo educativo, como de formadores

de docentes.

* %

El Subprograma "“B" representa la versidn actual del Progra
ma de Especializacidn; el cual se aborda con amplitud en -
el siguiente capitulo: por ser el objeto de andlisis e in-
terés particular de este trabajo.

Este Subprograma sdélo se ha llevado a cabo en dos ocasio-
nes, en 1979-1980, y en 1982-1983.
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El Subprograma estd organizado en dos etapas: la -
primera orientada a la formacién para la préctica

docente y la segunda a la formacidn para la inves-
rigacidén educativa; en ambas se trabajan tanto --

cuestiones de cardcter tedrico como préctico.

Los destinatarios son grupos de académicos beca ~--
rios, y la duracidn del evento es aproximadamente

un afio,

Asi, con la base de estos.subprogramas, el programa de

docencia tiene por objetivos (51):

a) Elevar la calidad de la educacién superior en
general y la universitaria en particular.

b) Generar y consolidar procesos de innovacidn y
reforma académica en la UNAM e instituciones y
dependencias educativas de nivel superior.

c) Formar equipos de personal académico que pro -
muevan centros de investigacién educativa y --
formacién docente.

d) La profesionalizacidn de la prdactica docente -
de los profesore; universitarios y otros agen-

tes educativos.

(51) Documento informativo CISE-UNAM, op. cit. pdg. 21.
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De estos subprogramas en la actualidad, el subprograma
“B", constituye prdcticamente el evento caracteristico
donde se expone la propuesta de formacién pedagdgica -

de profesores del CISE con mayor amplitud.

CONSIDERACIONES INICIALES GENERALES SOBRE EL DESARROLLO

DE LA PROPUESTA.

Como primera aproximacidn, en este apartado expongo sipn
téticamente algunas apreciaciones con respecto al proce
so histérico que tuvo la propuesta de formacién pedagd-
glca de profesores, a través del programa de especializa

cidn para la docencia.

En primera instancia considero que la propuesta, desde

su génesis, es representativa del proceso de destecno-
cratizacidén que sufrieron las propuestas de formacidn de
profesores dominantes hacia mediados de la década de los

afios setenta.

Este proceso respondié a distintos momentos o fases, de
las cuales se pueden distinguir tres: 1) transicién, 2)

ajuste y, 3) definicidn.

El momento de transicidn se ubica desde la génesis de -
la propuesta, en el cual se advierte el salto de la capa

citacién técnica a la formacidn pedagdégica integral, don



6l.

de se redimensiona la formacidn desde una perspectiva -
més abarcativa, se reformula la orientacidn tedrica, -
con caracteristicas de hibridez y/o amalgama de concep-
ciones incluso contradictorias, donde se expresa el es-
fuerzo de explicar tedricamente la docencia, a fin de -

darle un cardcter de cientificidad (modelo de docencia).

El momento de ajuste se observa en el desarrollo del -
proceso de la propuesta, a través de las evaluaciones -
que se realizaron y a la par de las aportaciones téori-
co-metodoldgicas que la enriquecieron y por ende se fue

definjendo paulatinamente una orientacidn distinta.

Desde mi perspectiva dos ejemplos de lo anterior son: -
la decisidn por adoptar el enfoque de los grupos opera-
tivos como uno de los soportes fundamentales del progra
ma de especializacién, tanto tedrica como operativamen-
te; y otro la incorporacidn de la investigacién educati

va dentro de la estructura curricular del mismo.

El tercer momento lo caracteriza la incorporacidn defi-
nitiva del materialismo histdrico, y la psicologia so -

cial como sustento escencial del programa.

Por otra parte, el desarrollo de la propuesta se puede

leer desde el punto de vista de la ruptura y la conti -
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nuidad; con respecto a la ruptura,de hecho la propuesta

surge con ella al representar una opcidn cualitativamen-
te distinta con relacidén a las propuestas reduccionistas
de corte meramente técnico-instrumental; posteriormente

otra ruptura importante se presenta en el momento en que
se reformula su fundamentacidén tedrica (tercer momento)-
y se presenta como una propuesta abiertamente contrahege

ménica.,

Desde la perspectiva de la continuidad, se puede sefialar
entre otras, las siguientes; una primera con relacién a
la estructura curricular que prevalece en el programa,-
tanto en la 1légica de apertura-desarrollo-cierre que lo
acompafia, como la continuidad en obeceder a los crite -
rios de organizacidn de unidades globalizadoras y unida-

des por area de conocimiento.

Otra se relaciona con el uso de la propuesta, la cual se
ha llevadc a muy diversas instituciones tal cual, como mo
delo de formacidn; no obstante las diferencias, necesida
des y particularidades de cada institucidn y de los pro-

fesores,

Por iltimo, otra continuidad se expresa en gue a pesar -
de las modificaciones y rupturas, la profesionalizacién

de la docencia sigue siendo el objetivo de la propuesta.
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CapfTuLo 3  EL _SuBPROGRAMA B “ESPECIALIZACIGON PARA EL_EJER-

€icio DE LA DOCENCIAY

El presente capitulo representa el espacio de concrecidn en
la ldgica del desarrollo de este trabajo, y por lo tanto, -
el momento de atender el andlisis particular de la propues-

ta curricular en cuestidn.

_Esta propuesta, el subprograma B, identificable a estas al-
turas del trabajo, como el curriculo mds acabado de forma -
cién pedagdgica para profesores universitarios en la linea

de la profesionalizacién de la docencia; al igual que cual-
quier curriculo institucional puede ser analizado desde dis
tintos enfoques tedricos, desde diversos angulos disciplina
rios, a diferentes niveles, o bien en aspectos muy especifi

cos.,

Por tal motivo el orden en que se desarrollan los apartados
que conforman este capitulo, inicia con la presentacién -~
de los lineamientos generales que permitirdn identificar -
y delimitar la especificidad y tipo de andlisis que se pre-
tende realizar, para después‘caracterizar el subprograma, y

por Gltimo aplicarse a su andlisis.
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LINEAMIENTOS GENERALES DEL ANALISIS.

En este apartado se tiene como dnico fin, presentar los
rasgos de orientacidn del analisis que se pretende rea-

lizar.

De entrada importa sefialar que el andlisis apunta hacia
el abordaje de algunos problemas que afectan al subpro-
grama "B"; observados a partir de la experiencia en el

proceso pedagdgico del mismo.

Con este rumbo, el andlisis se perfila basicamente con
propésitos de contrastacidn entre la propuesta formal y

su puesta en préactica.

Dentro de la gama de aspectos posibles de atender, el -
andlisis se limita al tratamiento de algunas cuestiones
relacionadas con: la fundamentacidn tedérica, la organi-
zacidén y estructura curricular, la metodologia de traba
jo; asi como a otros problemas que se presentan en el -

proceso pedagdgico.

Por la naturaleza de estas cuestiones, asi como por el
édngulo desde el cual son miradas, la practica en el au-
la; se reconoce que el andlisis se ubica dentro de la -
dimensidén donde se articula Didactica-Curriculo (52).

Véase Diaz Barriga, Angel. Diddctica y Curriculum. edit.
Nuevomar, México 1985. pp. 9-10.
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Esta articulacidn, un tanto artificial, pero que para -
fines del andlisis coadyuva a destacar que, lo curricu-
lar-dididctico, implica momentos entre el ideal que se -
propone sea ensefiado y el real, lo que a fin de cuentas

se enseifla.

Ahora bien, considerando que en su acepcidn general el
objeto de estudio es el curriculo,y particularmente, el
andlisis se circunscribe a los limites de las cuestio -
nes antes aludidas, el andlisis se sustenta en los si -

guientes conceptos bédsicos:

Se parte de concebir al curriculo* como el conjunto de
précticas de cardcter académico que se realizan en una
institucidn >educativa, incluyendo la planificacién de -
las mismas; asimismo el curriculo constituye el elemen-
to fundamental que da corporiedad y razdn de ser a la -
institucidén; a partir de la determinacidén y estructura-
cidén con fines educativos de contenidos, propdsitos, me
todologia de la ensefianza, sistema de evaluacién, etc.,
relacionados con una determinada prictica profesional -

{(53}).

En el espacio institucional el curriculo se manifiesta

en dos momentos dialécticos: el formal, donde se presen

* ante la diversidad de conceptualizaciones que hay en torno
al curriculo, sélo tomo los que comparto y apoyan el andli
sis.

(53) Galdn G. Isabel y Marin Dora Elena "Marco Tedrico para |

el estudio del rendimiento escolar:“Evaluacidn del curri
culo” en Rev. Perfiles Educativos. No. 27-28.CISE-~UNAM,
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tan los lineamientos institucionales de la practica edu
cativa a desarrollar, que se explicitan o no en el plan
de estudios; y el real, que es producto del proceso his
térico vivido en la institucidn (54) y se expresa parti
cularmente en el proceso pedagdgico que se expérimenta

en el aula,

En estos momentos también subyace el proyecto ideoldgi-
co y socioeducativo, curriculo oculto, con lo cual que-
da presente que el curriculo se expresa en dos formas:-

la explicita y la implicita.

En sintesis y con base en lo anterior, el andlisis en -
: 2 : P s
su acepcidn particular opera basicamente en las relacio

nes entre el momento formal y el real o vivido.

En un sentido mds amplio, los espacios de transito del
andlisis son entre el curriculo formal, también denomi-
nado norma oficial, cuya concrecién se expresa en el Plan
de Estudios, y el curriculo vivido, realidad curricular

o préctica curricular, que implica la puesta en marcha
del formal y se expresa en el proceso pedagdgico en el

aula (59.

