CAPITULO 1

INTRODUCCION

El inicio al estudio de la formacién y autoformacién del docente
universitario contempla dos aspectos: La justificacion y el planteamiento del
Problema. A traves de estos apartados se aportan elementos del porque y para
qué de este trabajo de tesis lo cual sirve de punto de entrada y de referencia al

mismao.

1.1. Justificacion del Estudio

La tematica de la formacién y la autoformacion del docente universitario es
inherente a la practica profesional de los Ultimos veinte afios en que se incursiono
en el mundo universitario. Sin embargo desde 1956 se entra al mundo de a
formacién, siendo estudiante de la Escuela Normal del Estado, donde se ejercia la
practica docente en escuelas primarias mientras se cursaban los estudios. Ni en
aquel tiempo, ni mucho afios después se estaria consciente del significado de la
autoformacion, aungue siempre estuvo presente la necesidad de seguirse
formando. Es por eilo que al fundarse fa Normal Superior del Estado {(1961), se
ingresé entre los primeros alumnos, lo mismo cuando se fundé el Colegio de
Pedagogia de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Auténoma de

Nuevo Ledn (1973) y la Maestria en Formacién y Capacitacidon de Recursos
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Humanos de la misma Facultad (1978), en la que también se cursaron algunas
materias de la Maestria en Ensefianza Superior (1977).

Durante el trayecto de la maestria en Formacién y Capacitacién de
Recursos Humanos se llegd a comprender mejor que nunca como las condiciones
de dependencia en America Latina son reforzadas o no a través de las practicas
cotidianas, en este caso de la practica docente. Adqguirir esta concepcion no fue
suficiente para implementar una practica educativa congruente, pero si para
emprender un camino de busqueda y compremiso hacia otras formas de trabajo
aulico. De entrada se incorpord la utilizacion de una metodologia participativa
como estrategia de ruptura en las relaciones de dependencia que se iban
introyectando desde las acciones formadoras.

Con estos antecedentes se llegd en 1986 como docente al Postgrade de
Filosofia y Letras, a cubrir el curso de Problematica de ia Educacion de Adultos en
la Maestria en Formacién y Capacitacién de Recursos Humanos. Ahi todos los
participantes eran educadores, la mayoria maestros universitarios de educacion
media superior y superior que carecian de una formacién para la practica docente.
La falta de una formacion de esta naturaleza los convertia en reproductores de las
formas de ensenar que aprendieron siendo estudiantes, donde el trabajo docente
de tipo tradicional con maestros expositores y alumnos pasivos ha constituido el
modelo a seguir.

Las experiencias adquiridas en la formacién de docentes universitarios con
intencionalidad metodoldgica participativa, han mostrado que para el ejercicio de
la docencia no solo se requiere de conocimientos teéricos, sinc que estos se
reflexionen desde las condiciones contextuales en que se dan. De aqui se

desprende un objetivo general, asi como las particularidades de este estudio:
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Objetivo General.

Determinar los aspectos tedrico-contextuales que estan presentes en la

formacion de los docentes universitarios.

Objetivos Particulares.

Identificar la coherencia entre la normatividad educativa y los indicadores

de la realidad.

Establecer la relacion entre estrategias de desarrollc y las politicas

educativas.

Identificar los paradigmas y modelos educativos para ubicar los elementos
propios de una formacion protagdnica e integral.

Compartir la experiencia de formador de formadores en el postgrado de la
Facultad de Filosofia y Letras, asi como sus impactos.

Aportar elementos tebricos para la formaciéon de docentes universitarios,

que orienten la elaboracion de estrategias aulicas e institucionales de tipo

participativo.

1.2. Pianteamiento del Problema.

La educacion superior tiene entre sus actividades sustantivas a la
docencia, dado que a través de ella deben formarse los profesionistas y técnicos
gue la sociedad demanda. Para generar la actividad de la practica docente se
hace necesaria, como toda practica humana, una formacién que la soporte. En el

caso de la practica del maestro universitario existen una serie de interpretaciones
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con respecto a cual es la formacion correspondiente que garantiza el ejercicio
profesional de la misma.

Una interpretacion muy generalizada es que se puede ser profesor de una
carrera si se ha egresado de la misma. Desde esta logica el contar con estudios
de postgrado constituye una garantia de formacién docente ya que se tiene mejor
dominio sobre los conocimientos que deben transmitirse a los alumnos.

Otra interpretacion de la formacidn de los docentes es que los
profesionistas deben ser entrenados para el dominio de técnicas vinculadas con la
elaboracién de programas por objetivos o cartas descriptivas, la aplicacién de
dinamicas de grupo y la elaboracion de instrumentos de medicion. Aqui el
problema de la formacién es eminentemente técnico, pero en ambas
interpretaciones el estudiante se exciuye como participante en la construccion del
conocimiento.

La reproduccion de esquemas tradicionales en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, esta vinculada a la vision que de formacion se tiene y de manera
particular a la metodologia de trabajo que se utiliza. Los pobres resultados
obtenidos con metodologias tradicionales han generado criticas a las practicas de
esta naturaleza y aportado elementos para otra interpretacion donde la formacion
de docentes vincula explicaciones tedricas y elementos de contexto a la practica
misma. Esta corriente critica concibe la practica docente como practica social al
considerar que los procesos que se desatan en el aula tienen determinaciones
institucionales y sociales, no sélo pedagdgicos. Desde esta vision se requieren
metodologias de trabajo de modalidad participativa, que rompan las relaciones de
dependencia-sumisidén y manejen el binomio contenido-método como unidad

dialéctica encaminada a la construccidbn de aprendizajes significativos,
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significativos en cuanto a su articulaciéon con la practica misma de los
participantes.

El interés de este estudio se centra en la formacién de docenies
universitarios a partir de las experiencias en el nivel de postgrado,
particularizandolo a las maestrias de Ensenanza Superior y de Formacion vy
Capacitacion de Recursos Humanos en la Facultad de Filosofia y Letras de la
UANL. La experiencia se inicia en 1986 aplicando los conocimientos que se tenian
entonces de una metodologia participativa, lo que sirve de puntc de entrada para
hacer un analisis evolutivo de la practica docente hasta 1996. Se busca aportar
elementos al campo tedrico de la formacion de maestros universitarios, intentando
clarificar como se vincula ésta con la realidad social y educativa y qué
explicaciones tedricas se le dan. Con tal proposito se plantean las siguientes

interrogantes:

Pregunta Rectora.
., Qué aspectos tedrico contextuales estan vinculados a la formacion del docente

universitario 7.

Preguntas Derivadas.

1)¢, Existe coherencia entre la normatividad educativa y fos indicadores de la
realidad ?

2)¢ Qué relacion guardan las estrategias de desarrollo, las politicas educativas y
los indicadores de la realidad educativa ?.

3)¢, Qué alternativas de formacion docente tienen los maestros universitarios 7.
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4);, Cuales paradigmas y modelos educativos son correspondientes a una
formacion protagénica e integral ?.

5)¢ En qué consiste una experiencia de formacién de docentes universitarios con
metodologias participativas 7.

6)¢, Qué aportaciones tedricas se pueden hacer al campo de la formacién de
docentes universitarios que orienten la elaboracion de estrategias aulicas e

institucionales de modalidad participativa ?.

Para la determinacion de los aspectos tedéricos y contextuales presentes en

la formacién de los docentes universitarios, se parte de los siguientes :

Supuestos Basicos:

1o0. La formacion y practica docente son procesos sociohistéricos que se

interrelacionan y complementan en el marco de una realidad social, institucional y

aulica concretas.

20. Las diferentes interpretaciones que se hacen de la formacion docente

condicionan a que las practicas docentes se tornen en reproductoras o

transformadoras de la realidad.



CAPITULO 2

EDUCACION Y DESARROLLO

E! documento oficial Programa para la Modemizacién Educativa 1988-1994 aporta
datos que ilustran la gran diferencia entre el nivel de aspiracion proyectado y el nivel de
realidad en que ha operado el sistema educativo nacional.

Asi mientras el Articulo Tercero Constitucional asienta que la educacion sera
obligatoria, gratuita y laica, tendiente a desarrollar arménicamente todas las facultades del
ser humano, el primer documento citado agrega que, la poblacidén adulta en México
estimada en 51.6 millenes de personas en 1989, presenta rezagos de 4.2 millones de
analfabetas, 20.2 millones con primaria incompleta y 16 millones sin concluir la
secundaria, precisando que en los Ultimos ocho afios el rezago educativo crecid cerca de
11 millones.

Por ofra parte, aunado a la problematica de la educacién de adultos, existe un
poco mas de 1 milién 700 mil nifos de 10 a 14 afios que no se encuentran matriculados ni
en primaria ni en secundaria y que operan como analfabetas totales, 500 mil alumnos que
abandonan anualmente los tres primeros grados de primaria y que engrosan las filas de
analfabetas funcionales, y ademas 300 mil nifos que se incorporan anualmente a la
poblacién analfabeta.

La misma fuente sefiala que de continuar esta tendencia y los modelos actuales,
se estima que el rezago podria ascender a 47.3 millones de personas en 1994,

Junto al problema de la exclusion que viven los sectores mayoritarios del pais, al

interior del sistema los estudiantes que permanecen, denotan graves carencias, con una
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formacién que no les proporciona el bagaje cultural minimo e indispensable para su
desarrollo individual y social.

Investigaciones realizadas con muestreos nacionales han demostrado la falta de
dominioc en conocimientos basicos de primaria, en estudiantes de todos los niveles
educativos incluyendo el postgrado, tanto en las escuelas publicas como privadas. (Tirado
1986), ( Tirado 1982), (Tirado y Serrano 1989), (Guevara 1890}, (Guevara 1992).

Elementos como los citados dan cuenta de la incapacidad del sistema econémico
social para dar respuesta a las necesidades educativas de la poblacion y también de la
incapacidad del sistema educativo para dar respuesta a la formacién del hombre al que
constitucionalmente se aspira.

Bajo las condiciones de crisis en las que se encuentra |la educacion nacional, el
Programa para la Modernizacion Educativa 1988-1994, plantea nuevas necesidades para
la formacion, en la era de automatizacion, dentro del marco de la globalizacién de las
economias y la competitividad internacicnal, con los mismos criterios constitucionales
orientados a una educacién cientifica, democratica y nacionalista, es decir "basada en los
resultados del progreso cientifico”, con aspiracion democratica "como sistema de vida
fundado en el constante mejoramiento econdmico, social y cultural del pueblo”, y de
inspiracion nacionalista en cuanto que, "sin hostilidades ni exciusivismos, atendera a la
comprensién de nuestros problemas, el aprovechamienio de nuestros recursos , a la
defensa de nuestra independencia politica, al aseguramiento de nuestra independencia
economica y a la continuidad y acrecentamiento de nuestra cultura". (Articulo 3°
Constitucionai)

Los preceptos constitucionales, plasman en la Ley General de Educacién su

concepcion de la educacion que contrastada con los indicadores de la realidad educativa
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revela nuevos elementos de incoherencia entre el nivel de aspiracién y el de la realidad,
es decir, entre la concepcién y ia practica educativa.

De acuerdo a la citada ley, a la educacion se le concibe "como medio fundamental
para adquirir, transmitir y acrecentar la culiura , como proceso permanente que contribuye
al desarrolio del individuo y a la transformacion de la sociedad"”, mientras en la realidad la
mayoria de los adultos son analfabetas totales o funcionales y los egresados de todos los
niveles del sistema educativo carecen de los conocimientos basicos indispensables para
acceder a otros mas complejos.

Efectos contradictorios y contrarios a los esperados se pueden apreciar en 0s
trabajos de Guevara (1992:21-30) cuyas conclusiones sefialan: "Los resultados obtenidos
reflejan una ncotable diferencia entre lo que certifica la escuela y los conocimientos
adquiridos en ella" y agrega que, en virtud de los promedios de 4.8 y 3.9 alcanzados por
egresados de primaria y secundaria en una escala de 10, asi come los obtenidos por
egresados de preparatoria y licenciatura con 3.5 y 4.8 respectivamente.

Por otra parie, estudios similares como los de Tirado (19886), revelan los mismos
resultados. El autor argumenta que en una muestra representativa de esiudiantes de
primaria, secundaria, bachilierato y superior obtuvo un promedio general de 3.8 en el
grado de dominio de conocimientos basicos de primaria; encontrandose que la mayoria
desconocia : las fronteras de México, los principales periodos histéricos del pais, la
funcién del verbo en la oracién, el sentido de la igualdad 48 x 3 = 48+48+48, y el uso del
diccionario.

A partir de los resultados obtenidos, el autor aporta las siguientes

consideraciones:
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1. Quien ignora los periodos historicos no tiene idea de la historia nacional.
2. Quien sélo aprende mecanizaciones, no desarrolla el pensamiento 16gico
matematico.

3. Quien ignora la funcién del verbo @n una oracion, no tiene idea alguna
de |la gramdtica.

4. Quien ignora el useo del diccionario, estad imposibilitado para consultar

enciclopedias ¢ cualquier otro documento de esta naturaleza,

En estudios posteriores Tirado y Serrano (1989) trabajan con una muestra
representativa de universidades publicas y particulares para constatar el nivel de
conocimiento con que cuentan los egresados de educacidn superior, para lo cual se
involucran a 21 universidades (13 puablicas y 8 privadas). Los resultados obtenidos de
dicha investigacion dieron cuenta de serias deficiencias en todos lo egresados, asi como
de la heterogeneidad del trabajo educativo en las instituciones del nivel superior en el
pais, al obtenerse promedios generales de 61.8 y 65.8 en las universidades oficiales y
particulares respectivamente, donde el promedio mas alto (82.2 %) correspondid a una
escuela publica y el mas bajo (42.7% ) a una escuela privada.

