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En 1971. el provecto académico del Colegio de --
Ciencias y Humanidades (CCH)##t nacifa, y con é1l

la necesidad de contar con profesores capaces de
entender. aprehender y poner en accidén sus plan-
teamientos. Una solicitud concreta, la de impar-
tir cursos para la formacién de profesores del -
CCH, habia sido hecha al Centro de Diddctica. --
Los planteamientos de este colegio eran "aque---
llos degenerados de una vieja experiencia pedagd
gica tendiente a combatir el vicio que hemos lla
mado enciclopedismo y a pProporcionar una repara-
cién que hace dénfasis en las materias bdsicas --
para la formacidén del estudiante; esto es, en --
aquellas materias que le permitan tener la viven
cia y la experiencia del método experimental, del
método histérico, de las matemdticas, del espa--
fiol, de una lengua extranjera, de una forma de -
expresién pléstica; el plan hace énfasis, en -

aguel tipo de cultura, que consiste en aprender

a dominar, a trabajar, a corregir el idioma na-

cional [ 1 aprender a aprender [ . . . J.e

aprender a leer, a interesarse por el estudio de
los grandes autores. ###%

LLegaba el momento en que el Centro de Diddcti--
ca, por su parte, desarrollara un trabajo aca--
démico mds sistemdtico, constante, y de mayor --
alcance; era necesario que las funciones que le

habian sido conferidas tomaran concrecién y se -

#%%* Gaceta UNAM, Tercera época, vol. III, niime

ro extraordinario (1 de febrero de 1971), -
pPp. 1=7.

¥tk Pablo Gonzédlez Casanova, "La creacién del -
CCH", en Cuadernos de Critica 2, Universi-=-
dad Autdénoma de Puebla, 1986, pp. 75 y 76.




desarrollaran. Se ampliaban asi las actividades
que venia realizando desde 1969, tales como la -
imparticién de cursillos eventuales, la organiza
cién de mesas redondas, coloquios y la exposi---
cién de materiales.

El planteamiento del proyecto del CCH reclamaba

una diferente forma de pensar sobre el proceso -
educativo; significa cambiar la idea de impartir
asignaturas, de impartir informaciones sobre dis
ciplinas especificas del conocimiento; por la -
de promover el desarrollo de actitudes, habilida
des y destrezas como observar, analizar, sinteti
zar, detectar problemas y fendmenos de la reali-
dad; de encontrar la forma de estudiarlos, v - -
hallar explicaciones y soluciones. El mismo con-
tenido obligaba a pensarlo en forma diferente, -
no como el fin, sino como el medio para desarro-
llar todas estas actitudes, habilidades y destre
2as. Todo esto implicaba también el aprendizaje,
no unicamente como recepcidén de informaciones, =
sino como el actual con la realidad; entender a

la ensefianza, no uUnicamente como la transmisidn

de saberes, sino como la promocién de cuestiona

mientos sobre esa realidad, como la busgueda y -
creacién de condiciones gue permitieran el en--

cuentro y la accién sobre ella. El estudio, por

su parte, tomaba el papel de condicidén para el -
acercamiento a la realidad y no como medio para

pasar un examen de conocimientos y obtener una -
calificacién. El lenguaje tomaba el papel de - -
instrumento de expresién de cuestionamientos, -
de dudas, de explicaciones, de hallazgos; rebasg
ba su papel como medio de repeticidn de informa-
ciones previamente recibidas. Aun el mobilia-
rio de 1las aulas tenia que ser pensado de - -

modo diferente: se necesitaban espacios flexi---
bles, que permitieran la movilidad de los alum--
nos y tambiém de los profesores, para comentar y
compartir sus ideas, dudas, experiencias, hallaz
gos,se necesitaban espacios donde actuar con la
realidad, descubrirla y no sélo comprobar la ex-
plicacién gque sobre ella se recibia.Esto implica
ba pensar en una relacién diferente de aquella':
que tradicionalmente se daba entre el profesor y
el alumno, la de un transmisor y un receptor; y

se necesitaba pensar a éstos como actores que --
conjuntamente se introdujeran en la realidad, --
uno, descubriéndola, otro, redescubriéndola; - -
uno, el alumno, aprovechando las condiciones pa-
ra alcanzar el aprendizaje y otro, el profesor,

construyéndolas para promoverlo. El aula tendria
que gser considerada como un espacio de biisqueda,
de experimentacidén, tanto para profesores como -
para alumnos: el primero en su tarea de promover
el aprendizaje y el segundo en su tarea de cono-
cer la realidad. En este sentido, se tendria que
pensar en un "aulaboratorio", como espacio donde
se experimentaran e innovaran la ensefianza y el

aprendizaje y donde se construyera y reconstruve
ra el conocimiento.