Siguiendo la ténica, es vdlido mencionar que el curricuy
—
(54 Ibidem pag. 40.
( 55 Ferndndez Héctor. "Apuntes Generales sobre el Curriculo"®
en Rev. Foro Universitario No., 76. STUNAM 1987 pp.48-49.
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(57)

(58)
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lo formal, si bien "se concreta en una practica donde -
lo real no siempre coincide con lo planeado....." (56},
en ocasiones incluso resulta contradictorio; ademds hay
que considerar que el accionar docente no se desprende

ni lineal, ni mecanicamente del plan formal (57); sino

que lo planeado, se quiera o no, se transforma cuando -~
entran en juego los sujetos y las condiciones concretas

en que se desarrolla el proceso pedagdgico.

Asimismo, es en este paso de lo planeado a lo real, don

de se presentan también transposiciones didicticas ( 58},

entendidas como los cambios o transformaciones que su -
fre lo planeado en la prdctica; ya sea enriqueciendo, o
empobreciendo al curriculo, en el sentido de escurrimien

tos o de pérdida.

Por otra parte, en términos evaluativos, se reconoce que
el andlisis opera a un nivel de apreciacidén, y por los -
aspectos © cuestiones de interés, se avoca a la valora -

cién de algunos problemas internos del curriculo.

Finalmente, el tipo de andlisis que se pretende es de ca
rdcter descriptivo-analitico, y en lo posible intenta -
ser critico y propositivo,.

Galdn Isabel y Marin Dora Elena. op-cit. pag. 40.

Eduardo V. Remedi. "Curriculum y Accionar Docente" en Me-
morias del Encuentro sobre Disefio Curricular, ENEP-ARAGON
1982, pdg. 131.

Barco de Suirghi Susana. "los saberes del docente una -
perspectiva universitaria", en Rev. Dialogando No. 10, -
Rincuare, Chile, 1985, pag. 10.
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3.2 EL SUBPROGRAMA "B" COMO CURRICULO FORMAL.

A manera de entrada a este apartado se hace necesario ex
plicitar, con fines de clarificacién, el interjuego de -
conversidén que tiene el subprograma B, al referirlo en -

calidad de curriculo formal.

Cuando en el transcurso del trabajo se hace referencia
a la ubicacién del subprograma dentro del Programa de
Docencia, implicitamente se estd aludiendo a una deter-
minada relacidn entre programa y plan de estudios; que
de hecho es avisada por la propia connotacidén de depen
dencia o subordinacién que entrafa el término “subpro-
grama", Al respecto importa considerar que desde la -
perspectiva de la teoria curricular el vinculo entre
programa y plan de estudios implica la relacidn de la

particularidad dentro de la generalidad. (59)

Asi entonces, esto permite que el subprograma pueda -
transitar de particularidad a generalidad, dando pauta -

a dos niveles bdsicos de relacidn:

1., El subprograma con el Programa de Docencia.
2. El subprograma con las Unidades-Didédcticas que lo -

conforman.

{59) Glazman Raquel y de Ibarrola Maria. "Planes de Estudio -
Propuestas Institucionales y Realidad Curricular". edit.
Nueva Imagen. México, 1987 pag. 42.
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Con base a lo sefialado anteriormente, a continuacidn se
describe de manera sucinta el suprograma, ubicdndolo en
el segundo nivel de relacidén mencionado, por ser éste -

el de interéds especifico.

3.2.1, Caracterizacidn General,.

El Subprograma B "Especializacidn para el ejerci
cio de la Docencia", es el curriculo a través -~
del cual el C.I.S,E., canaliza su propuesta de -
formacidén pedagédgica integral para profesores -

universitarios.

Como se puede observar en el capitulo anterior,

de los objetivos que tiene por encargo el Progra
ma de Docencia del C.I.S.E., a este subprograma

le concierne el de contribuir a la profesionali-
zacidén de la docencia; concebida ésta como el -
proceso de formacién tedrica, metodoldégica e ing
trumental, que permite al docente ejercer, estu-

diar y transformar su préctica .{ 60

El objeto de estudio central en que se concentra
el subprograma, es la prictica educativa en gene
ral y como expresién particular de ésta la pric-

tica docente.

(-60)-Documento informativo CISE-UNAM. 1985. pag. 27.
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A) Fundamentacidn Tedrica.

Entre los supuestos tedricos principales que -

lo sustentan estdn los siguientes: {61}

- 'la practica educativa es una forma de practi-
ca social concreta y multideterminada que asu
me diversas formas de expresidn, dentro de -
las cuales la prdctica educativa escolarizada
es una de éstas, y con ella la priactica docen

te.

- En tanto quehacer humano, la préctica educati
va es susceptible de conocimiento y transfor-
macidn, y por ende indagable desde una visién

totalizadora.

- La posibilidad de conocimiento y transforma -
cidn de la prdctica educativa obliga a consi-
derar la experiencia cotidiana de los profesg
res de primordial importancia, como expresidn
concreta particular de dicha préactica, y por
lo tanto, constituye el punto central de re -

flexidn y andlisis del subprograma.

{ 61) Documento informativo sobre el subprograma B. CISE-UNAM.
1983, pig. 4
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Como fendmeno educativo, y por ende indagable,
la préactica educativa puede estudiarse desde

distintos enfoques disciplinarios, debido a -
la gama de problemas que entrafla; de esta po-
sibilidad de enfoques, en el subprograma se -
privilegia el socioldgico, el psicoldgico y -
el diddctico; por considerar que tienen un ni
vel de generalidad lo suficientemente amplio

para abordar al objeto de estudio.

l1a practica educativa representa un lugar de
entrecruzamiento de diferentes problemdticas
o "referentes curriculares"; de éstos se toman
en el subprograma: el aprendizaje grupal, el
vinculo profesor-alumno y el curriculum; para

efecto de constante andlisis y reflexidn.

Estructura Curricular.

El subprograma presenta una estructura curri-
cular integrada por seis unidades diddcticas a

saber:

1. Curso - Introduccidén a la docencia.

2. Curso - Aspectos sociales de la docencia,
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3. Seminario - Introduccidén a la investiga -
cién educativa.

4. Curso - Aspectos psicopedagdgicos de la -
docencia.

5. Curso - Aspectos dididcticos de la docencia.

6. Laboratorio de docencia.

Esta estructura corresponde a una ldgica de -
apertura-desarrollo-cierre; la cual a su vez
delinea su secuencia e integracidn; asi el pri
mer curso tiene un carécter introduétorio glo
balizador, el ltimo también de carécter globa
lizador pero sintético, los tres cursos inter-
medios apuntan al estudio de conocimientos eduy
cativos, acorde al enfoque disciplinario que =-
los caracteriza, y el seminario de investiga -

cidén también persigue fines introductorios.

Las caracteristicas generales que contienen -

estas Unidades Didacticas son las siguientes:

- Curso "Introduccidn a la Deocencia! En su ca-

ridcter de apertura-globalizador, inicia a -
los participantes en el estudio de la proble
matica de la educacidn y de la docencia, se
introducen los primeros planteamientos teéri'

cos, con el fin de lograr una visién general
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de la problemdtica, que dé por producto una
sintesis inicial, como primera aproximacidn

al objeto de estudio.

Curso "Aspectos Sociales de la Docencia. Es

ta unidad estd orientada al estudio de la -
practica educativa desde distintas corrien-
tes de interpretacidén socioldgica, con el -
fin de comprender su cardcter histdrico-so-
cial, asi como sus determinaciones econdmi-
cas, politicas e ideoldgicas. Con esto se
pretende que los participantes puedan ir -
construyendo un marco tedrico-metodolégico,
que les permita arribar tanto a niveles ge-
nerales como particulares en el estudio del

fenémeno educativo.

Seminario "Introduccidn a la Investigacidn-

Educativa. Este seminario introduce al es-
tudio de la problemitica de la investigacidn
educativa, en sus aspectos de orden episte-
molégico, metodoldgico e instrumental, asi

como en distintos enfoques tedricos de in -
vestigacidén. Con la base del marco tedrico
que proporciona el curso anterior, se pre -
tende que los participantes delimiten un -

problema de la prédctica docente susceptible
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de investigar, en la perspectiva de desarro
llarlo en el transcurso de las unidades sub

secuentes.

Curso "aspectos Psicopedagdgicos de la Do -

cencia. Este curso estd orientado al estu-
dio del fendmeno educativo desde el angulo
psicopedagdgico, atendiendo preferentemente
algunos problemas que se presentan en el -
proceso de ensefianza-aprendizaje, asi como
los de los sujetos involucrados en éste, se
introduce también el estudio de distintas -~
corrientes psicoldgicas y sus posturas ante
determinados problemas de cardcter psicope-
dagdgicos, dentro de éstos se privilegia un

enfoque de la psicologia social.

Curso "Aspectos Diddcticos de la Docencia.-

En éste se analizan los fundamentos de las

propuestas didicticas para la educacién su-
perior, se estudian las relaciones que eXig
ten entre las estructuras curriculares, mo-
delos universitarios y la normatividad so -
cial que les sustenta. Se pretende que los
participantes interpreten su programa de es
tudios y puedan plantearse alternativas di-
dicticas para promover el aprendizaje en ~

sus grupos escolares.
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Laboratorio de Docencia. Por su caracter -

globalizador y cierre del subprograma, en -
este evento son retrabajados los andlisis -
realizados en las unidades didédcticas ante-
riores, con la finalidad de que los sujetos
elaboren una sintesis de su formacidn, y a
su vez elaboren un trabajo que proyecte al-

ternativas para su practica docente.

C) Organizacidn.