En el mismo sentido Guevara (1990) trabaja con alumnos del nivel basico,
ratificando la pobreza de sus aprendizajes, asi comenta que al evaluar conocimientos en
las areas de Espafol, Matematicas, Ciencias Naturales y Ciencias Sociales, en donde
s0lo el 16% de los alumnos de primaria y ei 3.8 % de secundaria alcanzaron promedios
arriba del 8, adjudicandose las escuelas particulares promedios de 6.55 y 4.5 en cada
nivel respectivamente, mientras que las oficiales los registraron de 4 9 y 3.8 en el caso de

las estatales, y 4.7 y 3.9 en el caso de las federales.
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Por ofra parte, Tirado (1992) trabaja con una muestra de postgraduados para
evaluar el dominio de conocimientos basicos, habiendo alcanzado un promedio de 60.3 %
de aciertos, ademas de poder apreciar que los egresados de escuelas publicas resultaron
en promedio con mayar formacion que los de las privadas, y asi mismo no encontrar
diferencias significativas en cuanto al deterioro educativo de las diferentes generaciones.

Para seguir adentrando en el fenémenoc educativo, se revisa éste, en el marco de
los Modelos de Desarrolio que preconizaron la modernizacién del pais en diferentes
momentos historicos: primero por sustitucidén de importaciones jerarquizando el
crecimiento del mercado interno, después por prioridad de las exportaciones para la
competitividad en el mercado internacional. Momentos que para este estudio quedaran

identificados, comoe etapas: expansiva y de contraccidn respectivamente.

2.1, Etapa Expansiva

Dicha etapa se instala en Ameérica Latina en los afos cincuenta como la
estrategia de los paises industrializados del sistema capitalista internacional, que buscaba
resarcir sus economias ¢on una nueva acumulacion de capital una vez concluida la
segunda guerra mundial y ante los requerimientos de industrializacién de ios paises
latinoamericanos’.

El modelo por sustitucién de importaciones generado por tal estrategia priorizé el
desarrollo del mercado interno, lograndose asi un alto crecimiento del PIB (Producto
Interno Bruto) en los paises del Continente, asi como el fortalecimiento de las clases

medias. Esto se veria reflejade en la asignacion de recursos para gastos de la educacion

Wer Olivares Garcia, Alicia en una serie de Articulos: “Los Educadores ante la Crisis (Habremos Aprendido la Leccidn?; “La
Meodemizacion: Momento Histérico de Definiciones™; El Maestro v los del sindicato™; v “Educacién y Democracia”. (El Porvenir),
“Maestros Protagonistas: Unice Camino™ (En/ln Formnacién)
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y la gran cobertura de los sistemas nacionales, aunque nunca llegé al 8% del PIB, minimo
requerido por ta UNESCO (Organizacién de las Naciones Unidas para fa Educacion la
Ciencia y la Cultura), como tampoco se abatieron las piramides educativas.

A la educacion se vinculd el desarrollo, toda vez que se consideraba la calificacion
de profesionistas, técnicos y cobreros, como condicidbn necesaria para alcanzarlo,
garantizandoles asi la movilidad social.

Implementar tal modelo tuvo sus resistencias, sobre todo en la clase trabajadora,
por la prioridad gue se le daba al aparato productivo sobre el resto de ias necesidades
sociales. Los gobiernos latinoamericanos buscaron sortear las contradicciones que
afloraban, a través de controles que fueron instaurados de acuerdo a particularidades.
Para el caso de México en 1948 siendo presidente de la Republica el Lic. Miguel Aleman
se arremete contra los gremios sindicales, mediante una estrategia desmovilizadora, con
dos acciones simultaneas: el sobormo a los lideres por una parte y la represion a las
bases trabajadoras y/o lideres disidentes por Ia otra. La primera accion de esta naturaleza
se materializa entre los ferrocarrileros con la complicidad de su lider Jesus Diaz (alias "El
Charro"), de donde se acufarian las frases "charrismo sindical" y "charro" como
sinonimos de traidor y corrupto. Las cupulas de sindicatos y centrales obreras se
entronizaron en el poder, no sdlo en los espacios de los trabajadores sino en los de toda
la sociedad mexicana, en la medida en que creaban un andamiaje con el partido oficial
(Partido Revolucionario Institucional: PRI) en todo el espacio politico nacional desde ias
alcaldias municipales hasta la presidencia de la republica pasando por gubernaturas y

camara de diputados y de senadores.?

! ldem. ap. cit.
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Al concluir la etapa expansiva a fines de la década de los setenta el modele de
sustitucién de importaciones entraba en su mayor crisis sin poder dar respuestas
econdmicas ni en o macro ni en lo micro.

Durante esa etapa, en el sector educativo se cubrieron cada vez mayores
porcentajes de poblacion; asi, mientras en 1950 se atendi6 el 13.8 % de la demanda, en
1880 alcanzo el 51%. Si embargo el numero de marginados aumentaba de década en

década, como puede apreciarse en |a siguiente tabla de escolaridad de la poblacién de 15

afios o0 mas en los afos citados:

TABLA 1.

POBLACION ESCOLAR DE 15 ANOS O MAS. 1950-1980

AND TOTAL DE POBLACION MARGINADA POBLACION ATENDIDA CON
POBLACION SIN EL MINIMO DE PRIMARIA, PRIMARIA COMPLETA Y
PQSTPRIMARIA
1950 15;046,500 12,948,800 86.1% 2. 087,600 13.8 %
1950 19:471.000 15,639,100 80.3% 3.831.800 19.6 %
1870 25,929,400 18,280,100 70.5% 7,649,400 295 %
1980 37,929,400 18,305,600 483 % 19,621,800 51.7 %

Fuente: Coplamar {1940-1950-1360). Censos IX y X de Peoblacion y Vivienda 1970-1980. Tomado de: México

en la década de los 80: Modernizaclén en Cifras. UAM. México. 1990. p. 323.

La expansion del servicio educativo fue notable en los diferentes niveles,

pudiéndose apreciar altibajos en la tasa de crecimiento en la educacion primaria, mientras
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la media se mantenia casi estable y la educacién superior tendia a Ia alta. Por otra parte
la tasa de crecimiento del gasto educativo federal también era notable, sobre todo en los
periodos presidenciales de Adolfo Lépez Mateos (1958-1964) y Luis Echeverria Alvarez
(1970-1976) en que las tasas de crecimiento representaron e 161 % y 17 %
respectivamente, mientras que en el periodo de Gustave Diaz Ordaz (1964-1970) se

contrajo a 8.3 %. El crecimiento en los mismos sexenios fue el siguiente:

TABLA 2.

TASA DE CRECIMIENTO DEL PRESUPUESTO PARA EDUCACION. 1958-1976

SEXENIO EDUCACION EDUCACION EDUCACION
ELEMENTAL MEDIA SUPERIOR
1958-1964 7% 132 % 10.8 %
1964-1970 48 % 132 % 122 %
19770-1976 58 % 12.8 % 14.5 %

Datos tornados: Pabio Latapl. Politica Educativa y valores nacionales. pp. 88-89

El extraordinario esfuerzo realizado a partir de 1958 con el llamado Plan de Once
Afos, se podia apreciar con indicadores come: la matricuia escolar y los recursos

economicos destinados a la educacién, al pasar la primera de 5; 301,200 alumnos



Capitulo 2: Educacidn y Desarrollo 15

inscritos en 1958 a 10; 603,800 en 1970, a la vez que los gastos se elevaban se 2 mil 100
millones a 12 mil 700 millones en los mismos anos, representando el 1.7 % y el 3.1 % del
Producto Nacional Bruto (Medellin y Mufioz, 1973:47). Sin embargo |la demanda potencial

insatisfecha en los mismos afios fue excesiva, como se puede apreciar en la siguiente

tabla:
TABLA 3.
DEMANDA POTENCIAL EDUCATIVA INSATISFECHA DE 1958 A 1970
NIVELES 1958 1970

Preescolar (3 a 5 afios) 3, 108,700 84% 4, 532,700 91 %
Primaria (8-14 anos) 3; 082,300 3986 % 4; 184,200 3B %
Media (15 a 19 afos) 2. 934,900 89.4% 3; 342,500 64 %
Superior (20-24 afios) 2; 748,400 97.7 % 3; 790,000 938 %

Fuente: Medellin, Rodrige A. y Mufioz lzquierdo, Carlos. Ley Federal de Educacidn {texto y comentario) p.47

La misma fuente sefiala que las contradicciongs no solo se agudizaron por la
demanda insatisfecha sino porque los egresados no encontraban un lugar en el mercado
laboral, aun los que prolongaban sus aftos de estudio. En la década de 1960 a 1970 el
mercado de trabajo absorbié el 55 % de los 9; 747,000 egresados del sistema escolar,
los cuales representaban el 73 % de los egresados del nivel superior con 13 0 mas ancs
de escolaridad, el 72 % de los egresados de nivel medio con 10 a 12 afios de estudio, el

43 % de egresados de nivel basico con escolaridad de 6 a 9 afos y el 36 % de los que
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contaban entre uno a cinco anos de escolaridad (Medeilin y Mufioz, 1973:50-51). Asi, los
arios de estudios se constituian en condicidn necesaria pero no suficiente para asegurar
un empleo, lo cual representd que 4 millones, 402 mil egresados del sistema escolar, no
encontraran un lugar en el mercado de trabajo en esa década.

De acuerdo con los mismos autores arguméntase que la desigualdad en la
prestacién de servicios educativos se agudizaba entre el campo y la ciudad, asi como en
los diferentes sectores de la poblacion; cubriendose la demanda de ensefanza primaria
en el 72 % de la poblacién urbana y el 58 % de la poblacidn rural, donde lograban concluir
este nivel educativo el 54 % de los primeros y el 10 % de los segundos. Por otra parte el
acceso al nivel superior era muy limitado para los estudiantes de los sectores populares,
por ejemplo en la UNAM (Universidad Nacional Autonoma de México) sdlo el 12.8 % de
su alumnado eran hijos de obreros y el 26 % de campesinos, que, al hacer un
seguimiento a la generacion de nifios que se matricularon en 1958 en primer afo {1 milion
832 mil ), arrojé que no mas del 1 al 1.5 % estaba terminando estudios del nivel superior
a fines de los afos setenta.

Ante la falta de posibilidades reales del sistema educativo para atender la
demanda, y la incapacidad del sistema econdmico social para garantizar un empleo a los
egresados de las instituciones educativas del pais, se generarian presiones adicionales
por parte de los estudiantes universitarios que desembocaron en el Movimiento
Estudiantil del 68. Los saldos sangrientos de este movimiento, entre elios, la matanza de
Tlaltelolco sucedida en México, D.F. el 2 de octubre de 1968, aunados a la pérdida de
credibilidad y consensc politico del Estado, constituirian el germen de una incipiente

reforma politica, a la vez que se ampliaba la cobertura educativa y se construian
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alternativas académicas diferentes a las ofrecidas por el modelo educativo tradicional®. El
Estado ofertaria para ia modernizacién de la educacion el Modelo de 1a Tecnologia
Educativa, mientras los educadores ubicados en la corriente critica construian otras
alternativas divergentes a lo tradicional y lo tecnocratica®.

Desde un balance hecho sobre el sexenic de lLuis Echeverria Alvarez
(1970-1976), Latapi (1980:80) menciona que se reconocen los esfuerzos, logros y
rezagos en el sector educativo, resalta la falta de datos objetivos para poder opinar sobre
el nivel de aprendizaje logrado en las escuelas del pais y afirma que: "hay un consenso
informal basado en experiencias cotidianas, en que Ia mayoria de nuestras escuelas son
bastante ineficaces. Ensefian muy poco y lo ensefian mal". Tal aseveracion era
ejemplificada con los conocimientos de matematicas con que se egresaba de cada nivel
educativo, al respecto el autor asegura que: " se termina la primaria sin dominar las
cuatro operaciones fundamentales, se concluye la secundaria sin saber sumar
quebrados y se llega a la universidad sin una familiaridad con el algebra. Menos todavia
puede esperarse que un estudiante universitario haya aprovechado las matematicas para
aprender a pensar con légica y a expresarse con precisién”.

Por otra parte, en el periodo presidencial de José Lépez Portillo (1976-1982) se
dan a conocer Metas y Programas del Sector Educativo, asi, en el documento respectivo
publicado por la SEP ( Secretaria de Educacién Publica) se reconocen las paradojas
entre lo proyectado vy lo realizado: con un promedio de escolaridad de algo mas de tres
afios, 6 millenes de adultos eran analfabetas, 13 miliones de adultos no habian terminado

su primaria y 7 millones que no concluyeron la secundaria, asi como un millén 200 mil

? Ibidem. Op. Cit..
“ Ver Olivares Garcia. Alicia. “Formacion ... (Para qué ?
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nifics en edad escolar que no asistian a la escuela primaria y 200 mil jovenes que
anualmente cumplian 15 afios sin saber leer y escribir.