Se trataba pues de pensar y llevar a la practica
tal proyecto: el del CCH. La formacién de profe-
sores solicitada requeria, por tanto, el plantea
miento de diferentes formas de concebir y orien-
tar el aprendizaje; de plantear funciones dife--
rentes para los profesores y los alumnos, distin
tas formas de relacidén entre ellos. Asimismo, se
requeria buscar diferentes formas de administra-
cién institucional.




Se trataba, pues, de construir concepciones y -
prdcticas educativas diferentes, consecuentes ¥ <
necesarias para umn nuevo proyecto educativo.

Por ello, para dar cumplimiento a dicho requeri-
miento se disefiaron cursos gobre diddctica gene-
ral y especial en las dreas de la matemdtica, --
las ciencias histérico-sociales, las ciencias --
experimentales y el lenguaje, previstas en el --
proyecto del CCH. Estos cursos y sus materiales
de apoyo, asi como los manuales sobre las diddc-
ticas respectivas, fueron disefiados e impartidos
por pedagogos Yy profesores especializados en -
el conocimiento correspondiente a las &reas men-
cionadas, pero con un nuevo enfoque.

Tomando como base los cambios gque el proyecto =--
CCH implicaba, esta tarea se convertia en un re-
to para el grupo que debia realizarla. Es intere
sante observar cémo los elementos con gque se conl
taban para desarrollarla eran, por una parte, la
experiencia de haber sido, hacia poco tiempo, - -
alumnos universitarios - por cierto, formados en
los principios y condiciones que en el CCH se --
querfan cambiar -; y por otra parte, se contaba

con diferentes tiempos de incursidn en la tarea

de ensefiar y con diferentes niveles de formacién
vy experiencia profesionales. Esto hacia dificil

el trabajo, sin embargo, permitia la participa--
cidén conjunta de personas provenientes de dife--
rentes disciplinas y experiencias. Durante este

proceso aparecia la historia de cada uno de - -
ellos,y la inevitable tendencia a reproducir las
experiencias propias, pero también la necesidad

de rebasar la historia personal para llegar a --

nuevos planteamientos.

Esta accién permitid al Centro de Diddctica, - -
principalmente, durante el periodo de 1972 a - -
1974, realizar un trabajo renovador y, con €1, -
un proceso de biisqueda y aprendizaje, codo a co-
do con profesores de diversas disciplinas.

Puede decirse que €stos eran los primeros traba-

jos de tipo interdisciplinario en la formacién -
de profesores.

La tarea solicitada se habfa convertido no sélo

en una obligacidén, sino en una oportunidad de --
cuestionar y superar lo que nuestra propia forma
cién nos habia ofrecido comc alumnos. Habia cier
tamente una identificacién con los cambios que 3
buscaba el proyecto.

Puede decirse, también, que aquellos eran los --
primeros momentos en la constitucidn de una dife
rente concepcidén sobre educacién, docencia, tra-
bajo académico y los primercos pasos también en -
la constitucidén de un grupo que mds tarde logra-
ra consolidar una dependencia académica, dar - -
significado a la formacién de profesores y apor-
tar, tanto a nivel nacional como internacional,
un proyecto de formacién de personal universita-
rio.

Esta experiencia, en todas sus etapas, ofrecia -
permanentes momentos de aprendizaje y un enrique
cimiento académico que quizd,a la sazdn,rio fue =
tan claramente visualizado y capitalizado. Para

todos los participantes, aquéllos constitufan mo
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mentos de verdadero descubrimiento de formas de
pensar, de necesidades, de expectativas, de con-
cepciones y de busquedas educativas. Eran espa--
cios en donde la reflexién, la criticay el cues
tionamiento alrededor del profesor, del alumno,
del conocimiento, del ensefar y del aprender,apa
recian exigiendo permanentemente la creatividad
en los responsables.

No estd por demds comentar que durante la impar-
ticién de los cursos, las actitudes de los parti-
cipantes, y quizé también la de quienes los = -
impartiamos, mostraban y actualizaban nuestras -
experiencias. La realidad estaba ahi presente: -
era la idea de una nueva educacién la que ten---
dria que enfrentarse y romper viejas tradiciones
educativas, en un afén de me joramiento. Una par-
te de la Universidad empezaba una nueva vida en
otra gran parte de la misma, aferrada a sus tra-
diciones. Se vivia permanentemente el conflicto
y la contradiccidén que se daban entre un proyec-
to educativo en desarrollo y una realidad educa-
tiva consolidada. El1 nuevo profesorado (en su ma
yoria todavia estudiantes) tomaba la oportunidad
que le brindaba su proceso de formacién para - -
cambiar, cuestionar y romper con todo lo que vi-~
via ain, para dar paso a algo nuevo - por cierto
todavia no muy claro para él -, pero que cierta-
mente representaba una esperanza de cambio.