En relacién con los supuestos tedricos antes

mencionados y con la estructura curricular -

descrita; la organizacidén del subprograma es-

td orientada por tres puntos centrales, con

los cuales se pretende garantizar tanto su -

coherencia, como su secuencia; en sintesis és

tos son:(62)

El analisis de la practica educativa como

eje central de todo el subprograma.

La investigacién como prdctica fundamental
para el desarrollo del trabajo que implica

el subprograma.

La presencia de los tres '"referentes currji

culares" (aprendizaje grupal, vinculo pro-

(62)Ibidem Pdg. 6.
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fesor-alumno, curriculum), en cada una de -
las unidades diddcticas que conforman el -

subprograma.

D) Criterios Metodoldgicos.

Para la parte operativa, la forma metodoldgi
ca que se plantea como congruente para la im
plementacién del subprograma es el trabajo =~
grupal, sustentado por el enfoque operativo

de los grupos.

La presencia de esta forma metodoldgica de ~
trabajo es justificada por la concepcién de
aprendizaje y de conocimiento que subyacen en

este enfoque, a saber:

- El aprendizaje es concebido como un proce-
so de apropiacién de la realidad, de deses
tructuracidn y estructuracidn de modos de
pensar, valorar y actuar, con la considera
cidén de que en este proceso interviene tan

to el trabajo individual como grupal.

- El1 conocimiento es definido como un proce-
so dialéctico de aproximaciones sucesivas -
al objeto estudio, con progresivas concre -~

ciones.
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El asumir esta metodologia de trabajo grupal
implica operativamente: La construccidén de

la tarea propia en cada Unidad Diddctica del
subprograma, centrar el proceso de aprendiza
zaje en el andlisis y discusién de la précti
ca educativa desde distintos dngulos disci -
plinarios. Este andlisis es enriquecido por

la investigacidén que de su propia practica -
realicen los docentes, por la lectura de los
textos, y por la dindmica que se genere en -
el grupo. Asimismo en el marco de esta pro-
puesta de trabajo se distinguen los roles y

las funci;nes que habrédn de desempefiar los -
sujetos involucrados; as{ a los que fungen -
como alumnos se les identifica como partici-
pantes, y a los formadores de docentes, el -
de coordinadores. A los primeros les atafie

participar en los andlisis y discusiones de

cada sesidn, estudiar previamente los textos
de apoyo*, y presentar los trabajos que se -
soliciten en cada Unidad Diddctica; a los --
coordinadores les compete, promover el andlji
sis y reflexién de manera continua y sistemd
tica, observar el proceso grupal con el fin

de detectar los obstdculos que se presentan

El material de apoyo bibliogrdfico para cada evento es -
considerado el sustento tedrico generador de los andlisis.
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en éste, y desempefiar el papel de asesores e
informadores durante el desarrollo de cada -

unidad didactica,

En relacidén con la evaluacidn, se hace una -
distincién con respecto de la acreditacién, -
se plantea como un proceso de andlisis perma-
nente del proceso de aprendizaje, con lo cual
se valoran los alcances que se van logrando,

los obstdculos que interfieren, tanto a nivel

individual como grupal,

En lo que concierne a la acreditacidn, es re-
ferida a la verificacién de ciertos resulta -
dos de aprendizaje previstos curricularmente,
y con el fin de la certificacidén de conoci --

mientos.

El subprograma en su totalidad tiene una dura
cidn de 480 horas, distribuidas equitativamen
te en cada unidad didictica, la sesiones de -
trabajo son de cuatro horas y dos veces por -

semana.

Finalmente, a través de esta formacidn se es-
pera, entre otros propdésitos, que los egresa-

dos del subprograma estén en condiciones de:
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Desarrollar su prictica docente en la --
perspectiva de una didactica grupal, sus-
tentada en el andlisis psicoldgico y so -
cial de las situaciones particulares de -~

la docencia.

Realizar investigacidn acerca de proble -
mas relacionados con la ensefanza y el --

aprendizaje.

Colaborar en procesos de innovacidén educa
tiva, y de estructuracidn y reestructura-
cidn curricular en sus escuelas o insti -

tuciones educativas.

ESTA TESIS NO BEBE
SALIR DE LA 1iBLIBTECA
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3.3 EL_SUBPROGRAMA "B". UN ANALISIS DESDE LA PRACTICA CURRI-

CULAR,

Como predmbulo a las apreciaciones que a continuacidn -
se exponen, interesa reiterar que las cuestiones gue --
se abordan, de ninguna manera representan la totalidad -
de los problemas que afectan internamente al subprogra -
ma; sino solamente se han seleccionado algunos, que des-
de la Sptica personal ameritan, de entrada, andlisis y -

reflexidn.

As{, entonces, las observaciones se concentran en cinco
rubros; en los cuales se tratan problemas relacionados -
con: los supuestos tedricos bdsicos, la organizacién cu -
rricular, la estructura, la metodologia de trabajo, y -

otros que se presentan en el proceso pedagégico.

A} Problemas y transposiciones en dos de los supuestos

tedricos basicos.

En el subprograma se considera que el conocimiento -
de la préctica educativa se encuentra en estrecha re
lacidn con la posibilidad de su transformacidn, de -
ésto que la experiencia cotidiana de los profesores

cobra relevancia como ‘expresidn concreta y particu -

lar de la prdctica educativa, y por lo tanto consti-
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tuye el punto central de reflexidn y andlisis del -

evento (63).

Al respecto, lo que se observa en la priactica es la
tendencia a privilegiar la informacién tedrica, en

detrimento del andlisis de la experiencia cotidiana,
la cual por lo general, cuando se llega a incorpo -
rar, no supera el nivel de la opinién, o la anécdo-
ta, tal parece que sin el requisito de la teoria, -
el andlisis o el pensar sobre la experiencia no es

posible; como si la experiencia no implicara teoria
y realidad, o bien, como sin el paradigma tedrico -
la lectura de la experiencia no cobrard importancia

o sentido.

Otro supuesto que interesa tratar es el que se refie
re a que la practica educativa puede ser analizada -
desde diferentes enfoques disciplinarios, lo cual im
plica el reconocimiento de que la préctica educativa
puede ser abordada desde una perspectiva totalizado-
ra, por la expresién de multitud de fendmenos de di-
versa naturaleza en relacién interdependiente; estos
fendémenos se abordan en el subprograma desde tres en
foques: psicoldgicos, socioldgicos y diddctico; y se

afirma que si bien estos tres enfoques no agotan el

63) Documgnto informativo sobre el Subprograma "B" op. cit,
Pig. 5.
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conjunto de &reas o disciplinas posibles de ocuparse
de lo educativo, si resultan los mds comprensivos -
porque .ofrecen un nivel de generalidad suficientemen
te amplic para el estudio de la prédctica educativa -

(64).

En la prdctica tal afirmacién se traduce en una trang
posicién de la visidn totalizadora a una globalizado-
ra; ya que, a pesar de las pretenciones con estos en-
foques, se nbservan grandes vacios de conocimientos,-
por ejemplo, de orden histdrico, econdmico e incluso

pedagdgico, etc.; ante esto caben las siguientes inte
rrogantes; ¢ La perspectiva totalizadora implica sélo
la percepcidén de la generalidad de la articulacidn y

reconocimiento de la cantidad y diversidad de los fe-
némenos 7, ¢ Ddénde queda entonces la particularidad ?,
¢ A qué nivel de profundidad se aspira a atender a dai

chos fendmenos ?

B) fTransposiciones en la organizacidn curricular.

Los puntos organizativos bidsicos que se plantean en -
el subprograma con fines de garantizar su coherencia

y continuidad son tres:

1. La prictica educativa como eje central de andlisis

y reflexién en todo el curriculo.

(64) Idem. pdg. 5.
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2, La introduccién a un proceso de investigacién, -
que permita la interpretacidn critica de la préc
tica educativa, vy asi conlleve al planteamiento

de propuestas alternativas.

3. El supuesto metodoldgico de trabajo, que consis-
te en abordar en cada unidad diddctica tres refe
rentes curriculares: aprendizaje grupal, vinculo

profesor-alumno, y curriculum.

Con relacidn al primero de éstos, en efecto la prac-
tica educativa resulta el objeto de andlisis perma -
nente; no obstante el problema que se observa es pre
cisamente en los niveles de andlisis que se hace de
la prdctica educativa en las distintas unidades; ya
que la tendencia apunta hacia la preferencia por los
niveles macro, en detrimento de los niveles micro, o
sea los que conciernen a la expresidn particular de
la practica educativa, que en el caso del subprogra-

ma es la practica docente.

A manera de ejemplo de esta tendencia, se puede men-
cionar el caso de la unidad de "Aspectos Sociales de
la Docencia”, en la cual incluso, se cbservan deriva
ciones mecdnicas del nivel macro al micro; y otro es

el caso de unidad de "Introduccidén a la Investigacidn
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Educativa” en la cual pricticamente no se trabaja la

especificidad del campo educativo.

Con respecto al segundo punto organizativo, la trans
posicién que se presenta y que afecta la continuidad
del proceso de investigacidn que formalmente se pre-
tende sea de cardcter permanente en el desarrollo -~
del subprograma; consiste en que precisamente en el
seminario de "Introduccidn a la Investigacidn Educa-
tiva", se inicia a los participantes en un plano for
mal, en el campo de la investigacién, para lo cual -
el producto de este evento culmina con la presenta -
cidén de un proyecto de investigacidén, sobre algin ob
jeto de interés particular de cada profesor; una vez
concluido el seminario, el proyecto queda reducido a
un trdmite formal para acreditar el evento, y no se
continua con el desarrollo del proyecto, a pesar de
que con la duracidn restante del subprograma, seria
factible culminar la investigacién, o bien alcanzar

algin avance.