Ante tal panorama, el gobiermo federal establece cinco objetivos encaminados a
orientar y ordenar el programa educativo: 1) ofrecer educacion basica a toda la poblacion,
2) vincular la educacion terminal con el sistema productivo, 3) mejorar la atmésfera
cultural, 4) aumentar la eficiencia de! servicio educativo y 5 ) descentralizar sus servicios.
Se sefiala la prioridad de dichos objetivos en virtud de ubicar la crisis de fondo en lo
social. Lo dicho se puede apreciar en el discurso pronunciade por Fernando Solana,
Secretario de Educacién Publica, el 5 de febrero de 1979, en Acapulco, Guerrero, México,
cuando afirma que: "Hay atras de las pequefias crisis politicas y de las grandes crisis
econdmicas que nos han preocupado en los ultimos afos, la crisis de fondo, nuestra crisis
histérica, la crisis fundamental de nuestra vida: la enorme desigualdad social que
padecemos”. Para abatir la crisis social desde lo educativo se prioriza la formacién de
docentes sefialando que . "la calidad de la educacién depende, antes que nada, de los
maestros... de lo que se ensefie y co6mo se ensefie en las escuelas normales del pais”.
(Programas y Metas del Sector Educativo. 1979-1982)

Al dar a conocer el Plan Global de Desarrollo 1980-1982 se reiteran los objetives y
compromisos para el sector educativo, reconociendo los avances de una década (1971-
1979) y donde se asienta el notable crecimiento de la matricula. De acuerdo a datos
proporcionados en el Tercer informe de Gobierno en primaria se habia pasadc de
9,248,190 alumnos a 14; 632, 000 mientras en el nivel medio de 1; 564, 498 a 3; 963, 000
y en el superior de 271, 275 a 770, 500 alumnos, asi mismo el gasto educativo se
incrementaba de 1.3 % del PIB en 1960 al 2.8 % en 1970 y 5 % en 1979. Para darle

continuidad a esta politica se adquiere el compromiso de una asignacién presupuestal
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para el trienio 1980-82 de una tasa no menor del 8 % anual en términos reales, que
permitiera el cumplimiento a los programas prioritarios de los cinco objetivos trazados.®

Al concluir el sexenio no solo no se cumple con las metas, sino que hay mayor
regresion en términos de crecimiento respecto al sexenio anterior, en todos los niveles a
excepcion de preescolar; en algunos de [os casos como el de la educacion primaria el
crecimiento se contrajo tanto en términos absolutos como relativos, al pasar la matricula
de primer ingreso de 3,650,000 en 1979 a 3,492,000 en 1982-1983 (Tabla 4), mientras el
porcentaje del PIB para gastos educativos se reduce al 3.8 %.(Olivas y Sandoval,
1992:49).

Asi, se cancela la etapa expansiva de México en particular y de América Latina en
general, donde el comportamiento del sector educativo siguié las mismas lineas, con
grandes esfuerzos por erradicar el analfabetismo y elevar la escolaridad. Michinel v
Ferrer, (1992), argumentan que la educacion primaria crecié 4.4 veces entre 1950 y 1983
a la vez que la secundaria tenia un crecimiento de 11.8 y |la superior de 19.6 veces en el
misme fiempo, lo que represento que |a matricula pasara de 17 millones a 94 millones de
estudiantes y los docentes de 456, 000 a 4 millones, mientras las inversiones en
educacion se incrementaron de 11 mil millones de ddlares a 33 mil millones de ddlares.,
en la década de 1970 a 1980. A pesar de todos los esfuerzos -contintian los autores-, el
crecimiento anual de la educacién basica bajo del S % al 1.6 % entre 1975 y 1880 asi
mismo en la educacion superior se redujo del 27.7 % al 3.9 % y mientras el personal
docente se contraia de 13.8 % a 5.4 % , enfre los afos 1975-1983. Respecto a la
asignacion de gastos para educacién, ésta se limité de 33 mil miliones de dls. a 22 mil,

entre 1980 y 1983. Todo lo anterior se tradujo en 45 millones de analfabetas mayores de

5 [l Informe de gobiemno de Miguel de la Madrid. “Apéndice Estadistico 1988”. México en la década de los ochenta: La
modernizacién ¢n cifras. p. 350
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15 afics, 15 % de nifios que no asistian a la escuela y 50 % de nifios que no concluyeron
el nivel de educacion basica. Por otra parte, se evidenciaron ios bajos niveles de calidad
en los egresados de primaria ya que solo un 55 % de ellos alcanzaron 10s conocimientos
minimos (Edwards, 1989).

Cabe sefialar que a la etapa de expansion se le conocid como la de "los milagros
econémicos latinoamericanos” en sus momentos de mayor crecimiento. En tal sentido
Gutiérrez (1985:19), argumenta que durante "el milagro mexicano” la economia tuvo
tasas de crecimiento del 6 % anual y los salarios minimos aumentaron, coadyuvando a la
ampliacion del mercado interno, de tal manera que la dieta basica alimenticia de una
familia de cinco miembros se obtenia en 1970 con el trabajo de siete horas y tres minutos
del salario minimo, mientras en 1950 se necesitaban 18 horas, con 53 minutos para
comprar la misma canasta basica. Guillén citado por Gutiérrez (1985:18-18) comenta que
las familias de! nivel medio que representaban el 45 % de la poblacion fueron las mas
beneficiadas con este modelo de desarrollo al incrementar su participacion del ingreso
total del 45.5 % en 1950 al 62.15 % en 1968, con transferencias recibidas tanto de las
familias ricas como de las familias pobres.

Sin embargo el crecimiento con grandes perspectivas de desarrolio social para un
amplio sector de |la poblacidn, dentro del proceso de industrializacién por sustitucion de
importaciones estuvo sustentado en contradicciones internas de la economia que
terminaron blogueando el procese de acumulacién en su segunda fase (1960-1973). Al
respecto Villarreal en Gutiérrez (1985:18-21), sefiala que la politica de industrializacion
que arranca en los anos cuarenta se finca en un desigual intercambio comercial,
entregando materias primas baratas por manufacturas caras, al no contar con los medios
de produccidn necesarios; de tal manera que en 1855 todavia se importaba el 70 % y en

1970 el 47 % de los mismos.
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Pagar dichas importaciones requeria de divisas que si las exportaciones no las
aportaban de manera total, se acudia a los préstamos. Sobre el importante papel que
jugd en la época el sector agricola Gutiérrez (1985) argumenta que todavia hasta los
anos sesenta el sector agricola constituyd la fuente principal de divisas y, es hasta
principios de los setenta cuando se agudiza la crisis que convierte al pais en importador
de bienes agropecuarios, al no lograr superar las tensicnes causadas por el deterioro
permanente de los precios internacionales, la descapitalizacion por la estructura interna
de precios y la concentracion de la fierra por las agroindustrias, ello traeria entre otras
secuelas el encarecimiento de la fuerza de trabajo, ya gue no solo se empezaron a
importar productos basicos alimenticios, sinc también insumos para ia canasta de bienes
salarios, asi, el encarecimiento de la fuerza de trabajo constituyo un gran obstaculo para
el modelo de desarrolic sustentado en la expansion del mercado interno al no lograrse un
crecimiento armaénico entre productividad y salarios nominales.

De ahi que, durante el gobierno de Luis Echeverria Alvarez -continda la autora-, la
inversion privada permaneciera estancada con un crecimiento anual del 0.3% mientras la
inversion publica crecia al 11.58%. Para sus inversiones el Estado recurrié
preferentemente al crédito externo, liegande a acumular una deuda que representaba el
25% del PIB en 1976 a diferencia del 10.6% en 1970, mientras que los servicios de la
deuda se incrementaban en esos mismos afios con respecto a las exportaciones, del
23.6% al 32%, dicha tendencia se agudiza durante el gobierno lopezportillista, de tal
suerte que los servicios de la deuda llegaron a representar el 53% de las exportaciones y
el total de la deuda el 61.7% del PIB, asi, se abandona la politica de diversificacion
industrial convirtiendo a México en pais monoexportador de petréleo, dependiente de dos
factores externos: el precio del petrélec y las tasas de interés, el petrdleo y sus derivados

llegan a cubrir el 78.4% del total de exportaciones a diferencia de 1974 en que eran las
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manufacturas las que cubrian el mayor porcentaje con el 48%, luego entonces, la
economia tiene un crecimiento inusual del 7.4% de promedio anual en el contexto
internacional de la crisis, hasta que, con la caida de! precio del petréleo y el aumento de

las tasas de interés en los Estados Unidos, se agudiza la crisis interna en el pais.

2.2 Etapa de Contraccién

El incumplimiento en las metas educativas trazadas en el periodo lopezportillista
con la contraccidn en el crecimiento de los diferentes niveles educativos, dentro de una
economia en quiebra; serian el marco del inicio del siguiente periodo presidencial.

Asi, en 1982 se acelera la fuga de capitales y se declara la suspension de pagos,
cuando la deuda asciende a 80 mil millones de dolares. Gutiérrez (1985) opina que al
tomar el poder Miguel de la Madrid Hurtado (1982-1988) cede totalmente a las presiones
estadounidenses instrumentando una politica contractiva disefiada por los organismos
internacionales como el Fondo Monetario Internacional (FMI) y el Banco Mundial (BM), de
visién neoliberal, asi, de 1982 a 1985 se pagan 31, 830 millones de délares por
concepto de intereses mientras la deuda sigue creciendo hasta alcanzar 97, 000 millones
de délares en 1986, paralelamente al interior se implementa una politica econdmica
salvajemente austera y con un alarmante deterioro en las condiciones de vida de Ila
poblacion y el mercado interno, para poder tener capacidad de pago de la deuda, con lo
que el pais retrocede diez afios en su desarrollo econdmico social. En este sentido, Pérez
y Romero (1990:297) sefialan que: el gasto para el desarrolio desciende con respecto al
PIB del 6.9 % en 1978 a 5.6 % en 1988, mientras la participacién de salarios en el PIB
disminuye de 40.3 % a 25.9 %, lo que significé una perdida real de los salarios minimos

del 63 % con respecto a 1976.
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La evidente crisis econdmica impacta al sector educativo, en opinién de Olivos y
Sandoval (1992) los gastos para educaciéon continian reduciéndose hasta llegar al 2.6%
del PIB en 1990. Por su parte, Pérez y Romero (1990:298) comentan que dicha reduccion
repercutié en considerables pérdidas salariales de los profesores, que para el caso de los
docentes de primaria liego a significar un 77 % con respecte a 1976.

Asi pues, la presencia del necliberalismo en México ha ido convirtiendo la libertad
de mercado en principio rector de las relaciones econdmicas y sociales, lo cual venia
dandose incipientemente desde principios de los afios sesenta y se ha instaurado y
consolidando en los periodos presidenciales de Miguel de la Madrid Hurtado ( 1982-1988)
y Carlos Salinas de Gortari (1988-1994). En opinién de Gargia (1992:33-34) los

componentes esenciales del nuevo desarrollo han sido los siguientes:

- Apertura comercial expresada primero con el fomentc de la industria
maquiladora de exportacion, con el ingreso al GATT (Acuerdo Nacional Sobre

Aranceles y Comercio) y al TLC (Tratadoe de Libre Comercic) recientemente.

- Venta del sector paraestatal de la economia con la privatizacion de la produccion
de bienes y servicios, y la apertura y fomento del capital privado nacional y
extranjerc en todas las ramas de la economia incluyendo sectores estratégicos
como: finanzas, comunicaciones, petroquimica, mineria, agricultura, transporte y
ahora con la pretensién de disminuir drasticamente la educaciéon y la salud

publicas.

- Liberalizacion de los precios mediante el cada vez mas exiguo control de precios
y la refuncionalizacion de empresas paraestatales de consumo popular como
CONASUPQ y DICONSA

- Liberalizacion de la fuerza de trabajo mediante la flexibilizacion de las relaciones

laborales.
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Dichos componentes esenciales van encaminados a darle cumplimiento a los
compromisos establecidos con el FMI en los convenios firmados, donde se
asienta la reduccidon del gasto publico, e! control de los salarios de Ios
trabajadores, el adelgazamiento del Estado y la apertura total a la inversion
extranjera, todo elio justificado desde la vision neoliberal para sanear las finanzas

y pagar la deuda (Garcia, 1992).

La repercusién en la educacion queda clara en el indicador sefialado por Balboa
(1991)%; La prioridad dada al pago de la deuda entre 1987 y 1989 se evidencia en la
desproporcionada asignacion de gastos, al ser destinados 14 pesos al pago de la misma
y uno a la educacion. Hablando del deterioro, Fuentes (1990) comenta que con estas
politicas, la contraccién y deterioro educativos han sido alarmantes y, afirma que: Hasta
principios de la década, el sistema escolar ganaba anualmente medio milldn de
estudiantes, en el sexenio deta'madridista se necesitaron cinco afos escolares 1984-1988
para lograr un crecimiento parecido, llegando a representar apenas un poco mas del 1%,
mucho menor que €l porcentaje de crecimiento de la poblacion de 6 a 24 anos.