Resultaba interesante,el hecho de que la gran ma
yoria de los profesores del CCH,eran muy jdéve---
nes, y que no habia terminado sus estudios uni--
versitarios, pues el criterio que se habia esta-
blecido para la contratacién, marcaba, como requi

sito académico minimo, el haber aprobado el 75 %

de los créditos necesarios en una carrera, para
ser profesor.

Al mismo tiempo que se realizaba el trabajo con
e% CCH. en 1972, al Centro de Didéctica se le so
llgité participar, con la Asociacién Nacional de
Universidades e Institutos de Ensefianza Superior
(ANUIES), en el Programa Nacional de Formacidén -
de Profesores "destinado primordialmente a inte-
g;ar y mejorar el cuerpo docente de las institu-
ciones de educacidn superior, teniendo como pro-
pésitos fundamentales:

a) La formacién de nuevos profesores

b) E1 mejoramiento del profesorado actual y

c) La preparacién de instrumentos auxiliares pa-
ra la docencia".#

La ANUIES solicitd al Centro la imparticidn de -
cursos de didactica general para profesores de -
1§s Universidades e Institutos de Ensefianza Supe
rior de los diversos estados de la Repiiblica. =

Estos cursos fueron impartidos,tanto a los profe
sores de la UNAM, comc a los de otras institucio
nes de educacién superior del pais, atendiéndose
aproximadamente a 15 000 profesores en el perio-
do de 1972 a 1975.

En esta época,se despertdé un gran interés por --
1;3 cgestiones pedagdgicas y diddcticas. Las ins
tituciones que solicitaban los cursos, y los prg

# Revista de la Educacidén Superior, vol. IV.
num. 2, abril-junio 1975.




fesores que participaban en ellos, ampliaban su
interés por conocer y manejar mé&s elementos di--
dicticos. Se empezaba a percibir que habia pro--
blemas especificos por resolver acerca de la en-
seflanza y el aprendizaje de las diferentes disci
plinas que se impartian en las instituciones edu
cativas, asi como problemas egspecificos de los -
diversos niveles educativos que se ofrecian en -
ellas. Asi, aprovechando la experiencia lograda
con el CCH, se impartieron los cursos de didacti
ca en las cuatro dreas trabajadas: lenguaje, = =
ciencias histérico-sociales, ciencias experimen-
tales v matemd&ticas.

En ese tiempo. la tecnologia educativa empezaba

a tomar auge en el campo de la educacién, por lo
cual, tanto la Comisidn de Nuevos Métodos de En-
sefianza como el Centro de Didéctica de la UNAM,

estudiaron y difundieron esta corriente educati-
va a través de los cursos que impartian. La tec-
nologia educativa, en aquel momento., era una al-
ternativa viable ante la crisis gue experimenta-
ban las instituciones educativas, generada prin-
cipalmente por la expansion de la demanda estu--
diantil. Esa alternativa tuvo una gran acepta---
cién, ante la falta de mejores aportes en este -
campo. Su planteamiento principal era la sistema
tizacidén del proceso de ensefianza y aprendizaje.
que ofrecia respuesta a la necesidad - contempla
da a nivel nacional - de criterios, métodos, téc
nicas e instrumentos con los cualesglas institu-
ciones, pudieran contar para su organizacidén, ad-
ministracién y control. Y, por otra parte, ofre-
cia criterios para lograr la eficiencia - tan -=
buscada por las universidades - y la posibilidad

de "modernizarse".

Puede decirse que la tecnologia educativa tuvo =
una gran acogida en el &mbito de la educacién y

que representaba la posibilidad de un avance, --
respecto a las practicas de ensefianza tradicio--
nales, institucionalizadas, que reclamaban ya un
cambio. Mas adelante, el andlisis y critica de -
tal corriente educativa,permitié el desarrollo -
de otras, que han venido a ampliar el conocimien
to sobre el fendmeno educativo, de las cuales se
han construido diversas propuestas. Se puede de-
cir que la tecnologia educativa jugé un papel mo
tivador de nuevas reflexiones y propuestas alre-
dedor del proceso de ensefianza y aprendizaje, en
particular, y de la educacién en general.

Mas adelante, dado el interés motivado por estos
conocimientos, ademds de los cursos sobre didac-
tica general v sobre didactica especial, se dise
fiaron e impartieron otros,a nivel nacional -prin
cipalmente en la linea de la tecnologia educati-
va - sobre programacién por objetivos de aprendi
zajes (o de elaboracién de programas de estudio
por objetivos), dindmica de grupos, ensefianza --
programada, evaluacién del aprendizaje, disefio -
de planes de estudio, etcétera.