Esta transposicidn desde mi punto de vista, resulta
un descalabro para el propdsito de formar al docente
como investigador; ademds de ser indicativo de la -~

permanencia de un problema afiejo del subprograma, la

falta de coordinacidén general del mismo; asi como la
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ausencia de coordinacién entre los coordinadores de

cada unidad didictica (65),

Por lo que concierne al tercer punto, relativo a -
los referentes curriculares, que se propone sean -
abordados como problemdtica de constante andlisis -
en cada unidad didadctica, en la prictica se observa
que no en todos se abordan los tres referentes - -
(aprendizaje grupal, vinculo profesor-alumno, currf
culum}, sobre todo en dos de ellos; la de "aspectos
sociales de la docencia", y la de "introduccién a -
la investigacidén educativa" en los cuales la aten -

cidén se concentra en el referente currfculum.

Esta situacidén demuestra a mi entender la falta de
consenso entre los coordinadores, con relacién a la
propuesta metodolégica de trabajo, o bien se puede
interpretar como la visidn parcial de algunos coor-
dinadores sobre la totalidad del subprograma; o sim
plemente como la falta de formacidén de éstos dentro

de la propia propuesta tedrico-metodolégica.

Algunos problemas que presenta la estructura curri-

cular.

Para abordar algunos de los problemas que afectan -

(65) cfr. Diaz Barriga A. El Programa de Especializacidn de

la Docencia. op. cit. pag. 2.27.




a la estructura curricular, se hace necesario con-
templarla, tanto en suplano vertical, como horizon

tal.

El plano vertical, para tratar algunos problemas -

internos de cada unidad diddctica, en cuanto a: -
contenido, objetivos y bibliografia; a fin de valo
rar su congruencia y pertinencia; y el plano hori-
zontal para analizar su congruencia en términos de

la secuencia entre las unidades diddcticas.

El orden de ahalisis del plano vertical es el si -

guiente:

a) Unidades globalizadoras.- Introduccidn a la do-

cencia, y laboratorio de docencia.

b) unidades por Area disciplinaria.- Aspectos so--
ciales de la docencia, aspectos psicopedagégicos -
de la docencia Yy aspectos didicticos de la docen -

cia.

c) Unidad de Introduccidén a la investigacidn educa

tiva.

86.
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a-1l) Curso Introduccién a la Docencia.

En su cardcter de apertura-globalizador, este even
to presenta un programa ( 66) integrado por tres -

unidades:

1.~ La prdctica educativa en el aula.

2.- Aportes tedricos para el estudio a la préctica
educativa.

3.~ Andlisis de la eXperiencia grupal como propues

ta de aprendizaje.

A grandes rasgos los contenidos que se proponen en

estas unidades son los siguientes:

Para la primera unidad se proponen como contenidos
bdsicos, el estudio de la problemdtica de las ins-
tituciones educativas, en cuanto a su organizacidn
y funcionamiento; asi como sus caracteristicas es-
pecificas, en relacidén a otras instituciones socia
les; asimismo se propone se aborde el estudio de -
la problemdtica del curriculum (planes y programas)
como expresidén de propésitos sociales diversos, =
tanto en un nivel explicito como implicito; la re-
lacién del curriculum con la institucién y su arti

culacién con las necesidades sociales, el mercado

(66) cfr. al Programa del curso Introduccidn a la Docencia
del subprograma "B" del CISE, Documento (s/f).




88,

de trabajo y el cardcter de las practicas profesio

nales.

En la segunda unidad se pretende que se haga énfa-
sis en el anilisis de la practica educativa como -
pradctica social institucionalizada y como instan -
cia de conformacién y confrontacién ideolédgica. -~
También se propone se haga énfasis en el estudio -
de algunos enfoques y concepciones sobre la ense -
fianza y el aprendizaje, su relacidén con el conoci-
miento, con la institucién y con el vinculo profe-
sor-alumno; con los cuales se espera que los profe
sores cuenten con los elementos para interpretar -
y explicar lo que pasa en la institucidn y la tras

cendencia de su prdctica en el aula,

Por ultimo en la tercera unidad se pretende que se
estudie la experiencia grupal vivida en este curso
para entenderla como propuesta alternativa para -

abordar el conocimiento.

El objetivo terminal del programa es que los parti
cipantes presenten un andlisis critico de la préc-
tica educativa de sus instituciones, y de su préc-
tica como docentes; a partir de una caracterizacidn

de las mismas.
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Observaciones

En este evento se destacan varios problemas e in -
congruencias dignas de sefialamiento: en primer lu-
gar se puede observar, desde el curriculo formal -
la incongruencia del contenido de la primera uni -
dad, con el propio titulo de la misma, ya que para
nada se trata la problemdtica de la prdctica en el
aula; por otro lado, las problemdticas que se pro-
ponen para el andlisis, en realidad se abordan de

una manera por demis esdquemdtica y superficial, a

pesar de que en la segunda unidad se sugiere mayor
profundizacidén, Este problema obedece al insufi -
ciente sustento teérico que acompafia a las dos pri
meras unidades; ya que la bibliografi{a no propor -
ciona los elementos necesarios para realizar el --
anadlisis institucional, y mucho menos del curricu-
lum (explicito e implicito); aln cuando las preten

ciones sean a nivel de primera aproximacién.

Otra incongruencia que importa seflalar, es el hecho
de incorporar como contenido de la tercera unidad el
documento informativo sobre el subprograma "B“; asi

como la experiencia grupal en el curso; en cuanto a

este documento, considero que no es el momento para

tratarlo. sino en todo caso, en el encuadre intro -
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ductorio al subprograma, y en cuanto al andlisis -
de experiencia grupal para entenderla como propuesg
ta alternativa para abordar el conocimiento, me pa-
rece precipitado abordarlo en este momento, ya que
con la informacidn tedérica que se proporciona no da
los elementos suficientes para valorarla y analizar

la, ni como propuesta,ni experiencia grupal.

Por otra parte, los propésitos del objetivo resul -
tan por demds ambiciosos, ya que ni los contenidos,
ni el nivel en que se abordan,dan los elementos para
realizar up andlisis critico de la prdctica educativas
de la institucidn y del aula; a lo mids, lo real, -~
lo que es factible alcanzar, es a una caracteriza ~

cidn esquemdtica de estos dos niveles de practica.

En resumen estimo que, en este evento la mira apun
ta mds hacia una introduccidn a la préctica educa~
tiva en general; por otro lado no hay una relacidn
directa, pertinente, entre los contenidos que pro-
ponen y el apoyo bibliogrdfico, ademds se tiende a
privilegiar el andlisis de la informacidn biblio ~
grdfica, en detrimento del andlisis de la experien

cia, ténica gque va a prevalecer de este curso en -

adelante,
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a-2) laboratorio de Docencia.

este evento, idltimo del subprograma, en su cardcter
también globalizador, pero de cierre, se presenta -
como un espacio de sintesis, tanto de los elementos
tedricos analizados durante el subprograma, como de
las experiencias vividas a lo largo del mismo. E1
enfoque de este evento se caracteriza por dos fina-

lidades: integracidn y prospectiva (67},

El contenido de este evento, consiste en retomar el
estudio de la practica educativa y la pridctica do -
cente, una vez que ha sido analizada desde distin -
tos dngulos y dimensiones en los eventos anteriores;
particularmente se propone que los participantes, a
través de la revisién de todo el subprograma, reto-
men los aspectos problemdticos que consideren perti
nentes para el andlisis; para esta tarea, metodoléd-
gicamente se sugieren cuatro momentos: 1) Andlisis

retrospectivo (evaluacidn) de todo el subprograma,-
{contenidos, trabajo grupal, coordinacién, material
de apoyo bibliografico, etc.), 2) Elaborar un dise-
fo de trabajo final, para presentarlo al grupo y --
que sea retroalimentado; 3) Discusiones tedricas sg

bre asuntos pendientes o incompletos, analisis de -

(67) cfr. al Programa del Laboratorio de Docencia del sub -
programa del CISE, doc. (s/f).
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innovaciones didacticas que hayan realizado o estén
por realizar los participantes en su prdctica docen
te, discusidén y andlisis de estrategias y técnicas

para el cambio, etc.; 4) Se propone que los traba -
jos parciales y/o el final se presente al grupo pa-

ra ser retroalimentado.

El objetivo terminal del laboratorio, es que los -
participantes presenten un trabajo, tedricamente --
fundado, en el que ademds del andlisis critico de ~
su prdctica educativa institucional y docente, in ~

cluyan propuestas alternativas a estos dos niveles.

Observaciones.

En primera instancia, se hace necesario reflexio -
nar sobre el cardcter y sentido de este evento, ~
que, si bien, dentro de la 1dgica de la estructura
del subprograma representa el cierre y sintesis --
del mismo, hay que considerar que este cierre im -
plica apertura, tal como se advierte en el objeti-
vo del programa, sin embarge, en la practica se ob
serva una tendencia cargada mds hacia la idea de -
cierre, ya que de hecho la idea integradora y pros

pectiva del laboratorio, se transfiere a una espe-



cie de taller de evaluacién, afectando con ello la
perspectiva hacia proposiciones alternativas como

sintesis final.

Por otro lado, interesa sefialar la contradiccién -
que entrafia el sentido retroalimentador que es de-
positado al evento; con lo cual, tal parece que se
atraviesa una gran preocupacidn, propia de una vi-
sioén tecnéecrata, al insistir en subsanar las fa --
llas o ausencias que en su momento no se atendie -
ron y que pudieran atentar contra la calidad de la

formacidn,

Desde mi parecer, la atencién central en este even
to deberia estar en el ejercicio critico de lo -~
aprendido y en el planteamiento de propuestas al -

ternativas viables, para cada caso particular.