En el siguiente cuadro de evolucidn de la matricula se puede apreciar el colapso
de la ensefianza basica en ese sexenio , as/ como el comportamiento de contraccion que

se daba en los Ultimos dos afos del sexenio lopezportillista :

8 Flor de Maria Balboa Revna. “Antes que la verdad irrumpa.. . La jornada. México. Agosto 30, 1991. Suplemenio Laboral, p.4.
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TABLA 4

25

EVOLUCION DE LA MATRICULA EN ENSENANZA BASICA 1979-1989
(en miles de alumnos)

Adas 79-80 B80-g1 8182 8283 8384 8425 8588 8587 87.88 4889
Niveies
Preascolar 854 1072 1336 1691 1834 2147 2381 2547 2626 2700
orecimento 256 24.6 26.6 12.0 133 109 70 31 27
Primaria 14128 14666 14981 15223 15378 15219 15524 14595 14768 14610
cracimiento 38 2.1 1.6 10 -1.0 0.6 0.8 -1.5 -1.1
Matricula ier. grade. 3650 3698 3579 3492 3426 3283 3238, 3206 2142 I
% 1.2 -3.2 -2.5 -1.% -3.9 -1.7 1.0 -2.0 0.0
Egresados da 6° grado 1458 1558 1634 1797 1818 1875 1925 1926 1509 1858
% 6.6 50 5.1 59 3.1 2.7 0.0 0.8 0.6
Matricula Secundana 2819 3034 33459 3583 3842 3969 4179 4265 4347 4392
% crecimeento 76 i0.4 74 7.2 3.3 5.3 2.8 1.2 1.0
Matricuia 1er. grado 1120 1206 1362 1422 1480 1524 1587 1628 1617 1634
% ik 12.9 4.4 4.1 3.0 4.8 20 0.7 00
Egrasados 3er. grado €84 746 828 891 1005 1047 1110 11589 1215 1226
% 90 11.0 7.6 12.8 5.2 5.0 4.4 4.8 0.8
Fueme : Miguel da la Madnd Hurtado. 1l Informe de G Aptndice E istico 1888. Tomado de: México an la Década de los Ochenta. La Modemizacién en Cifras. p. 330.

Por su parte en la ensefanza media superior, se tiene que cada mil jévenes que

egresaban de la secundaria en 1981, se inscribian en preparatoria y profesional media

866 de los cuales egresaban 732. Para 1988 el ingreso habia bajado a 762 y los

egresados a 524, representando el 52% de los estudiantes que habian concluido la

escuela secundaria. (Fuentes, 1990 ).

En cuanto al ingreso a nivel de licenciatura, en la siguiente tabla se puede apreciar

el comportamiento irregular del 79 a!l 82 y la contraccion del 83 al 87,

INGRESQO A LICENCIATURA. 1979-1987

TABLA S

79-80 80-81 81-82 82-33 83-84 84-85 g5-86 §6-87
ingreso
Nacional 196,569 198,923 208,345 217.775 225,134 | 230,584 | 226,650 224,321
Incremento
Anual Relativo 1.20 474 453 3.38 242 -1.71 -1.03

Fuente ;: ANUIES: Tomado de: México en la década de los Ochenta: La Modernizacién en Cifras. p 352.
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La tasa de incremento promedic anual por sexenio de 1970 a 1988, referida al

primer ingreso, fue la siguiente:

TABLA 6

TASA PROMEDIO ANUALDE INGRESO.
SEXENIOS: 1970-1976, 1976-1982 Y 1982-1988.

LUIS ECHEVERRIA JOSE LOPEZ PORTILLO MIGUEL DE LA MADRID
1970-1976 1976-1982 1982-1988
15.68 % 4.70% 2.36%

Fuente: PROIDES. Tomado de :México en la década de los Ochenta: La Modernizacién en Cifras. p. 352

Por otra parte la evolucién del gasto educativo se dio de la siguiente manera

{millones de pesos a precios de 1982).

TABLA 7

EVOLUCION DEL GASTO EDUCATIVO DE 1882 A 1987.

FEDERAL ESTATAL MUNICIPAL
1982 415,427.00 67,900.00 5,800.00
1987 263,141.00 38,649.00 1,680.00
Variacign 52-87 -36.7 431 -71.0

FUENTE: SEP. Tomado de: México en la Década de los ochenta: La modernizacién en cifras. p.351
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Otro componente esencial de la vision neoliberal lo ha sido el control de salarios
de los trabajadores, gue se viene dando dentro de una politica laboral de flexibilizacion de

salarios, siguiendo un triple mecanismo:

1. Homologacién y compactacion de salarios base con respecto a los salarios

minimos.

2. Diversificacién de los salarios integrales, agregando percepciones vinculadas al
nivel de produccién, fidelidad a la empresa y a la clpula sindical, asi como

niveles de capacitacién formal.

3. Utilizacién det salario por dia laborado o por produccién efectiva, anulando el
pago de dias de descanso. Garcia (1992:35-36)

La instrumentaciéon de dichos mecanismos se ha hecho por diferentes caminos,
uno de ellos las reformas al Articulo 25 Constitucional donde se igualan condiciones del
sector privado y el sector social, asi mismo la desaparicion de la Comision Tripartita de
Salarios Minimaos, y el bloqueo institucional al ejercicio del derecho a huelga a través de
acciones como requisa, cierre, quiebra, cierre y reapertura, donde e! comun denominador
es la pérdida de conquistas laborales y la privatizacion de empresas paraestatales. En
opinion de Garcia (1992:37-40) también las reformas hechas a la Ley Federai del Trabajo,
que en el sexenio 82-88 se le modificaron cinco articulos relacionados con las
aportaciones al Fonde Nacicna! de Vivienda, a la capacitacion y adiestramiento y a la
fijacion de salarios minimos; todos directamente vinculados con las necesidades
industriales de adecuacion a la fuerza de trabajo.

Dos factores son inherentes a la etapa de contraccién: los bajos salarios y el

desempleo. De acuerdo a informacién emanada de la Facultad de Economia de la UNAM
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en el Taller de Analisis Econémico del IV Informe de gobierno de Carlos Salinas de
Gortari publicade en el Diario "La Jornada" el 30 de Agosto de 1991: algunos indicadores
emanados de la politica neoliberal revelan que el valor adquisitivo del salario minimo se
ha deteriorado como nunca en toda su historia, llegando a representar la mitad del valor
que tenia en 1936. Por su parte Gutiérrez (1989:45-49) comenta que el desempleo pasa
de 2 milones en 1982 a 6 millones en 1988, con un gran crecimiento de vendedores
ambulantes equivalente al 1,300%, mientras el crecimiento de los vinculados a la
produccién representa el 178 %.

En esta etapa de contraccién los gremios oficiales se exhiben como nunca en su
papel de comparsas del Estado, quien les ha removido a sus lideres en la medida que ya
no los necesita o le estorban, como fueron los casos de los lideres nacionales de los
maestros y petroleros Carios Jongitud Barrios y Joaquin Hernandez Galicia que han sido
confinados al ostracismo politico el primero y a la carcel el segundo’. También del Articulo
123 se ha venido sirviendo el Estado, porque mas que tutelar los intereses de los
trabajadores en el marco de regulacion de las relaciones laborales entre el trabajo y el
capital, lo viene utilizando para contener y controtar la accion sindical de los trabajadores
imponiendo registros de sindicatos ante las Juntas de Conciliacidn y Arbitraje o
reconociendo legalidad a directivos sindicales incondicionales, asi como blogqueando el
derecho constitucional al ejercicio de la huelga.

En opinién de Garcia (1992) la politica neoliberal que el gobierno autodenomina
de liberalismo social, ha traido consecuencias negativas como {as siguientes:

1. Reduccidon o anulacion de las prestaciones vinculadas con salarios base y

dias de descanso.

7 Olivares Garcia, Alicia. “Maestros Protagénicos: Unico Camino™.
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2. Generalizacidn de las negociaciones individuales, por encima de las
colectivas en las condiciones generales de trabajo.

3. Inestabilidad salartal.

4. Division y automizacion de los trabajadores.

5. Deterioro de las condiciones interpersonales por la competencia exacerbada.
6. Deterioro de la calidad de vida por el desgaste fisico y mental.

7. Profundizacién de la brecha entre los tfrabajadores y trabajadoras en

detrimento de las segundas.

Por otra parte la apertura a la inversion extranjera ha tenido en la instalacion de
las maquiladoras su estrategia basica, toda vez que los paises industrializados y de
manera particular los Estados Unidos han ido resoiviendo sus crisis de sobreproduccién
(con la automatizacion de los procesos) y de reactivacion de capitales por esta via,
instalando las maquiladoras en paises como el nuestro donde: el ahorro en mano de
obra, los nulos controles ambientales y los bajos costos de la tenencia de la tierra y los
servicios, lo vuelven mas atractivo. (Barajas: 1988).

Por ultimo y de acuerdo a las politicas neoliberales instauradas en 1982, el
compromiso de adelgazar el Estado se ha cumplido con creces, en base a datos al IV
Informe de Gobierno de Carlos Salinas de Gortari, al desmantelar el patrimonio socia!l que
conformaban las empresas paraestatales que pasaron de 1,155 en 1982 a 328 en 1892,
a costa de ir dejando a las fuerzas del mercado las necesidades basicas del pueblo y
entregando el patrimonic social ganado en décadas de luchas y sacrificio por los sectores
populares del pafs. De acuerdo a un Informe de la Secretaria de Programacion y

Presupuesto presentado al Congreso de la Unién y publicado en El Pervenir, Monterrey,
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N.L. México en septiembre 5 de 1991, se comenta que en 1881 se utiliza el 94.7 % de los
ingresos del fondo de contingencias, fruto de la venta de Teléfonos de México y los
Bancos Mercantil Cremi y BANPAIS para pagar a los acreedores intemacionales. En
opinién de Olivos y Sandoval (1891) aun asi, la deuda externa que integra la de los
sectores publico y privado, llega en 1992 a 118 mil millones de dolares.

Si se comparan los ofrecimientos hechos, ¢on el cumplimiento a los mismos,
vemos que la diferencia entre el nivel de aspiracidn y el nivel de realidad es abismal, al
remitirse a los tres propositos fundamentales que para el sector educativo se plasmaron

en el Plan Nacional de Desarrollo 1983-1988, a saber;

- Promover el desarrollo integral del individuo y de la sociedad mexicana.
- Ampliar el acceso de todes los mexicanos a las oporiunidades educativas,
culturales, deportivas y de recreacion.

- Mejorar la prestacién de los servicios educativos, culturales, deportivos y de

recreacion.

Asi mismo los compromisos de Carlos Salinas de Gortari (1988-1994) para la

educacion moderna:

- Responder a la demandas sociales;
- Corresponder a los propodsitos del desarrolio nacional,
- Promover la participacién social y la de los distintos niveles de gobierno

para contribuir con su potencial y sus recursos a la consecucién de las

metas de la educacién nacional.
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Al igual que en México, en América Latina los diferentes paises se han enrolado
en programas con el Fondo Monetario Internacional dentro del modelo Neoliberal,
logrando reactivar el ritmo de crecimiento de la economia en un 3%, pero a costa de la
dramatica reduccion de los niveles de vida (Rodriguez, 1992}, donde el desempleo afecta
a un porcentaje entre el 35 y el 44% de la poblacién en edad de producir, que se traduce
en 270 millones de pobres, es decir el 62% de ia poblacion, mientras la deuda externa
llegd en 1990 a 423 mil millones de doélares pese ha haber pagado 365 mil millones con
los que solo se cubrieron servicios e intereses. (Segunda Conferencia, 1890).

Con los datos aportados se puede concluir que las estrategias de desarrollo y sus
politicas educativas han generado un crecimiento desigual e inequitativo, quedando muy
lejanas las metas de justicia social y democracia a las que se aspira en Latinoamérica y
de manera particular en México. Su condicidon de economias dependientes y
subordinadas a los paises industrializados ¢ hegemonicos dentro del sistema capitalista
internacional, han generado contradicciones estructurales que impiden el acceso a la
escuela a todos los nifios y jovenes que la requieren; mientras al interior del sistema
educativo aparece como hilo conductor; la falta de aprendizajes minimos en los
egresados de todos los niveles escolares. Con lo anterior se puede también apreciar la

incoherencia de los proyectos normativos constitucionales y la realidad educativa.
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EDUCACION SUPERIOR Y FORMACION DE FORMADORES.

El trato preferencial dado a la educacion superior durante la etapa expansiva en
que se vincularon ias expectativas del desarrollo y la educacién, se vio reflejada en el
crecimiento de la planta docente y la matricula estudiantil. En opinidén de Chehaibor
(1987.37) estas se multiplicaron 16 y 34 veces respectivamente de 1959 a 1979. Dicha
tasa de crecimiento alcanzo su maximo nivel en el sexenio 1970-1976, segun Latapi
(1980), en que llega al 14.5%. Iniciando su contraccidn en log siguientes periodos
presidenciales, al caer con José Lopez Portillo (1976-1982) a un 4.7% y con Miguel de la
Madrid Hurtado (1982-1988) a un 2.3%. (Ver Tabla 6). Por su parte Olivos y Sandoval
(1992:50) argumentan que las politicas neoliberales han repercutido drasticamente en la
educacion superior al disminuirsele la asignacion de gastos del 0.76% del PIB a 0.43%.
Mientras que Lépez (1992) opina gue lo anterior ha significado la reduccién generalizada
de |los gastos de ias universidades publicas del pais con pérdidas del 70% en el valor real
de los salarios de los profesores.