Los cursos contemplaban una intencién multiplica
dora, de manera que guienes participaban en - -
ellos, los pudieran reproducir; es decir, impar-
tirlos a profesores de sus propias institucio=---
nes. Era evidente que se buscaba ofrecer al ma--
yor nimero de académicos posibles, cursos que ==
les permitieran cumplir con mayor eficiencia sus




ensefianza-aprendizaje, tal como lo habian desa--
rrollado hasta el momento; cudl era su compromi-
so, ademds del establecido con los alumnos, con
la institucién donde prestaban sus servicios y -
con la sociedad y, qué tipo de alumno se regue--
ria formar.

La actividad del Centro de Diddctica habfa logra
do despertar el interés de los profesores por --
las cuestiones pedagdgicas y didacticas, y tam--
bién por participar en actividades que les permi
tieran el intercambio de experiencias.

Por otra parte, el propio Centro ampliaba su co-
nocimiento y experiencia sobre la educacidn su--
perior, la formacidén de profesores, la pedagogia
y la didéctica. principalmente.

As{ también, su postura frente a la educacidén --
habia llegado a un nivel de bastante claridad. -
Los trabajos realizados por el Centro con el CCH
iban dejando una fuerte huella para su defini---
cién; era claro, para el mismo, como Se expresa-
ba en el proyecto del CCH, que se debia buscar -
la transformacidén de las prdcticas educativas --
universitarias, pues las que se desarrollaban en
esos momentos, eran rebasadas por las demandas -
gue la Universidad recibia y que venian de diver
sos dmbitos. La explosién demografica, por ejem-
plo, hacfa necesario incorporar a un cada vez ma
yor numero de estudiantes.

El sector productivo, por su parte, demandaba de
las Universidades la elevacién de la calidad aca
démica: formar profesionistas mejor preparados.
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Mientras tanto, para asegurar esto,exigia mayo--
res niveles de escolaridad a aquéllos que se in-
corporaran al trabajo. Por otra parte, el pais -
requerfa avanzar en su economia, y para ello ne-
cesitaba de personal preparado que impulsara el
desarrollo de la ciencia y la tecnologia. Todo -
esto, representaba retos para la Universidad, que
repercutian en la formacién de profesores.

También era claro, para el Centro, que el proble
ma rebasaba las aulas universitarias, pero que -
el profesor seguia siendo uno de los factores, --
- guizé el més importante, si bien no el unico -,
que tendria que participar md&s consciente e in--
tencionalmente en su solucién. Pero,para ello,--
habria que formarlo como un conocedor de su rea-
lidad social,con un dominio tanto tedrico como -
metodolégico de un determinado campo disciplina-
rio del conocimiento, as{i como del de su funcidén
educativa, es decir, de la docencia universita--
ria. Habria gque hacerlo consciente de que é1l es
el vinculo entre el alumno y la realidad, y, por
ello, el encargado de promover en los alumnos no
s6lo los conocimientos de un campo disciplina---
riob sino el de la realidad social misma a donde
aguellos se transfieren, se crean y se recrean,
para transformarla.

Todo lo dicho "condujo al Centro a un an&lisis -
m&s profundo de los problemas y necesidades de -
la educacién superior universitaria™. No podia -
quedarse con las ideas que subyacian, ni con las
acciones promovidas hasta el momento, realizadas
con muy buenos propdsitos, con muy buena volun--
tad, con estudio y trabajo académico, con verda-

dero compromiso institucional, pero gque habfan -
generado peligrosamente confusiones y mitos alre
dedor de la formacién de profesores, algunos de
ellos muy importantes, como el que la educacidn
era problema de métodos, técnicas y procedimien-
tos de organizacidn, administracidén y control; -
que la funcién de docencia - encomendada a los
profesores - era un problema de métodos, técni--
cas y recursos para la ensefianza y el aprendiza-
je; que el profesor era un transmisor y el alum-
no un receptor, y que la elevacién de la calidad
académica era consecuencia mecdnica de l§ forma-
cién de profesores. 3

Tampoco podia gquedarse con los aportes de la tec
nologia educativa, pues ésta ya no proporcionaba
explicaciones acordes con los aspectos que iba -
detectando y tampoco ofrecia elementos para re--
solver los problemas gue iba encontrando en su -
proceso de reflexién académica. La Universidad -
tenia gue contar con concepciones educativas pro
pias, de las cuales generar metodologias y técni
cas para estudiar v resolver los problemas que,
como institucidn educativa, estaba afrontando en
un tiempo y momento determinados. Tenia que bus-
car nuevos caminos; nuevos conceptos, propues-—--
tas, vy planteamientos que rebasaran a los soste-
nidos por la tecnologia educativa, con los cua--
les poder estudiar m&s ampliamente y dar regpueg
tas m&s integrales al fenémeno educativo univer-
sitario.

En 1977,se creaba el Centro de Investigaciones -