En sintesis, considero gque tal como se concibe el

laboratorio, en la préictica obedece mds a intere -
ses evaluatorios de la propuesta de formacidn, aun
que a final de cuentas no se consideren, que a in-
tereses de sintesis e integracién de los aprendiza

jes de los profesores.

923.
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b-1) Curso de Aspectos Sociales de la Docencia.

Este evento representa la primera unidad diddctica
del subprograma organizada por adrea de conocimien-

to, y segundo en el orden secuencial del mismo,

Su programa de estudios (68) estd integrado por --
tres unidades:

1.~ Universidad, consenso y cambio social.

2.- Socializacidn e ideologia.

3.~ Relaciones sociales en la practica educativa.

En estas unidades se proponen en términos genera -

les, los siguientes contenidos:

La primera unidaa se centra en el estudio de la sji
tuacién de la educacidn en México, sus anteceden -
tes histdéricos mis inmediatos y particularmente en
la problemdtica de la Universidad, como espacio de

lucha para el consenso y/o cambio social.

Los contenidos fundamentales a tratar son: las re-
laciones entre ideologia y curriculum, el curricu-
lum oculto, la ideologia y politica en el sistema

educativo mexicano y en la UNAM, el curriculumy -

(68) cfr. al programa del curso de "Aspectos Sociales de -
la Docencia" del subprograma "B", CISE-UNAM (versidn
1985).
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las pricticas profesionales, con referencia a la -~
divisidén social y técnica del trabajo y como con -
crecidn de la orientacidn y objetivos de la Univer

sidad, etc.

Para la segunda unidad, se propone: se reflexione

sobre el papel de la prdctica educativa como prac-~
tica inserta en un aparato ideolégico, a la vez co
mo espacio de lucha; también se propone se analice
el aprendizaje como proceso de socializacién, des-
de las perspectivas tedricas del funcionalismo y -
del materialismo histdrico: los distintos "agentes"
socializadores; la familia, la escuela, los medios
de comunicacidén, etc.; las relaciones entre educa-
cién e ideologia, considerando a la escuela como -
aparato ideoldgico con una autonomia relativa; las
clases sociales, los grupos y los grupos de apren-

dizaje.

En la tercera unidad se propone se estudie la pro-
blemdtica del vinculo profesor-alumno, dentro de -
la totalidad de las relaciones sociales; problema-
tizar el papel de profesor y su funcidn como traba
bajador intelectual; analizar el problema de la re

lacién entre el saber y el poder.



Estos contenidos se propone se aborden con base -
al instrumental tedrico que proporciona tanto el

funcionalismo como el materialismo histdrico, etc.

El objetivo terminal de este curso es que: A par-
tir de uno de los referentes curriculares de la -
pradctica educativa analizados en el curso, los =-
participantes elaborardn un trabajo escrito, fun-
damentado tedricamente, donde caractericen las rg
laciones sociales, gque juegan en la concrecidn de
su prdctica, a la vez que propongan criterios pa-
ra la construccién de una prdctica educativa al--

ternativa.

Observaciones.

Los problemas que se observan en este curso son -
miltiples: en primer lugar, importa sefialar que -
las pretensiones por abarcar tal cantidad y diver
sidad de contenidos, como se puede apreciar en --
las unidades antes esbozadas, conduce en la prac-
tica a un congestionamiento de informacidn; debi-
do no sdlo a la variedad de temas y problemas que
se sugieren; sino a la densidad o complejidad de
la mayoria de los materiales bibliogrdficos de -~
apoyo*.
* Por ejemplo: "La construccidn social de la realidad", de
Berger y Luckmann, '"Teoria critica" de Horkheimer, "La -

Crisis de la sociologia" de Gouldner, "La ideologia ale-
mana" de MarXx, etc.




Asimismo las pretensiones por abarcar tal cantidad

y diversidad de contenidos, llevan al problema, de-

que lo abarcativo no se acompafia de lo apretativo,

es decir, de la profundidad en que se abordan di -
chos temas y problemas, lo cual se traduce en una
visidén general de la problemdtica de la préactica -

educativa en su dimensién sociolégica.

Desde mi Sptica, el problema bdsico de este evento,
es el que comunmente afecta a los curricula organi
zadas por &reas; en las cuales, s8i bien se busca -
integracién, se cae por lo general en el atiborra-

miento.

Por ultimo, y en un plano propositivo, considero -
que este curso tiene gue revisarse a fondo; tal -
vez la ldégica que habria que aplicar sea la de ~-
abarcar menos temdticas y problemdticas, pero a un
nivel mds profundo; ya que tal como se encuentra,-
el contenido de una de las unidades del programa,-

seria suficiente para las 80 horas del evento.

b-2) Curso de aspectos psicopedagdgicos de la do -

cencia.

Este curso es el cuarto evento del subprograma y -

97.
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se caracteriza por ser la sequnda unidad didictica

organizada por drea de conocimiento.

Su programa de estudios (69) estd estructurado por

cuatro unidades:

l.- Corrientes tedricas de la conducta.
2.- Conducta y aprendizaje,.
3.~ Aprendizaje y personalidad.

4.- Aprendizaje en grupo.

Con este curso se busca lograr un mayor acercamien-
to a los conocimientos psicopedagdgicos, enfocados
directamente al proceso de ensefianza-aprendizaje, -

desde una prespectiva psicosocial.

Los contenidos que se proponen en la primera unidad
se circunscriben al andlisis de dos corrientes psi-
coldgicas: ‘la psicologia social (Argentina), y el -
conductismo (basicamente Skinneriano). De éstas, in
teresa analizar los conceptos de hombre, ciencia, -
realidad, educacién y conducta; asi como su concep-

cidén de aprendizaje.
En la segunda unidad, los contenidos se concentran
en el andlisis de las concepciones de aprendizaje -

(69) cfr. al Programa de Aspectos Psicopedagdgicog de la Do-
cencia, del subprograma "B" del CISE-UNAM. doc, (s/f}.




de ésta dos corrientes; en ia tercera unidad se -
propone el andlisis de los elementos tedrico-metgo
doldgicos basicos; para el andlisis de la persona
lidad humana, pretendiendo para esto desarrollar

los conceptos vinculados con la teoria psicoanalji
tica de la personalidad, la funcidn del aparato -
psiquico, del inconsciente, identidad, proyeccidn,

etc.,

Por dltimo, en la cuarta unidad se proponen como
contenidos, el andlisis tedrico-metodoldgico del
aprendizaje grupal, (vinculo profesor-alumno, coor

dinacién) etc.

El objetivo terminal de este curso, es que los par
ticipantes presenten en un trabajo, un analisis -~
critico de su préctica como docentes, y propongan

alternativas viables a la misma; a la luz de las -

aportaciones tedricas estudiadas,

Observaciones.

En este curso se presenta un problema similar al .
evento anterior, en el sentido de las pretensiones
abarcativas; sin embargo, se observa que el conte-

nido de la Unidad I, pricticamente estd incluido

99,



en la Unidad I; no asi en la Unidad III, donde el
problema si se presenta, en los términos seifiala -
dos al principio, esto es al abordar el contenido
sobre la personalidad se dispara al campo comple-
jo de la teoria psicoanalitica, e incluso se abar
ca la problemdtica del adolescente, lo cual ocupa
gran parte del tiempo destinado al curso; con es-
to, lo que sucede es que se pierde la pista de «-

los aspectos propiamente psicopedagdgicos.

Otro problema que se presenta es la tendencia a -
privilegiar a una corriente de la psicologia so -
cial; en detrimento de otros enfoques, con lo --
cual quedan al margen otros puntos de vista, con

respecto a los problemas del aprendizaje.

Con respecto al objetivo, cabe aprovechar el mo -
mento para seflalar, como hasta ahora se ha visto,
que en la mayoria de l;s objetivos de los distin-
tos eventos del subprograma, aparece explicito un
espiritu de exigencia de “"andlisis critico” y de

planteamientos de "alternativas"; lo cual me pare
ce demasiado pretensioso, considerando que lo que
realmente se trabaja y aprende, apenas da los ele

mentos para entender algunos problemas y no siem-

100.
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pre posibilita plantear alternativas, ni arribar a
niveles de andlisis critico, o bien queda la duda

de ¢Que ‘se entiende por critica?.

b-3) Curso de Aspectos Didiacticos de la Docencia.

El presente evento representa la tercera unidad di-
déctica del subprograma, organizado por irea de co-
nocimiento, y quinto en el orden secuencial del cu-

rriculo.

El programa de estudios lo conforman dos grandes «

unidades (70):

l.- La formacién de profesores y la didictica.

2.~ Andlisis y prospectivas del trabajo docente.

En cuanto a los contenidos que se incluyen en estas
unidades estdn: en la primera se propone se aborden
las corrientes diddcticas: tradicional, tecnologia
educativa y diddctica critica; con el fin de hacer
una caracterizacion de las mismas, en relacidn a -~
contenido-método, relacién maestro-alumno, aprendi~

zaje conocimiento.

Asimismo se propone se incorporen como conexidn ne-

( 70) cfr. al Programa del curso de Aspectos Didicticos de -
la Docencia del subprograma "B" del CISE-UNAM, doc.(s/f)
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cesaria los aspectos estudiados en los cursos ante
riores. En la segunda unidad se propone sean estu
diadas la problematica de las instituciones educa-
tivas, el curriculum y el aula; considerando a ésta
dltima como el objeto de estudio especifico de la

didictica.