Los impactos en las universidades plblicas se caracterizan a principios de la

actual decada de la siguiente manera:

- Restringiendo acceso a este nivel a cada vez mayor numero de estudiantes, en virtud de
los altos costos, la reduccién de matriculas y la imposicién de leyes organicas.

- Desprofesionalizacién de la ensefianza al ahogar econdmicamente a la educacion
publica, condicionando la entrega de subsidios al cumplimiento del modelo de desarroilo

del régimen.
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- Intromisién de organismos bancarios internacionales y empresas transnacionales en la
planeacion de la educacion media superior, superior y postgrado, de acuerdo a politicas
econgmicas y laborales propias.

- Estancamiento cientifico y atraso tecnoldgico que siguen prefundizandese. (Garcia, 1982:

40-41)

Las politicas neoliberales implementadas denotan la incongruencia entre lo
ejecutado en el escenario educativo y lo plasmado en el documento Programa para la
Modernizacién Educativa 1988-1994, que se propone como objetivo de la educacion
superior, " el formar profesionistas ... que contribuyan a resolver ios grandes problemas
sociales, econdmicos y cientificos que el desarroilo del pais requiere” (pp. 130-131).

Desde el proyecto neoliberal se puede afirmar de acuerdo con Aboites (1882)
que; la educacion se convierte en un premio a los que dan mas esperanza de
rentabilidad, mientras se reduce el gasto publico atentando contra la gratuidad de la
educacion e incentivando la educacién privada. Siguiendo la légica del Banco Mundial el
mismo autor argumenta gue se hacen recomendaciones para la educacién superior
latinoamericana a partir de un estudio donde se sefala que, ninguna reforma universitaria
que busque la excelencia tendra éxito si no se remueve o disminuye el obstaculo que
significa la participacién de estudiantes y profesorado en los érganos de gobiemo, si no
se elimina o modera la autonomia con respecto al Estado; en suma lo que se propone es
un nuevo orden universitario, centralizado y vertical, coordinado por dependencias
gubernamentales y con programas de postgrado e investigacion orientados de manera
prioritaria a las necesidades de la industria, mientras el financiamiento se prevé con la

elevacion de cuotas a los estudiantes, la introduccion de sistemas de informacion, control
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administrativo y el establecimiento de criterios de productividad para el pago de salarios a
los trabajadores.

Desde esta vision -sefiala el mismo autor-, el otorgamiento de fondos publicos se
debe hacer sin distincion a las universidades publicas y privadas.

Asi, el proyecto educativo de corte neoliberal se da en una franca contradiccién
con el Articulo Tercero Constitucional fraccién VIl gue reconoce el derecho de las
instituciones de educacion superior de gobernarse a si mismas una vez que la ley les
otorga su autonomia, asi como darle cumplimiento a sus fines de educar, investigar y
difundir la cultura respetando los principios constitucionales que nc son otros que los de
una educacion gratuita, nacionalista, cientifica, democratica y popular.

Las condiciones que vienen sorteando las universidades publicas agudizadas en
la etapa de contraccion, se vuelven mas complejas en el contexto de la globalizacion de
las economias y la competitividad internacional, por ser estas los espacios con mayor
infraestructura investigativa con la que se cuenta en los paises latinoamericanos, lo que
las convierte en foco de atraccion de todas las empresas que desean incursionar o
permanecer en el juego competitivo de libre mercado. Para el caso de México, de
acuerdo con Aboites (1993) la universidad publica contaba en 1993 con 880 centros de
investigacion y mas de 10,000 investigadores mientras las instituciones privadas solo
tenian 97 unidades.

Siguiendo la linea del proyecto neoliberal (Aboites, 1993) se pretende el facil
acceso a las reservas cientificas a través de contratos y acuerdos con universidades de
prestigio que subcontraten a otras, para vincular las empresas transnacionales o de élites
nacionales con los mercados de cada localidad o region en condiciones muy ventajosas,
con bajos costos y ninguna responsabilidad laboral. EI mismo autor argumenta que los

sueldos que se pagan en Estados Unidos son cinco veces mayores que los de México,



Capitulo 3. Educacion Superior y Formacion de Formadores 35

mientras el pago de servicios de mantenimiento representa entre el 50 y el 70 % del gasto
del Proyecto en aquel pais y en el nuestro es del 5 al 20 %, y agrega que las estrategias
sefaladas crean las bases para un mercado de maquila en investigacion y desarroilo
cientifico en Latinoamérica, al integrar las universidades publicas a un circuito al servicio
de corporaciones transnacionales y élites nacionales que buscan beneficiarse con la
rigueza acumuiada de los asalariados de cada pais. En oposicion a dicha visién se
plantea un proyecto alternativo donde se aproveche el patrimonio existente en las
universidades publicas para coadyuvar con la industria nacional a la creacidon o
consolidacion de su propia infraestructura investigativa, preparandole cuadros técnicos y
cientificos. (Aboites, 1993),

A la crisis que vive la universidad publica en el plano institucional y social se le
suma la crisis academica, con la evidencia de la falta de dominio de conocimientos y
habilidades basicas en sus estudiantes y egresados'. De ahi la importancia de revisar la
dimensién académica a partir de criterios vinculados con la formacién y practica docente
de los maestros universitarios, cuyo ejercicio profesional se centra en la formacidn de

profesionistas del pais.

3.1. Formacion del Docente Universitario

La formacion de los maestros universitarios se puede ubicar en dos grandes
momentos: el primero cuando se carecia de espacios formadores y el segundo cuando se
conté con ellos a través de centros de formacion y posigrados en educacion. Hasta los
afios cincuenta, los docentes universitarios fueron intelectuaies o politicos con un gran

dominio de los conocimientos de su profesidn, que compartian con sus alumnos a través

! Tirado, 1986: Tirado y Serrano, 1989; Guevara, 1990; Guevara, 1992 y Tirado 1992,
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de la Catedra Magna. Se partia de la premisa de que, quien cuenta con un conocimiento
especializado puede ensefiarlo a otros, de ahi que los estudios de postgrado significaron
mayor reconocimiento para ios profesores. Desde principios de siglo se contd en México
con estudios de postgrado al crearse en la UNAM |a primera maestria en 1918 y el
primer doctorado en 1937, Hirsch (1983) argumenta que a partir de 1942 las acciones de
formacién se ven beneficiadas a través de programas de becas auspiciadas por
instituciones como el Banco de México, la Secretaria de Relaciones Exteriores,
Organismos Internacionales, Secretaria de Educacion Publica (SEP), Consejo Nacional
de Ciencia y Tecnologia (CONACYT), Asociacion Nacional de Universidades e Institutos
de Educacidén Superior (ANUIES), y la UNAM. Estas 0(ltimas cuatro instituciones
favorecieron la formacidn de cerca de 40 mil personas tan solo en los afios 1971-1982.
Para 1976 de acuerdo a la misma autora (1990), el 60 % de los becarios de CONACYT
con grado de maestria realizaban labores de docencia y en 1980 se contaba con 1232
programas de postgrado distribuidos en 802 maestrias, 124 doctorados y 299
especializaciones con atencion a 24 313 alumnos. De acuerdo con ANUIES en 1993 la
poblacion atendida fue de 50 781 awmnos de los cuales el 75.1% se formaban en
instituciones publicas?.

La primera maestria en el area educativa surge hasta 1959 en que se crea la
Maestria en Pedagogia en la UNAM, y en los diez afos siguientes no se crea ninguna
otra de esta especialidad. Es hasta 1971 cuando se declara pricritaria la formacion de
docente en reunion auspiciada por ANUIES en Villahermosa, Tabasco donde se “plantea
la necesidad de impulsar con extension a todo el sistema nacional de educaciéon superior,

los estudios de postgrado con miras a la formacion de investigadores docentes y

2 Anuvaric Estadistico, 1993. .26
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especialistas de alto nivel para la direccidn y administracién. (Declaracidon de
Villahermosa, 1971). En opinién de Hirsch (1983), para 1979 habia 19 maestrias en el
area educativa, 7 de las cuales se encontraban en el D.F., (Distrito Federal) y 12 en el
interior de la republica, 4 de estas en Monterrey, N.L.

En cuanto a los centros formadores de docentes universitarios se crean los
primeros en 1969 en la UNAM, siendo estos el Centro de Didactica (CD) y la Comisidn de
Nuevos Métodos de Ensedanza (CNME); de ahi que el segundo momento en la
formacion de los maestros universitarios se ubica en los afios setenta por las dos vias: los
centros formadores y los postgrados en educacion. La creacion de opciones de formacion
de los docentes, hecha abajo la premisa del primer momento en que bastaba tener un
conocimiento para poderlo ensefiar, y plantea una nueva premisa que demanda no sdlo
del conocimiente que se tiene de acuerdo a la profesion sino también de técnicas para
ensefarlo. Esta nueva visién del docente universitario se da en el marco de condiciones
contextuales propias de la década de los anos setenta, en que a la vez se implementa
una politica de Modemizacién del Estado Mexicano, se deja sentir la presencia de
organismos internacionales. Al respecto Diaz (1987) sefiala que el Estado impuisd su
politica de modernizacion educativa tratando de dar respuesta a problemas
fundamentales como los siguientes: necesidad de incorporar masivamente a egresados
de licenciatura como docentes universitarios, dada la gran demanda estudiantil de ese
momento; necesidad de recuperar legitimidad, ante la pérdida de la misma después de
los acontecimientos de 1968; necesidad de romper el estancamiento ante el que se
encontraba la produccion del conocimiento en educacion, atrapado entre las visiones
idealistas e instrumentales. En referencia a esta ditima problematica el mismo autor

argumenta que tal estancamiento fue la razén por la que las escuelas Normales y las
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carreras universitarias del area educativa no pudieron constituirse en alternativas
formadoras para los docentes universitarios.

Diaz (1987) plantea que en el ambito internacional hubo tres estrategias que
llegaron a América Latina por diferentes instancias e influyeron en la formacion de sus
profesores: 1) Las iniciativas de la UNESCO (Organizacién de las Naciones Unidades
para la Educacion la Ciencia y la Cultura); 2) ias iniciativas de la OEA (Organizacion de
los Estados Americanos) con proyectos multinacionales encaminados a coadyuvar a la
formacion de recursos humanos que seguian el modelo de la tecnologia educativa y la
edicién de materiales de difusion; y, 3) las iniciativas del gobierno norteamericano para
penetrar en los territorios latinoamericanos a expandir su ideoiogia mediante programas
implementados por organismos y fundaciones propias que seguian también el modelo de
la tecnologia educativa con difusién masiva de autores como Mager, Bloom, Taba y Tyler,
entre otros.

Los centros de formacién y postgrados serian influenciados por dichas tendencias
internacionales. En opinion de Diaz (1987) las tendencias internacionales fueron
incorporadas en el Centro de Didactica y ta Comisidn de Nuevos Métodos de Ensefanza
de la UNAM desde sus inicios, mediante cursos sueltos de Didactica y Sistematizacion de
la Ensefianza, y socializadas al resto del pais a través de la ANUIES, y el CLATES
(Centro Latinoamericano de Tecnologia Educacional para la Salud ) de la UNAM. Hirsch
(1983) argumenta que dentro de las acciones formadoras de la ANUIES pueden
destacarse: El Programa Nacional de Formacién de Profesores y la creacidén del Centro
de Tecnologia Educativa en 1972; la creacion del Centro de Educacion Continua, y el
apoyo dado a las universidades de provincia para crear sus propios centros de didactica a
partir de 1975; la creacion del Departamento de Formacién de Recursos Humanos para la

Educacion Superior, mediante la integracién de presupuestos de ANUIES y el Programa
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Nacional de Formacion de Profesores, en 1977. Y agrega que, en éste mismo afio se
fusionan el CD y la CNME de la UNAM para dar paso al Centro de Investigaciones y
Servicios Educativos (CISE) que ofrece programas de caracter integrativo, en lugar de
cursos sueltos, como: Formacion para el Ejercicio de la Docencia, y Formacién de
Recursos Humanos para la Docencia y la Investigacién.

Es asi como los cursos y talleres dados en los primeros afios de la década de los
setenta, atendieron fundamentalmente la pare instrumental del guehacer docente
descuidando las reflexiones sobre lo educativo; de tal suerte que el maestro se
capacitaba en la medida que aprendia técnicas para la elaboracion de objetivos
conductuales e instrumentos de medicion para los mismos; "hacer objetivos en funcion de
comportamientos fue la tarea central, cuya difusién alcanza hasta nuestros dias". (Diaz,
1987).

Bajo estas condiciones se generan a mediados de la década rupturas con el
modelo norteamericano, planteandose nuevas necesidades para el quehacer docente que
no solo requieren de técnicas sino de multiples consideraciones de lo pedagogico, lo
psicolégico, lo epistemoldgico, etc.,. Diaz (1987) comenta que, se reconocen sin embargo
los impactos positivos del modelo tecnocratico como los siguientes: La dinamizacién dada
al campo educativo, la difusion de una minima cultura pedagégica, y cierta evolucién
conceptual de la didactica.,

El reto para una formacion mas integral -continia el mismo autor- , se encuentra
en un principio, dentro de un campo disperso y fragmentado dados los multiples enfoques
con que se aborda la docencia, sin embargo, a pesar de la parcializacion del abordaje se
amplia el espacio de reflexién y se inicia un desarrolio cualitativo de lo pedagégico en
México con enfoques desde la epistemologia genética, el psicoandlisis, la pedagogia

institucional, lo curricular, lo grupal, entre otras, asi mismo se cae en contradicciones
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dentro de las practicas docentes al incorporar por ejemplo contenidos de Freire y la idea
de liberacion, en programas de disefio eficientista y tecnocratico.