Para facilitar el abordaje de esta problemdtica, la
unidad estd estructurada en dos momentos; uno rela-
cionado con determinaciones sociales que se concre-
tan en las instituciones educativas, y el otro con

aquellos que tienen concrecidn en el aula.

En relacidén a las instituciones, se propone se estu
dien las relaciones entre diferentes proyectos de -~
Universidad y las formas de estructuracidén curricu-
lar (asignatura, &reas, modulos), concepciones de -
ciencia, conocimiento, aprendizaje que subyacen en

éstas y las politicas administrativas académicas de

cada institucién.

Con esta base se propone se aborde la problemdtica
de los programas de estudios; y a partir de esto se
tiene el propdésito de que los docentes elaboren pro

puestas para el trabajo con sus grupos.
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El objetivo terminal del programa es que, a partir
del andlisis curricular de su institucidn, los par
citipantes elaboren o reestructuren un programa de
estudios, de un evento que ellos coordinen (curso,
médulo, taller, etc.), mismo que debe incluir las

estrategias diddcticas para su puesta en marcha.
Observaciones.

En este evento se presentan también problemas simi
lares a los dos eventos vistos anteriormente, en -
cuanto a los propdsitos abarcativos; pero también

se destacan problemas propios, entre los cuales se

distinguen los siguientes:

Un primer problema se observa en la dificultad pa-
ra articular los contenidos vistecs en los eventos
anteriores; ya que mds que integracidn de éstos, -
se cae en una repeticidn de contenidos, asimismo -
se destaca el esquematismo y maniqueismo con el -
cual se abordan las corrientes dididcticas; asi como

los disefios o propuestas curriculares.

Ademds, cabe sefialar que a pesar del impacto que -
implica el denominar a una corriente diddctica, -

critica y presentarla como la opcidn, en el fondo
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no se logra superar el cardcter prescriptivo, pro-

pio hasta ahora de esta disciplina.

Este problema se expresa concretamente cuando se -
aborda la problemdtica de los programas de estudio
y la propuesta que se sugiere dentro del marco de

la corriente antes mencionada.

Otro aspecto que amerita seflalarse, es la escasa -
informacidén que se presenta sobre la dimensidén -~
abarcativa del campo de la didictica, misma que se
refleja en el material de apoyo seleccionado para
este evento; el cual urge actualizarloe incorporan-
do las aportaciones. que en los dltimos afios se han
dado, particularmente dentro de la teoria curricu-
‘lar y la epistemologia, as{ como las de los inter-

accionistas simbdlicos.

Por lo gue serefiere al objetivo terminal, se puede
sefialar lo siguiente; de entrada resulta por demés
pretencioso, debidova que el conténido que se abor
da no da para realizar un andlisis curricular de -
la institucién; por otro lado, resulta contradicto

rio que se maneje como producto f£inal que los pro-

fesores elaboren o reestructuren su programa de eg
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tudios, cuando en la propla propuesta se plantea -
como criterio, que los programas de estudio deben
ser producto del trabajo de academia, en y dentro
del cual si es posible socializar, discutir y ana-

lizar propuestas de contenidos disciplinarioes.

c-1} Seminario _de Introduccién a la Investigacién

Educativa.

Este seminario es el tercer evento en el orden se
cuencial del subprograma, y como su titulo lo in-

dica persique fines introductorios en el campo de

la investigacién educativa.

Su programa de estudios (71 lo integran tres uni

dades:

l.- Introduccién a los métodos y técnicas propues
tas por el funcionalismo.

2.- Introduccidén a la metodologia del Marxismo.

3.~ Presentacidén grupal de los anteproyectos de -

investigacién.

En la primera unidad se propone se aborden los si

guientes contenidos, Métodos: exploratorio, des -

criptaivo, hipotético, deductivo y experimental; -

(71) cfr. al Programa del Seminario Introductorio a la In-
vestigacidn Educativa, del subprograma "B" del CISE-
UNAM. doc. (s/f).
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asf como la metodologia de la historia oral; tam -
bién se propone se aborden algunas técnicas dé es-
ta corriente del pensamiento social: la entrevista,
el cuestionario y la observacidén. En la segunda -
unidad se propone se analicen algunos procesos sig
nificativos de la metodologi{a Marxista como: inves
tigacidén participativa, historia oral, método con-
creto-abstracto-concreto y hermenédutica, y metodo-
logia de las ciencias sociales; asimismo en esta -
unidad se pretende promover la reflexidén sobre la

posibilidad de reconstruir algunos de los métodos

y técnicas funcionalistas para Btras finalidades y

marcos teéricos. La tercera unidad tiene un cardc-
ter operativo, por lo que promueve la elaboracidn

de anteproyectos de investigacién individuales y -
grupales, sobre algun aspecto concreto de la préic-

tica educativa.

El objetivo terminal del seminario es qué los par-
ticipantes construyan a lo largo del evento, un an
teproyecto de investigacién sobre su prictica edu-
cativa, en el que recuperen los elementos tedrico-
metodoldégicos y la experiencia grupal generados en

el mismo.



107.

Observaciones.

Los problemas que se presentan en este evento son -~
de diversa indole, en primer lugar interesa seflalar
gue en este seminario se parte de una suposicidén -
falsa, en el sentido de gue se da por hecho que en

el evento de aspectos sociales de la docencia, antg
rior inmediato a éste, se proporciona el marco ted-
rico necesario para entrarle a éste, fundamentalmen
te en lo que concierne a las corrientes funcionalis
ta y marxista, esta suposicién lleva a que se 1nicie
el estudio de la metodologia de estas corrientes, -
con grandes carencias de caricter epistemoldgico; -
asi también lo que se observa es una tendencia mar-
cadamente, dogmiatica y maniquea al abordar estas co
rrientes; lo cual representa un serio obsticulo pa-

ra estudiarlas lo mas objetivamente posible.

Otro problema que amerita mencionarse y que al igual
que en las unidades diddcticas organizadas por &rea
se presenta en este evento, es su pretencidn abarca
tiva, en términos de diversidad y cantidad de biblio
grafia, particularmente cuando se entra al andlisis
de la heterogeneidad de los enfoques dentro del --
marxismo; lo cual lleva a perder la pista de las ca

tegorias y conceptos bdsicos; o sea en otras pala -
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bras, con tanta y variada informacién se produce.un

congestionamiento de conocimientos en los profesores.

Por otra parte, el seminario se concentra en la pro
blemdtica de la investigacidén en general, brillando
por su ausencia la especificidad en el campo educa-
tivo, ni siquiera se incorporan a nivel de ejemplo

algunos trabajos, que permitieran ver en concreto -
cémo se expresan las dos grandes corrientes dentro

del dmbito de la educacidén; considerando que el ca-
récter del seminario es introductorio y para profe-

sores sin experiencia en este campo.

Por dltimo, con relacidn al objetivo terminal del -
seminario, resulta de las m&s realistas y congruen-

tes del subprograma.

Por lo que respecta a la estructura en el plano ho-
rizontal del subprograma, se puede sefialar lo si ~--

.

guiente:

‘La légica de apertura-desarrollo-cierre, a la que -
cbedece el subprograma, resulta congruente en tanto
que la préctica educativa, eje central del curricu-

lo, efectivamente es la columna vertebral de orien-
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tacion en todo el evento y secuencialmente correspon
de el tratamiento que se hace de la misma, de acuer-
do a la naturaleza y objeto particular al que se avo
ca cada unidad diddctica; no obstante los problemas

que se presentan al interior de cada una de ellas; -
sin embargo el problema que se observa en la practi-
ca es la falta de comunicacidn entre los coordinado-
res de los eventos, con lo cual incluso se cae en la
fragmentacidn, ya que por lo general cada coordina -
dor se concentra en la unidad diddctica a su cargo, -
sin considerar lo que pasd, por lo menos en el even-
to que antecedid de inmediato; muestra de ello es la
repeticidn de contenidos en varias de las unidades -
diddcticas, asimismo por lo general se desconoce el

proceso de aprendizaje que va desarrollando cada gru
po, con lo cual da la sensacién de que en cada uni -

dad se inicia un proceso totalmente nuevo.

Contradicciones en la Propuesta Metodoldgica de ra-
bajo.

la metodologia de trabajo que se propone como con --
gruente para la implementacidn del subprograma, es -
el "aprendizaje grupal", cuyo sustento obedece a la

corriente de la psicologia social, conocida en el -

medio educativo por Grupo Operativo.
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Para valorar la pertinencia de esta propuesta meto-
dolégica, se hace necesario percibirla desde dos an
gulos de observacién; debido a que en la préctica -
no sdlo resulta ser la via operativa para implemen-
tar el subprograma; sino ademds resulta ser la pro-
puesta tedrico~técnica alternativa a seguir por los

profesores participantes.

Desde el primer éngulo, considero que el aprendiza-
Je grupal, visto desde la perspectiva global e inte
gral del subprograma, es pertinente como propuesta

operativa, tomando en cuenta la afinidad de sus su-
puestos tedricos particulares (concepcién de conoci
mientos y de aprendizaje); con los otros fundamen -
tos del subprograma, ademds resulta congruente en -
el sentido de que con esta metodologia de trabajo, -
ge pretende promover el andlisis y la reflexién co~
lectiva, no sélo sobre los contenidos previstos en

el cgrriéulo formal, sino de particular importancia
sobre contenidos y aprendizaje no previstos que se -
generan en cada proceso grupal; sin embargo en la -

practica se presenta la siguiente contradiccién:

En el aprendizaje grupal se reconoce que cada grupo

es diferente, y por lo tanto en cada caso el ritmo -

del proceso de aprendizaje es variable (tanto en lo
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individual, como en lo colectivo), y por ende el -
o los niveles de apropiacidn de conocimientos y la
dindmica de trabajo le es propia a cada individuo

y grupo.