La dispersion y fragmentacion fue una limitante para las acciones de formacién
que obligé a finales de la misma década al replanteamiento de las mismas en busca de
una formacion mas integral y globalizadora. Asi, se prueba: la formacién en situacion a
partir de la atencion a grupos donde el docente y el formador estuvieron presentes -lo
cual se dio en casos aislados-, también se intentd ia integralidad en la formacién con la
incorporacion de la investigacién educativa, buscando formar al docente investigador con
el instrumental tedrico metodolégico que le permitiera vincular los problemas de la
educacién y los problemas sociates (Diaz, 1987).

Al concluir la década de los setenta, a los centros formadores que sumaban 36 se
les podia identificar de acuerdo al trabajo que realizaban dentro de algunos de las tres
categorias siguientes, segun Morales citada por Hirsch (1987:36). Centros Generadores,
Centros Alternativos y Centros Reproductores. En e! primer grupo se ubicaban los centros
que, prestando servicios a sus propias universidades difundian sus resultados y
distribuian material a otros organismos; tales como: CISE y CLATES de la UNAM,
Departamento de Capacitacién de ANUIES, Centro de Didactica de la Universidad
Iberoamericana y Centro de Investigacion y Documentacion en Ensenanza Superior del
ITESM (Instifuto Tecnolégico y de Estudios Superiores de Monierrey). Los Centros
Alternativos se caracterizaban por haber desarrollado un modelo propio de formacion de
profescres, que no habia impactade fuera de su ambito institucional; como: el CREFAL
(Centro Regional de Educacion de Adulios y Alfabetizacion Funcional para América
Latina), el Centro de Apoyc y Desarrollo Académico de la Universidad Autdnoma
Metropolitana (UAM)} vy la Universidad Autonoma de Sinaloa. Los Centros Reproductores

hasicamente imitaban el modelo de la Tecnologia Educativa, sin atender necesidades
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propias en los programas de formacion que implementaban. Estos dltimos eran la
mayoria.

Al celebrarse el Primer Congreso Nacional de Investigacién Educativa en 1981, se
deja claro qLJe "la investigacidn educativa carecia de relevancia para explicar los
problemas y practicamente no tenia impacto en el quehacer cotidiano" (Rueda et. al.
1993). Sin embargeo también se aprecia una gran preccupacion por ia calidad educativa,
que se presenta aparejada con el agotamiento del modelo de desarrollo de la etapa
expansiva, es decir; "cuando los recursos empezaron a escasear en forma dramatica se
pone énfasis en la racionalizacion de los recursos disponibles y en la calidad de procesos
y productos del sistema educative”. (Rueda. et. al. 1993).

La coexistencia de varias tendencias y la falta de consolidacion de una formacion
de visidn integradora sigue siendo lo caracteristico en 1987 cuando se realiza e! Foro
Nacional de Formacion de Profesores Universitarios, donde se seflala que: La
problematica de la formacion se ha agudizado bajo la éptica de la tecnologia educativa, al
poner énfasis en la planeacion sacial de los recursos para la produccidn, descuidando la
calidad acadéemica y la vinculacion de las instituciones educativas con los problemas del
mercado profesional.®

Otros sefalamientos producto del foro citado, y en opinion de Chehaibor (1987:53-
54) dieron razén del origen con que nacieron ios propios centros formadores, al
constituirse como dependencias "staff" de la Rectoria, la Secretaria General o la
Secretaria Académica, de cada universidad, vinculandoseles con las politicas de las IES

(Instituciones de Educacion Superior ), y a sus cambios administrativos.

*Memorias CISE, UNAM, SEP, ANUIES: 1887 pp. 61,62, 187.
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De esta situacion ha devenido (Diaz, 1987) la débil estructura de los centros
formadores y algunos postgrados cuyas actividades quedan sujetas a las burocracias
centrales, para quienes la modernizaciéon de la educacion incluye el control de la actividad
docente en lo politico y lo pedagdgico. El mismo autor argumenta que dicha situacion
conlleva el gue en las acciones formadoras se incorporen sélo elementos cientificos
racionales que se traducen en mejores técnicas de ensefianza y evaluacion, mas no en
un trabajo formativo de tipo integral.

A dieciocho afnos de creados los primeros centros formadores, aporta Arredondo
(1987), y a diez afos de creado el CISE considerado el centro de mayor influencia en la
formacidn de profesores universitarios, no se ha cumplido el propdsito fundamental de los
mismos, encaminado a que las escuelas y facultades de cada una de las universidades e
instituciones de educacion superior sean autosuficientes en cuanto a la formacién vy
actualizacion de sus profesores asi como en la solucion de los problemas emanados de
los procesos de ensefanza-aprendizaje.

En opinion de Arredondo citado por Chehaibor (1987:55), sefala que Ios
postgrados especialmente los de el area educativa, tampoco son ajenos a los vicios de
formalismo y burocratizacion desde su propia organizacién y funcionamiento, lo cual les
imposibilita para lograr los objetivos inherentes a la formacion de profesores. Situaciones
como las siguientes son comunes en dichos centros formadores. problemas con las
instalaciones, dificultades en la distribucion de espacios y tiempos de los profesores
asignados, deficiencias en los servicios de apoyo {(biblictecas, centros de documentacion
y computo, laboratorics, etc.,.), insuficiencia en el financiamiento {(monto de becas y pago
a maestros), desvinculacion con estructuras organizativas de investigacion y formacion,

desarticulacién en el entorno y con el espacio laboral al que supuestamente atienden.
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Por otra parte, Moran (1887) hace referencia al nuevo tipo de maestros que se va
perfilando desde las contradicciones dadas entre la masificacion de las instituciones
educativas y el conservadurismo en las mismas, de donde emerge el maestro que
desplaza al profesionista que actuaba en la universidad peor "status”, y se instaura el
profesionista cuyos intereses profesionales y laborales se centran en la universidad.

Esta nueva tendencia a la profesionalizacion del docente universitario, no lo es
tanto por que cuente con una formacidén especifica como tal, sino porque su practica la
centra en la ensenanza sin que medie sin embargo un cambio de mentalidad, pues sigue
concibiéndola como servicio. Paraddjicamente, a la labor docente se le reconoce
importancia desde el discurso oficial pero se le niega en los hechos, al convertiria en una
de las tareas menos apoyadas en términos de superacién. La falta de reconocimiento a la
profesionalizacion del docente es a la vez causante de la baja de calidad del proceso
ensefanza-aprendizaje asi como detonante laboral. Muchos de los que trabajan una
cantidad de horas, no se les reconoce con las categorias de tiempo completo 0 medio
tiempo, lo cual les genera inestabilidad, y los imita para participar en acciones de
formacion de profesores. (Moran, 1987)

De suyo, la mayoria de los maestros (Baruelos,1987) trabajan por asignaturas,
constituyéndose |la docencia en una actividad colateral, por tanto independientemente del
interés que ienga en la misma, no pueden en la practica hacerla operar como prioritaria.
En 1885 de un total de 95,779 profesores 67,864 eran de horas, 19,998 de tiempo
completo y 7,927 de medio tiempo. (Hirsch, 1980).

Dentro de Ias consideraciones finales hechas en el Foro Nacional de Formacion,
se destacan los aportes que ofrecen las Conclusiones de las mesas de trabajo, y los de la
Comision de recopilacion, sintesis y elaboracion de relatorias. De las conclusiones se

retoman tas siguientes:
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1) La formacidn de profesores no puede consistir solo en cursos aislados, como tampoco
se pueden reducir a programas de formacién docente que sean indiferentes al contexto
nacional y particular de la universidad.

2) La practica docente no sélo es un ejercicio técnico sino una practica social y, como tal,
un espacio donde interactian las dimensiones politica, econdmica, histérica y social.

3} La formacion docente debe ser concebida como propuesta abierta para que se genere ia
reflexién por parte de los profesores a quienes va dirigida. Debe contener, ademas de
aspectos tedricos metodologicos de base, el andlisis y la elaboracion tedrica de los

docentes acerca de su propia practica.(Memorias, 1987:158)

Por su parte la Comision de las relatorias, asienta que, " se aprecia una tendencia
predominante de la formacion docente: lograr la presencia de la investigacién en y para la
docencia misma que exige ser realizada dentro de un marco teérico que enfatiee y
esclarezca la labor investigacion-docencia, para ampliar €l horizonte de su egjercicio, la
revalorizacion de su caracter profesional y con ello, la reivindicacién de su quehacer
cotidianc”. (Memorias, 1887: VII)

Para 1993 durante el Segundo Congreso Nacional de Investigacion Educativa se
detectan cambios cualitativos. Los Autores del Estado del Conocimiento sobre Procesos
de Ensefanza y Practicas Escolares {(Cuademo n° 6), asientan que la tradicién
académica centrada en la didactica cambia el énfasis hacia la practica docente y la
investigacion educativa, destacandose como base de las investigaciones las corrientes
constructivistas en las propuestas didacticas y las posturas criticas en los ensayos, a
diferencia del Primer Congreso (1981) en que las investigaciones carecian de relevancia
e impacto en el quehacer cotidiano. Desde tas condiciones institucionales, se distinguen

tres tipos de desarrollo en la investigacion educativa:
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a) Instituciones donde la actividad investigativa forma parte organica de las principales
funciones. Estos casos son muy contados.

b) Instituciones en donde la actividad investigativa solo forma parte parcial de las funciones
asignadas.

c) Instituciones dedicadas fundamentalmente a las actividades de la ensefianza en donde
ia investigacion formal de los académicos constituye el motor que promueve actividades
de investigacién educativa sin que la institucién realice acciones organicas que permitan

el desarrolio profesional de esta actividad.

En el mismo afic la ANUIES* reporta que de los 50,781 alumnos de postgrado en
el pais, el 817% se encuentran en el area educativa, distribuidos; 687 en
especializacion, 3,294 Maestria y 172 en Doctorado. A pesar de los avances logradecs, en
1994 el Secretario Ejecutivo General de la ANUIES, Carlos Pallan Figueroa, plantea que
la necesidad de superacion del personal académico es enorme ya que solo el 27% del
total de 120,000 profesores han obtenido un grado posterior a la licenciatura , por lo que
la diferencia tendran que; capacitarse, mejorar su preparacion y obtener un postgrado,
para lo cual se ofrece el Programa Nacional de Superacion Académica que viene a cubrir
los vacios que dejara el Programa Nacional de Formacion de Profesores desaparecido en
1982 por falta de financiamiento.

El origen y desarrollo de los espacios de formadores para los docentes
universitarios han estado vinculados a la evolucion de los modelos y paradigmas que a

continuacion se revisan.

* Anuario Estadistico, 1993; 84-75
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3.2. Modelos y Paradigmas en la Formacioén.

En el desarrollo de la educacion latinoamericana se distinguen tres modelos
educativos: el tradicional, el tecnocratico y el critico, asi como tres paradigmas a los
cuales respondan: el liberal, el economicista y el liberador. Los profesionistas que
fungieron como docentes hasta mediados de este siglo se¢ ubican en un marco liberal-
tradicional.

El paradigma liberal emerge en la época post-independentista en que se buscaba
la consolidacion de los estados nacionales, para lo cual la contribucion de |a escuela
segun Tedesco {1989) estuvo encaminada a lograr la homogeneizacion de los educandos
en torno a un sistema de valores y codigos cemunes cuya diferenciacion la marcaria el
lugar ocupado en la estructura social, como dirigentes o dirigidos, propietarios o
trabajadores. El modelo educativo dominante fue el tradicional que devenia del Siglo XVII
en que la ruptura del sistema feudai genero la constitucion de los estados nacionales vy el
surgimiento de la burguesia. ( Pansza, 1990:53).

El modelo tradicional en opinion de Pansza (1990:54) es caracterizado como
perpetuador de las relaciones sociales, asi como propiciador de relaciones de
dependencia del alumno hacia el maestro, mientras las practicas docentes se
caracterizan por la pasividad de los estudiantes y la exposicion del maestro, dejando la
memorizacién como camino de aprendizaje y la adaptacion como criterio disciplinario,
dentro de un sistema autoritario donde las jerarquias para la toma de decisiones dejan al
estudiante sin poder de decision, dicho sistema piramidal (Olivares, 1993} internalizado

durante ia vida escolar va perfilando hombres pasivos sin desarrollos criticos y creadores.
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Dentro de esta vision los trabajos investigativos estuvieron asociados hasta los
afos cuarenta a proyectos estrictamente pedagégicos (Garcia, C. 1987). Por otra parte y
de acuerdo con Tedesco (1989) a mediados de este siglo en el marco de la
reconstruccion de la Segunda Guerra Mundial, el paradigma liberal es altamente
cuestionado ante |a falta de respuestas a 0s requerimientos de la industrializaciéon de los
paises latinoamericanos, dando paso al paradigma economicista.