Por su parte, los contenidos que se proponen curri
cularmente, son los mismos para todos los grupos,
estos contenidos desde el momento en que se organi
zan y seleccionan en los programas de estudio, im-
plicitamente, segin la cantidad y densidad de los
mismos, entrafian un tiempo previsto de dedicaciédn
en relacidén al nimero total de horas asignado for-

malmente para cada evento ( 80 horas).

Para ejemplificar lo anterior, a mi parecer contra
dictorio, un problema que comunmente se observa es
el siguiente; mientras el proceso de aprendizaje -
grupal, por razones propias de la técnica operati-
va, pasa por distintas fases o momentos {(encuadres
pre-tarea, tarea, evaluaciones, etc.), el conteni-
do curricular paulatinamente conforme va avanzando
el nimero de sesiones de trabajo, comienza a ejer-
cer presidén sobre el ritmo particular del proceso

grupal, debido a que se van acumulando contenidos

pendientes a tratar, al grado que en las dltimas -

sesiones se observa un fendmeno de precipitacién -
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por agotar los contenidos previstos en el curricu-

lo formal,

Si bien este problema se puede interpretar benévo-
lamente, como un problema de instrumentacién didic
tica; considero que mads a fondo es una muestra de
que en un sentido estricto el aprendizaje grupal,
desde esta perspectiva tedérico-metodolégica, se -
contrapone a contenidos previstos curricularmente;
no obstante las posibilidades de adecuacién que en -
efecto permite, y que por lo mismo, también no se
estd exento de hacer una caricatura de la propia -

metodologia.

En‘el mismo sentido cabe reflexionar que, para po-
‘der realmente decir que un grupo construye su pro-
pia tarea o trabajo; a mi juicio lo pertinente se-
ria que cada grupo, a partir de sus necesidades y

expectativas construyera su programa de estudios,

en acuerdo con el coordinador en turno y con la -
apertura’auficiente que permitiera las modificacio

nes necesarias durante el proceso pedagégico.

Esta propuesta seguramente resulta demagdgica para

la formalidad institucional; sin embargo me parece

que para el nivel de formacidén de profesores, es -
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factible; ademis de ser una opcidn en realidad mis

congruente a la metodologia de trabajo aludida.

Por otra parte, en cuanto al segundo &ngulo de ob-
servacién, el aprendizaje grupal como propuesta -
teérico-técnica alternativa a asumir por los profe
sores, resulta en primera instancia insuficiente,-
considerando que la formacidn tedrica metodoldgica
e instrumental que en realidad se proporciona a --
los docentes, no logra rebasar el nivel general e

introductorio, en términos de profundidad de conte
nidos, a pesar de la dimensién abarcativa de aspec

tos educativos que contempla el subprograma.

Ademds, considero contradictorio que se proponga -
la metodologia como alternativa general y \dnica, -
mientras durante el desarrollo del subprograma --
constantemente se insiste a los profesores que bus
quen Yy propongan sus propias alternativas, cuando

en realidad la alternativa, ya estd pensada de an-

temano desde el curriculo formal.

Asimismo, tal parece que el proponer la metodolo -
gia como alternativa general, no se toma en cuenta
suficientemente, las distintas condiciones reales

en gue trabajan gran cantidad de profesores y alum
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nos, los cuales no en pocas ocasiones son de verda-
dero hacinamiento; ademas del nimero de grupos que

atienden cotidianamente los docentes. Con esto la -
viabilidad de la propuesta en su cardcter de gene -

ral, estimo que queda bastante limitada.

Por dltimo, considero que esta propuesta metodolégi
ca como alternativa general y concretamente el pre-
tender formar a todos los profesores participantes

como coordinadores de grupos, es indicativo de que.
en el subprograma, aun prevalece la tendencia a ho-

mogeneizar a la docencia.

Otros problemas que se presentan en el proceso peda-
gdgico.

En este rubro, me interesa destacar algunos proble-

mas de diverso tipo que se presentan en la prictica.
E-~1) De la Intervencidn de la Coordinacidn.

En el curriculo formal, se plantea dentro de la meto
dologfia de trabajo, congruente para su implementa ~--
cidén, el rol o papel del coordinador responsable de

cada unidad didictica; al cual se le asigna la fun -

cién de propiciar la reflexidén y el andlisis, tanto
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individual como grupal de manera permanente; asimis
mo su papel implica observar el proceso de aprendi-
zaje del grupo, fungir como informador y asesor du-

rante el desarrollo del evento a su cargo.

En la préctica se presenta una tendencia a privile-
giar‘15=funcién de observador del proceso grupal, -
en detrimento de su papel como informador o transmi
sor*, el cual sélo se hace presente ocasionalmente,

o a través de sefialamientos esporddicos.

Esta tendencia trae como consecuencia serios proble
mas; por un lado se deja al grupo, al estilo laissez
faire, lo cual da por resultado alargados momentos
de dispersién y divagacidn; que si bien pueden ser
de interés desde la perspectiva psicoldgica o psi --
quidtricd, para la apropiacidén del conocimiento no
son del todo enriquecedores: Por otro lado, el he -
cho de centrar la atencidn en el proceso grupal, en
problematizar al grupo y en casos extremos ponerlo
en el "divdn"; es importante pues genera otro tipo
de aprendizajes no previstos, pero si con esto se -~
sacrifica la problematizacién de los contenidos y el
asumir de manera franca la responsabilidad de ense -~
fiar a pensar, la cosa resulta critica, en el senti-

do de catdstrofe.

* Me refiero a los coordinadores que comulgan con la propues
ta metodoldgica de trabajo.
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E-2) De_la Estrategia Técnica.

Otro problema relacionado con la metodologia de tra
bajo, se observa en la estrategia técnica como for-
ma didictica operativa; por lo general el trabajo -
se organiza desde el punto de vista técnico en tres
modalidades: encuadre o contrato, trabajo en peque-

fios grupos y sesiones plenarias.

En la prictica esta estrategia sg tornarutinaria, -
ademds encubre internamente otros problemas gue va-
le la pena mencionar, sobre todo en lo que se refie

re al trabajo en pequeilos grupos y las plenarias.

En el curriculo formal, se advierte como requisito

‘para el trabajo de las sesiones gue los participan-
tes realicen las lecturas con anticipacién a las se
siones, cosa que por lo general no se cumple y vie-
ne a traer por consecuencia que parte del tiempo de
trabajo en pequefios grupos se convierta en espacio

de biblioteca, afectando asi el tiempo real de ani-
lisis y discusidn, tanto en trabajo en equipo, como

en la plenaria,

En el caso de las plenarias se obsetrva un problema

de organizacidn, ya que en este espacio comunmente
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se permite divagar por el sendero que se quiera, a -
falta precisamente del planteamiento de lineas o cri

terios ordenadores de los analisis.

E~3) De la Evaluacién.

En el subprograma la evaluaclén se concibe como el -
andlisis permanente del proceso de aprendizaje que -
se desarrolla en cada curso;} analisis que se plantea
como un problema individual y grupal, también se dig
tingue “operativamente" cierta distancia entre la -~
evaluacidén y la acreditacién, dejando para fines de

esta dltima, los productos y trabajo finales de cada

evento.

El problema que no se logra superar con respecto a -
la evaluacién, son los procesos individuales de apro
piacién de conocimientos, en términos de calidad o -
capacidad de articulacidén, integracién y de critica
en cada profesor; ya que las evaluaciones grupales -
que se realizan, esporddicamente, arrojan problemas -
muy generales, asi como los incipientes productos o
trabajos parciales que por lo general se realizan -
por equipos; de esto que al final de cada evento y a
través de.las evidencias en los trabajos finales se

presentan grandes sorpresas, © se encubren en lo co-

lectivo, problemas de caricter individual.



118.
Ademds, cabe sefialar que en la pradctica, auln sigue -
teniendo el peso definitivo el trabajo final; con lo

cual la importancia del proceso gueda en el discurso.

E-4) De la Heterogeneidad de los Grupos.

Por dltimo, se antoja pertinente abordar el problema
de la heterogeneidad de los grupos; la cual la perci
bo como navaja de dos filos; por un lado, aparece -
enriquecedor la presencia de profesores que provie -
nen de diversas disciplinas, lo cual coadyuva al in-
tercambio de diferentes y variados marcos de referen
cia; por el otro la heterogenidad también se expresa
en cuanto a niveles de formacidén muy diversos, es de
cir, pasantes aspirantes a la docencia, profesores -
con amplia experiencia en la docencia, profesores con
estudios de posgrado; asimismo, profesores con expe-
riencias en formacidn pedagdgica, otros sin ningtn -
antecedente en ésta, etc., Ante esto, el problema -
que se observa es en cuanto a los niveles de apropia
cidén del conocimiento, de participacién en los andli
sis y discusiones, etc., lo cual conduce al fortale-
cimiento de vinculos de dependencia al interior del

grupo; lo que se manifiesta en el sentido de lideraz
gos de unos pocos en relacién a los demds, relegdndg

los en muchas ocasiones a meros espectadores,
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Asimismo la heterogeneidad, en cuanto a la formacién
disciplinaria representa un obsticulo para abordar -
el contenido diéciplinario; aspecto que se manifies-
ta abiertamente, cuando se trata de abordar las pro-
blematicas concretas del curriculo en cuanto a pro -

gramas de estudio especificamente.