El nuevo paradigma cambia las demandas a los sistemas educativos, al priorizar
la formacién de recursos humanos scbre la formacién de los ciudadanos, dejando las
actividades educativas sujetas a los mismos criterios de las econdmicas y productivas
(Tedesco, 1989). De acuerdo con Garcia C. (1987) a la educacién deja de considerarsele
como servicio, para ubicarla como inversién donde se formaran los recursos humanos
que contribuyan a elevar las tasas de rendimiento que incidiran positivamente en el
crecimiento del PIB. Por su parte Pansza (1992:56-58) argumenta que el modelo
educativo idoneo a esta vision es el tecnocratice que se introduce en América Latina en
los afios cincuenta come alternativa modernizadora de la educacion, dejandose sentir su
presencia® en todos los niveles del sistema educativo mexicano a partir de 1973. Apoyado
en la psicologia conductista este modelo convieie al docente en controlador de
estimulos, respuestas y reforzamiento para darle cumplimienic a los programas
elaborados en base a objetivos de conductas observables. Para cumplir su funcién, la
formacién de los docentes se centra fundamentalmente en el manejo de todo tipo de
técnicas; para formular objetivos , para elaborar examenes, para trabajar en equipo, etc.,
mientras en el aula se desata un activismo que simula la participacion a través del uso de

dinamicas de grupo gue excluyen la reflexion, dejando intactas las relaciones piramidaies

* Esa aportacién en Lo que se refiere al sistema educativo mexicano son consideradas en Olivares Garcia, Alicia 1989 y 1993,
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de educadores y educandos, y perpetuandose a tra_vés de la escuela al igual que con el
modelo tradicional, las desigualdades sociales asi como la falta de desarrollos criticos v
creadores, ahora con hombres formados a través de la manipulacion y el control®. Garcia
C. (1987) afirma que en este contexto los trabajos investigativos se dan en el marco de
teorias desarrollistas como la del capital humano, que plantea la superacion del retraso
economico a través de técnicas como la de costo-beneficio en los proyectos y planes
educativos.

Por su parte Tedesco (1989) argumenta que la falta de impactos en el desarrollo
econémico y en los aprendizajes promovidos, genera una corriente critica hacia el
paradigma economicista de vision desarrollista en la década de los afos setenta sobre
todo por los limites que exhibié en la educacién superior, favorecida financieramente a
expensas de los otros niveles y que sin embargo al igual que en ellos, ia expansion
cuantitativa estuvo acompafiada de un progresivo deterioro en la distribucion de
conocimientos socialmente significativos.

En la década de los ochenta aparecen otras alternativas pedagoégicas. Garcia C.
(1987) opina que se ofrecen nuevos escenarios en la educacion Latinoamericana que
revaloran el saber popular, el aprovechamiento de los recurses locaies y el papel
protagdnico de los actores, con lo que se avanza hacia la construcciéon de un paradigma
propio, el liberador, que integra los conocimientos existentes con la necesidad de actuar
dentro de los limites reales en situaciones de dominacion.

La difusion del pensamiento pedagogico de Freire de vision liberadora asi como el
de la teoria de la dependencia que aportan elementos clarificadores para comprender la
imposicién de modelos educativos externos, enriquecidos con las corrientes criticas

venidas de Francia, Gran Bretafia y Estados Unidos, allanan el camino para explicar los

€ ibidem
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vinculos entre aspectos macro-sociales y las practicas pedagégicas, de ahl que de
acuerdo con Tedesco (1989) se pueda ubicar el llamado fracaso escolar en el marco de
factores estructurales y pedagégicos.

Al respecto Carnoy (1980) sefiala: las relaciones sociales, politicas y econémicas
que reinan en el sistema capitalista internacional, limitan a los paises dependientes a una
estructura social estratificada dentro de un sistema econdmico que produce satisfactores
para un pequeno grupo de ingresos elevados o medios y da ocupacién tan sdlo a una
pequena fraccidn de su fuerza de trabajo. Esta situacion precisa el autor crea en América
Latina enajenacion cultural, a través de la dependencia en tecnologia, conceptos, formas
artisticas, etc., que limitan la aparicién de formas nuevas. Y agrega, en correspondencia,
la escuela cumple una funcién de socializadora y seleccionadora, con lo cual bloquea el
potencial humano.

En oposicion a este proyectc de dependencia estructural, le corresponde al
paradigma liberador un modelo educativo critico, que de acuerdo con Pansza, (1990:19-
22) se gesta a mediados del siglo, cuestionando los modelos tradicional - y tecnocratico.
Este modelo concibe que " el unico elemento real de maduraciéon psicolégica y de
progreso social consiste en el pleno ejercicio por parte del hombre, del poder que le
corresponde por su actividad y su trabajo”; de aqui que declare la practica docente como
una practica social que refuerza o cuestiona lo establecido evadiendo o afrontando las
consideraciones del poder que se materializan en las relaciones de maestros y alumnos,
y de éstos con las institucion. (Pansza, 1990:60-61).

Agrega la autora que la educacién desde esta visibn se concibe como
sociohistéricamente determinada por las condiciones politicas, econdémicas, sociales y

culturales, mientras su calidad se valora de acuerdo al desarrollo alcanzado en la
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capacidad de pensar por lo actores del proceso, entendida como actitud y conciencia para
transformar la realidad individual y social.

Mientras Diaz (1981) opina que la investigacion educativa en el marco de esta
concepcion constituye en si misma la oportunidad de reintegrar la disociacidén
investigacion-docencia, no pudiendo realizarse fuera de una practica educativa real, o
sea, para aprender a pensar la realidad con contenidos vinculados a ella misma.

De acuerdo a los fines a los que sirven los modelos educativos, se distinguen dos
tipos de ellos, los reproductores de las condiciones sociales imperantes y los
transformadores de las mismas, siendo la funcién de los primeros generar procesos de
alienacion y la de los segundos, la generacion de procesos de liberacion. A partir de esta
premisa se identificara en el resto del trabajo a la formacion reproductora como

“Certificada” y a la formacion transformadora como “Protagonica™.

3.3. Formacion Certificada y Formacion Protagoénica

La formacién certificada en cuanto reproductora es una formacion de vision
reduccionista instrumental mientras la protagonica responde a una vision integral.
Podemos afirmar apoyandonos en Guilles (1990), que la formacidn de tipo certificada se
aborda desde la extericricidad sin que los docentes se reconozcan como sujetos de la
formacion sino viviendolo como algo natural que debe satisfacerse para ser reconocidos
profesional y socialmente. Por otra parte, una formacion de tipo protagdnico se concibe
como socichistéricamente determinada e implica un proceso de desarrollo individual del

ser humano sobre si mismao, sus representaciones y sus conductas, una accion de la que

7 Estos conceptos han sido construides a partir del estudio misme y de 1as experiencias aqui aportadas. Ver también Olivares Garcia,
Alicia “Formacion ... ¢, Para qué 77, “Politica Educativa en Méxica™.
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conviene apropiarse apropriandose de sus objetivos, modalidades y medios en funcién de
los intereses y deseos. (Guilles, 1980).

Desde una visidén reproductora |a practica docente no es mas que un problema
técnico-pedagégico sin interferencias de ias condiciones historico-sociales en las que se
gjerce, a diferencia de la formacion protagoénica que concibe la practica docente como
practica social donde interactuan las dimensiones econdmica, politica, histdrica y social.

Estas dos vistones demandan la optimizacion de las instituciones educativas con
criterios opuestos y divergentes ya que la vision técnico instrumental exige rendimiento y
eficiencia en terminos de economia y administracion, desde una dimension ética
productivista y eficientista , mientras gue la visién integral-transformadora busca ampliar
los limites de la conciencia, ensefando a pensar y desarrollande una actitud critica
acorde a una dimension ética solidaria con el hombre y la naturaleza.

La formacién y practica docente abonan la construccion de un tipo de cultura y de
hombre de acuerdo a los fines a los que sirven, segun Carr (1990), se trata de una cultura
que equipa a los individuos con los conocimientos, actitudes y habilidades que se
requieren dentro de una determinada forma de vida social, o una cultura que provee de
oportunidades y recursos para una conciencia critica necesaria para desarrollar formas de
vida social mas auténticas y racionales. En el primer caso los individuos se educan
aprendiendo el modo de satisfacer sus deseos Yy necesidades iniciales, en el segundo
para transformar sus deseos iniciales sobre la base de su propia reflexion racional.

En la opcidn cettificada se forma al hombre individualista, consumidor vy
enajenado, en la opcién protagdnica ai hombre solidario, critico y transformador. Las
intencionalidades reproductoras o transformadoras producen diferentes tipos de saberes
y utilizan diferentes metodologias de trabajo, de aqui la importancia de revisar las

dimensiones epistemoldgicas y metodoldgicas de la formacion.
1020118320
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3.3.1. Lo Epistemologico

La esencia de lo epistemolégico esta dada en funcién de como se produce el
conocimiento en las opciones formadoras.

Para la version tradicional el conocimiento es algo existente que los educandos
reciben del educador, de tal suerte que el espacio dominado por la relacién educando-
educador se llenara de productos terminados y cristalizados que este uUltimo entregara a
les primeros (Zemelman, 1987:84). Para la vision integral, el espacio se llenara con la
construccion de productos contextualizados en donde hay que recrear el conocimiento
existente, y crear a partir de él otros productos (Zemelman, 1987:91); mientras que
Pansza (1987) sugiere que hay que aprender a pensar el conocimiento acumulado desde
la realidad, experiencias y contexto de log participantes analizandolo para reconstruirlo,
construyendo y transformando la propia realidad

Lo protagénice incluye asi lo experiencial con sus componentes individuales,
colectivos, psicolégicos, sociopoliticos, manifiestos e inconscientes. (Guilles, 1980). Lo
anterior representa una busqueda dramatica dentro de la practica docente, al pretender

ser sintesis entre: la accidn y la reflexion, el yo y el otro, 1o particular y lo universal, y el
"ego”, "superego" e "id" instancias psiquicas de la misma perscna.(Pansza, 1987:102)

La practica certificada se limita a los aspectos funcionales de la misma,
subestimando o negando los saberes de la experiencia, del sentido comun y el contexto,
los cuales substituye por el conocimiento tedrico objetivo, impidiendo a los practicantes a

revaluar criticamente sus saberes, para reestructurar por si mismos su practica educativa

(Carr, 1980).
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Por su parte Guilles (1990} argumenta que en el conjunto de conocimientos del
hecho educativo, sus referentes teéricos de ninguna manera hacen acceder a los
ensefiantes en formacidn a un dominio de sus acciones pedagdgicas que pueda
calificarse de cientifico. Recurrir a la teoria -precisa el autor- es descubrir nuevas
posibilidades y no la busqueda de la legitimacién de un modelo, es acceder a nuevas
lecturas de una situacion.

Mientras Zemelman (1987) argumenta que es importante para ensefiar a pensar,
establecer la diferencia entre nuclec tedrico y contexto, la complejidad que implica éste
no se agota en lo tedrico, para ensefiar a pensar hay gue hacerlo en el confexto historico
porque tener conocimiento no es lo mismo que tener conciencia, saber algo no significa
necesariamente saber pensar ese algo. Romper con la tendencia a pensar solo en las
cosas ya estructuradas, implica incorporar a los contenidos matriciales del profesor
aquellos que planteen los alumnos desde su experiencia e inquietudes, no hacerlo, es
recortar la realidad y crear explicaciones tedricas y formas de pensar de una cultura
dominante. Excluir la riqueza del saber de la experiencia argumenta Freire (1993:83),
encierra una ideologia elitista y provoca errores epistemoldgicos.

Hacer una separacién entre la representacion tedrica de una ciencia y la
representacién de situaciones complejas y multidimensionales que se elaboran dentro del
campo de la practica, plantea Guilles (1990), es establecer una relacién desarticulada
entre la teoria y la practica al transmitir conocimientos y realizar ejercicios practicos
distanciados de la situacion real. Y afade: s6lo se puede acceder a una relacion
reguladora de ia teoria y la practica cuando el saber tedrico revela a los practicantes las
creencias y supuestos en los que se sustenta su practica, la cual no puede ser formadora
por si misma si no es objeto de un referente tedrico, pero tampoco la actividad teorizante

tiene valor formativo si vaga lejos de las restriccicnes de la practica.
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No hay, ni ha habido jamas sefiala Freire (1993:73-74, 81), una practica educativa
comprometida Unicamente con ideas abstractas e intocables. Considerar la practica
educativa como una practica neutra -anade-, es una vision ingenua de la misma, es correr
el riesgo de no ser coherente entre lo que se dice y se hace, es no asumir |a politicidad y
eticidad que ella conlleva, por que no es licito - agrega -, esconder verdades, negar
informacion, imponer principios, castrar la libertad del educando o castigarlc no importa
coemo, si no acepta el discurso del formador, por las razones que sean.

La practica educativa como practica social menciona Nufiez (1989:298), debe
constituirse en proceso de generacién de conocimiento, es decir, en fuente y criteric de
verdad. Por su parte Carr (1990) senala que debe permitirseles a los participantes
mejorar racionalmente su practica por ellos mismos y no teorizarla desde saberes
preestablecidos.

Respecteo a la importancia de la practica Nurez (1988:382) comenta que partir de
la practica para el conocimiento y transformacién de la realidad conlleva a la teorizacion
desde la practica y no scbre ella. Esta teorizacion, genera nuevos conceptos,
interpretaciones y explicaciones mas acabadas qgue sin embargo resultan incipientes si se
desean niveles de teorizacion profundos y cientificos, para lo cual se necesita echar mano
de producciones tedricas existentes. Establecer la relacién -agrega-, entre los niveles
alcanzados, la conceptualizacion lograda, la capacidad de sintesis, de interpretacion, de
hacer preguntas, con los nuevos aportes de la referencia tedrica es conducir un
verdadero proceso de tecrizacién a partir de la practica.