Finalmente y como sintesis basada en los problemas -
tratados, que se presentan en la puesta en préictica

del subprograma, considero gue la formacién tedrico-
metodoldgica e instrumental que se proporciona no re
basa el nivel introductorio, con lo cual.los propdsi
tos de formar a los profesores como investigadores,

capacitados a su vez para colaborar en reestructura-
ciones dei curriculo en sus instituciones, de formar
los como profesores-coordinadores; ain queda como -~

reto.
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CoNcLUSIONES

A manera de sintesis de este trabajo, saco a conclusidn las

siguientes reflexiones:

Con referencia a la problemdtica general, considero que la

formacidén de profesores urge de evaluacidén cualitativa y con
ello, demanda ser pensada en la perspectiva de una nueva Uni
versidad, considerando el momento histérico coyuntural que -

estamos viviendo en la actualidad.

Lo anterior lo atribuyo a que en el transcurso de casi vein-
te afos de esfuerzos, la formacidén de profesores no ha sido

acompafada de un apoyo real, en términos de mejorar las con-
diciones materiales y laborales del personal académico; y ~--
por otro lado a la gran mitificacién que que se ha hecho de

sus posibilidades reales; asi como de las propuestas y/o -~
*alternativas" pedagdgicas, con las que se ha pretendido me-

jorar la calidad de la ensefianza y del aprendizaje.

Por lo que concierne a la problemitica particular que he tra
tado, considero gue la propuesta de formacién pedagdgica del
Subprograma "B" Especializacidn para el ejercicio de la do -
cencia; si bien es representativa de las propuestas integra-

les, con las cuales se ha superado a las propuestas reduccio
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nistas tecnocrdticas; tal como se encuentra y aplica en la
actualidad, es representativa de una nueva forma de reduc-

cionismo, la generalidad.

De esto que en un planc propositivo; asi como en la mira -
de la futura Universidad; considero que el subprog;ama de-
manda de evaluacidn, con el espiritu que tradicionalmente
ha caracterizado al Centro de Diddctica, y al CISE, es de-

cir; desde el trabajo colectivo, de academia.

Finalmente, estimo gque el reto particular de los programas
integrales de formacidén de profesores debe apuntar hacia -
la superacidn; de la escisién entre el conocimiento disci-
plinario y.el conocimiento pedagdgico;'de la escisidén entre
investigacién, docencia y préctica profesional.

Ademds, por la experiencia que se ha tenido en estos afios
con las propuestas generales, han quedado demostradas sus -
grandes limitaciodes, por lo que los proyectos de formacién
de profesores, tendrdn que gestarse en el seno de cada ins-
titucidn, escuela o facultad, con base a investigaciones =~
que arrojen diagnésticos reales, de las necesidades de for-
macidn, as{ como de las condiciones materiales y académicas
de los profesores, para asi poder dar pasos mas firmes hacia

la superacidn.



122,

BIBLIOGRAFIA

LIBROS, REVISTAS

Aguirre L. Ma. Esther. "Un punto de vista sobre las maes-
trias en educacién de la U.N.A.M,, como alternativa para
la formacidn de profesores" en: Perfiles Educativos No. 17
México. CISE-UNAM, 1982,

Arredondo Martiniano. et. al.,"Notas para un modelo de do-
cencia", en: Perfiles Educativos No. 3, México, CISE-UNAM,
1979.

Arredondo Martiniano. "La formacidn del personal académi -
co", en: Perfiles Educativos No. 7, México. CISE-UNAM, --
1980.

Barco de Surghi, Susana. "Los saberes del docente una pers
pectiva universitaria”, en: Revista Dialogando No. 10, Rin
cuaré, Chile, 1985,

Berruezo, Jeslis. "Formacién de profesores desde una pers -
pectiva de lucha de clases". (mimeografiado), 1981.

Carrizales, César. "Uniformidad, marginalidad y silencio -
de la formacidn intelectual”, en: serie Debate Pedagdgico
11, México. Universidad Autdénoma de Morelos, Instituto de
Ciencias de la Educacién, 1988,

De Leonardo, Patricia, y Solares Blanca. "20 afios de Refor
mas Universitarias", en: Foro Universitario No. 46, México.
STUNAM, 1984.

De Lella, Cayetano. "La técnica de los grupos operativos -
en la formacidn de personal docente universitario", en: -~
Perfiles Educativos No. 15, CISE-UNAM, 1982,




123.

pi{az Barriga, Angel. "El programa de especializacidn pa-
ra la docencia: una experiencia curricular en el Centro
de Didéctica de la UNAM", en el Simposio Experiencias cu
rriculares en la dltima década, México, DIE, INVESTAV, -
IPN, 1983,

Diaz Barriga, Angel. "Didéctica y Curriculum", México -
editorial Nuevomar, 1984.

Dfaz Barriga, Angel. "Evolucidn de la formacién pedagdgi
ca de profesores universitarios en México {(1970-1987) -
en: Cuaderno de Trabajo del Foro Nacional sobre la forma
cgén de profesores en México. México, UNAM, SEP, ANUIES,
1987.

Edelstein G. y Rodriguez A. "El método factor unificador
y definitorio de la instrumentacién diddctica" en: Revis
ta Ciencias de la Educacidn, Buenos Aires, 1974,

Esquivel, J.E. y Chehaibar, L, Profesionalizacién de la
docencia. {(Perfil y determinacidn de una demandal), Mexi-
co, CESU~UNAM, 1987.

Eusse, Ofelia. et. al. "Programas de formacién de Profe-
sores" en: Cuaderno de trabajo del Foro Nacional sobre -
formacidn de profesores universitarios. México, (UNAM, -
SEP, ANUIES) 1987,

Ferndndez Varela H. y Furlan, Alfredo. "La formacién del
personal docente en la Escuela Nacional de Estudios Pro-
fesionales Iztacala, UNAM". en: Perfiles Educativos No.-
16, México, CISE-UNAM, 1982. :

Fuentes M. Olac. Educacién y polftica en México. México
edit. Nueva Imagen, 1983.

Galan, Isabel y Marin Dora. “Marco tedrico para el estu-
dio del rendimiento escolar. Evaluacién del Curriculo".
en: Perfiles Educativos No. 27-28, México, CISE-UNAM, -
1985,

Glasman Raquel y De Ibarrola, Maria. Planes de estudio -
Propuestas institucionales vy realidad curricular, Mexico,
edit. Nueva Imagen, 1987.




124,

Guevara Niebla, Gilberto (coordinador). La crisis de la
educacidn superior en México, México, edit., Nueva Imagen,
1981.

Hirsch, Ana. Formacidén _de profesores investigadores uni -
versitarios en México. México, DGIA-UNAM, 1984.

Kent Rollin, 8. "Los profesores y la crisis universita -~
ria" en: Cuadernos Politicos No. 46, México, edit. ERA, -
1986.

Libaneo, José Carlos. "Tendencias pedagdgicas en la préc-
tica escolar" en: Revista de la Asociaciédn Nacional de -
Educacidn, Sao Paulo, Brasil, 1985,

Mendoza Rojas, Javier. "El proyecto ideocldgico moderniza-
dor de las politicas universitarias en México (1965-1980)
en: Perfiles Educativos No. 12, México, CISE-UNAM, 1981.

Merani, Alberto. La educacidn en latinoamerica; Mito y -
Realidad, México, edit. Nueva Imagen, 1985,

Moran Oviedo, Porfirio. "Formacidn de profesores y profe-
sionalizacidén de la docencia una consideracidén desde la -
perspectiva del CISE", en: Cuaderno de trabajo del Foro -
Nacional sobre formacidn de profesores universitarios,Mé-
Xico (UNAM, SEP, ANUIES), 1987,

Olmedo, Javier. "La formacidén de profesores, algunas pre-
guntas que serfa urgente responder" en: Revista de la Edu
cacién superior No. 62, México, ANUIES, 1987,

pPérez Rivera, Graciela. "La formacidn docente en la pers-
pectiva del Centro de DidActica y su proyeccién en el -~
CISE de la UNAM; algunas consideraciones en torne a la --
profesionalizacién de la docencia", en: Cuadernoc de traba
jo _del Foro Nacional sobre formacidn de profesiores univer
sitarios, México (UNAM, SEP, ANUIES), 1987.

Remedi, Eduardo E. "Curriculum y accionar docente" en: Me-
morias del encuentro sobre disefio curricular, ENEP Araqdn,
México, UNAM, 1982,




125,

~- Vasconi, Tomis. "Modernizacidn y crisis en la Universidad
Latinoamericana" en: La educacién burguesa, México, edit.
Nueva Imagen, 1979.

- Witker, Jorge., Universidad y dependencia cientifica y tec
. noldgica en América Latina, México, UNAM, 1979,

B) DOCUMENTOS

- Documento informativo sobre el subprograma "B“ “Formacidn
para el ejercicio de la docencia", CISE-UNAM, 1982, mimeo-
grafiado. :

- Cuadernos del Centro de Didictica No. especial, Centro de -
Didéctica, México, UNAM, 1977.

- Documento informativo CISE-UNAM, 1985,
- Acuerdo de creacién del CISE, México, UNAM, 1977.

- Documento Base del Congreso Nacional de Investigacién Edu-
cativa, Tomo I, México, CONACYT, 1981,

- Programas de los eventos que componen el subprograma "B" -
Especializacién para el ejercicio de la docencia; en los
paquetes bibliogrdficos, CISE-UNAM.



	Portada
	Índice
	Justificación 
	Introducción 
	Capítulo 1. Panorama General de la Formación Pedagógica de Profesores en la U.N.A.M
	Capítulo 2. La Propuesta de Formación Pedagógica, en Línea de la Profesionalización de la Docencia 
	Capítulo 3. El Subprograma B "Especialización para el Ejercicio de la Docencia"
	Conclusiones
	Bibliografía 