Trabajar integralmente, siguiendo a Guilles (1990:76, 104) compromete a una
doble elucidacién de la realidad objetiva y de lo subjetivo de ésta, como problematica del
deseo y el compromiso, o sea, esta doble elucidacion solo tendra efectos transferenciales

duraderos si da lugar a una toma de conciencia, a la movilizacién de representaciones y
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gxpectativas, a una formacion objeto de exploraciones que nunca terminan, que se
constituyen en investigacion existencial, prueba y accidn donde se efectian los
aprendizajes de lo didactico, lo pedagdgico, de las condiciones institucicnales, materiales

y sociales.

3.3.2. Lo Metodolégico.

Lo metodoldgico conlleva algo mas que un simple procedimiento. Lo metodoldgico
ha sido motivo de gran preocupacién sobre todo en los ultimos afios que se han hecho
sefialamientos como los de Claude (1989) en el sentido de que, mas alla del contenido en
toda relacion pedagdgica lo que se transmite es esencialmente la forma de ensefar.

De dicha preocupacion ha devenido el estudio del curriculo oculto que no es otra
cosa que las cuestiones no explicitadas en los planes y programas pero que se
materializan en una forma de ensefar los contenidos de los mismaos, o sea, las formas de
ensenar estan articuladas al tipo de hombre que se quiere formar y a la sociedad que se
desea servir, es decir a los fines e intencionalidades que conlleva una practica docente.

En este sentido los educandos formados desde una vision reproductora y de
acuerdo con Zemelman (1987:80) aprenden a manejar técnicas pero no aprenden a
pensar, supliendo con el manejo de estas, 1a ausencia de capacidades para enfrentar la
realidad. Por su parte Guilles (1990:88-91) seflala que los educadores con una visiéon de
ésta naturaleza ajustan su practica a modelos prefabricados y programaciones impuestas
de tal manera, que utilizando indistintamente la técnica magistral o los mé&todos activos lo

que consiguen es la transmisidn de un saber, de un saber hacer, de un saber ser.
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La visidn critica para una formacidn integral busca formas de ensefiar donde los
educandos aprenden a pensar la realidad y desarrollan los niveles de conciencia como
caminos de conocimiento y transformacion, contando con aportes diversos que clarifican
io metodologico, como los que se refieren a continuacion.

Respecto al manejo de los contenidos, Pansza (1887) destaca la importancia de la
problematizacion en la formacion de los docentes, 10 cual ubica en el manejo que se haga
de los contenidos, asi afirma: Problematizar es llevar al sujeto desde el contenido
acumulado al contenido desencadenante, a través de una loégica del descubrimiento que
le haga capaz de actualizarse y reconceptualizar su propia realidad. Este proceso en
espiral de constante organizacion del pensamiento y asimilacion de la realidad, llevara a
nuevas conceptuaciones tedrico-practicas, es decir a un contenido desencadenado.

Asi la practica debe situarse senala Pansza (1990) en el cruce de la teoria v la
investigacién, donde la teoria no puede dejar de lado las condiciones sociales,
econdmicas y politicas que influyen y en parte determinan la realidad escolar; y afiade
gue el reto esta en conservar el caracter transformador y concientizador de la practica
para que sea realmente significativa, y no sélo en lograr una momentanea recuperacion
transformadora. Al problematizar -advierte- el docente se problematiza a si mismo, ya que
durante el proceso se afecta emocional y psicolégicamente al trabajar rupturas sobre o
acumulado, por las confusiones, contradicciones y desequilibrios que se generan
mientras se va logrando la reorganizacion conceptual y la ampliacidn de los limites de la
conciencia de los participantes {Pansza, 1987).

En el mismo sentido, Zemelman (1987.82-87) senala que la problematizacién sin
control ni direccion crea inseguridades inhibitorias en la capacidad de pensar, en razén de
que toca los ejes estructuradores de la personalidad, construida sobre la base de

conceptos que definen la experiencia. Y agrega, que otras veces el propio profesor
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desarrolla inhibiciones que impiden romper los bloqueos hacia el acceso a las formas
légicas y epistemologicas, cuando al ensenar, el docente suple las actividades que
desarrollan la capacidad de enfrentarse a la realidad por €l manegjo de téchicas como
sucede al ponerle a investigar en textos cuyos contenidos los convierte en hipétesis,
cuando utiliza un lenguaje estructurado y cristalizado, cuando transmite su saber como
absoluto, cuando niega la capacidad de pensar dialécticamente desde el supuesto de que
no esta dentro de la naturaleza del hombre el hacerlo. La falta de distanciamiento critico -
sefiala- es lo que traduce los saberes en algo absoiuto de lo cual se deduce que en una
técnica subyace una forma de pensar. La capacidad critica se fundamenta en la
capacidad de descubrir, mientras las inhibiciones y bloqueos se guian a través de una
légica de lo sensato, lo permisible, lo posible.

Desde un enfoque psicologico y su importancia en la formacién de docentes,
Claude (1989) propone los grupos de discusion entre ensefiantes como nuclec de
formacién continua ya que permite hacer conscientes los problemas psicorrelacionales
que se viven y, plantea que la formacién de docentes debe contemplar la formacion
psicolégica, como oportunidad de acceder a reflexiones experenciales de los ensefiantes
en el marco de su relacibn consigo mismo y con sus alumnecs. Dicha formacion
psicolégica debera ser un trabajo real sobre las propias aptitudes, los fantasmas y los
deseos de los ensefiantes frente a los ensefiados; problemas que remiten a las
identificaciones y a las contratransferencias cotidianas donde subyace el deseo mismo
de ensenar y las motivaciones mas profundas e inconscientes.

Reconocida la importancia cientifica en la educacion, Carr (1990:158) plantea que,
la practica educativa desde la visién de una ciencia de la educacion critica, a diferencia
de una ciencia de la educacién empirica, requiere del empleo de un método de andlisis

autocritico que profundice la conciencia de los individuos en cuanto a cualquiera de los
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constrefimientos ideoldgicos que pueden distorsionar su pensamiento y acciones, lo cual
les permitira pensar y actuar de manera mas racional. Para ello, precisa, que la
investigacion debe ser moral y reflexiva para que contribuya al cultive de aguellas
cualidades de la mente gque fomentan el desarrolio de individuos racionales y el
crecimiento de sociedades democraticas, por |0 tanto los practicantes deben ser invitados
a examinar su practica, situandola en la forma de vida social en la que surgio, es decir,
en su perspectiva social e historica.

Desde esta vision critica, Carr (1990:159) agrega que deben crearse comunidades
tedricas de practicantes educacionales que se dediquen al desarrollo racional de su
practica, comunidades democraticas y participativas de comunicacién libre y abierta, que
a través de la reflexion critica clarifiquen y refuercen los logros entre ios individuos, la
educacién y la sociedad, todo ello en oposicidn a la creacién de comunidades tedricas
donde un grupo minoritario de expertos y especialistas argumentan la validez de
principios y tecrias que deben aceptar y aplicar sin critica alguna los practicantes
educacionales. Esta visién empirica -alerta el autor-, evallia la racionalidad de la practica
educativa empleando métodos empiricos de ias ciencias naturales y declara a la
investigacion como neutra y desinteresada, poniendo en peligro la educacién institucional
al reducir la razon humana a una racionalidad instrumental donde se pierde el impulso
critica, el juicio, la deliberacién y el pensamiento reflexivo, al ser suplantados por el
calculo, la técnica y una rigida conformidad de reglas metédicas, asi, la democracia a la
gue se alude desde un proyecto de vision empirista, no esta referida a una forma
distintiva de vida social como la concibe la vision critica, sino que es entendido como un
sistema de gerencia politica.

Por otra parte Guilles (1990:48-108) plantea la presencia de una didactica racional

Yy una didactica situacional en la formacién de los ensefiantes, estando la primera
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conformada de adiestramientos y controles encaminados a preparar para una actividad
profesional posterior o a la introduccion de nuevas practicas, mientras la segunda pone
en marcha situaciones de observacion y analisis, que posibilitan en quien se forma, el
emprender y perseguir a lo largo de su carrera un trabajo sobre si mismo en funcién de la
singularidad de las situaciones por las que atraviesa, o sea, un ftrabajo de
reestructuracion-desestructuracion del conocimiento de la realidad. La didactica racional
restringe la formacion a modelos prefabricados, programaciones impuestas, registro de
informaciones tedricas e imitaciébn de practicas confirmadas, mientras la didactica
situacional plantea la presencia de un modelo de formacion impredecible y no dominabie
a partir de muitiples tipos de analisis y autoanalisis referidos al funcionamiento de las
clases, actitudes de ensefantes y estudiantes, procedimientos y mecanismos de
evaluacion, etc.

Agrega el autor que todos lo medios y técnicas utilizados desde lo situacional se
consideran herramientas de andlisis. Asi al recurrir a simulaciones, juegos de roles,
psicodramas, sociodramas de experiencias vividas; suscita la disponibilidad ante lo
impredecible desarrollande un proceso movilizador de energfa en muches casos
desestabilizador, al provocar desestructuraciéon-estructuracion de imagenes, deseos y
defensas relacionadas con la situacion dada, y poner al desnudo aspectos profundos de
la problematica educativa como la relacién saber-autoridad, los juegos de poder e
influencia, la dialéctica del deseo y la ley. Desde esta vision situacional, los medios y
técnicas propias de cada cultura incluyendo las tecnologias avanzadas son herramientas
de analisis multireferencial y fuentes sin limite en el proceso de formacion. La
investigacidn-accion que asocia practicantes, formadores e investigadores en el analisis
de practicas a la luz de objetivos transformacionales, son posibilidades reales con

enfoque cientifico, mientras las construcciones tedricas de las ciencias de la educacion se
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consideran como conjuntos de mediaciones que ayudan a percibir y comprender los
muktiples aspectos del drama educativo.

Desde el enfogque de la educacidn popular, Nufez (1889) advierte que contar con
un bagaje tedrico y buenas intenciones es necesario mas no suficiente para darle unidad
y coherencia a la practica, se necesita ademas contar con una metodologia de trabajo
que permita hacer una relectura de la realidad con sentido historico y procesual, una
metodologia de concepcidn dialéctica aplicada al terreno pedagdgico, es la que logra tal
coherencia, identificandosele a esta propuesta como educacidn popular. La nueva
concepcion metodologica -aclara el autor-, implica nuevos métodos y herramientas de
trabajo, declarando al taller como metodo privilegiado y a las técnicas participativas como
auxiliares que estimulan y propician la generacién del conocimiento de la realidad. La
metodologia de concepcidn dialéctica tiene como punto de partida la practica real, lo que
demanda la realizacién de un proceso de autodiagnoéstico que involucra tres aspectos
fundamentales del grupo u organizacién: el contexto, la concepcion y la practica misma.
El primero esta referido al ambito mas cercano, inmediato y vivido asi como los aspectos
que independientemente del accionar del grupo influyen sobre el mismo. El segundo
aspecto, la concepcién, se traduce en la interpretacion que de acuerdo al nivel de
conciencia se da sobre la realidad social y el accionar sobre ella; mientras la practica
misma se materializa en las acciones espontaneas u organizadas que el grupo realiza
para transformar su medio y el sistema en general. Este autodiagnéstico o triple punto de
partida tiene como punto de entrada cualquiera de los tres aspectos, de acuerdo a las
caracteristicas de los participantes y constituye el primer distanciamiento critico de la
realidad y el inicio de un proceso de teorizacién desde la practica y no sobre ella. Para
llegar a adquirir una visién totalizadora de la realidad debe hacerse a través de

aproximaciones sucesivas que implican un recorrido ordenado de analisis y sintesis, una
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reflexién que permita pasar de_la apariencia exterior de los hechos particulares a sus
causas internas, estructurales e histéricas; para ello ia metodologia dialéctica prevé un
segundo momento metodolégico, el de teorizar apoyandose en producciones tedricas
existentes.

Soélo una pedagogia basada en el proceso active de participacion plena y total
desde lo que cada participante sabe y conoce, puede avanzar en un proceso de
teorizacién grupal y colectivo que sea realmente un pensar en la practica, apropiandose
de la realidad y de la practica transformadora de una manera consciente, critica v
creadora. (Nufiez, 1988).

Para lograr la adecuacion entre participacion y conduccién prevé el autor -, se
requiere la combinacion de dos aspectos: las técnicas y el coordinador. Las técnicas
como instrumentos que estimulan y propician la participacion para la generacién del
conocimiento deben contener codigos de andlisis e interpretacién -visuales, audio-
visuales, auditivos, vivenciales, etc.,. que provoguen y generen un proceso de
descodificacion grupalmente realizada que haga claro, visible y evidente lo que muchas
veces por ser comun y hasta obvio no se ve. El proceso de descodificacién se produce a
traves del factor de distanciamiento que cada codigo debe contener siendo las formas
mas simples e! hecho de observar, oir, actuar, intencionada y contextualizadamente el
mismo codigo, logrando el analisis objetivo y subjetivo a través de su contenido y forma.
El coordinador por su parte debe estar capacitado para disefiar programas, conducir la
reflexion, aplicar las técnicas de acuerdo a las caracteristicas del grupo: las condiciones
objetivas y materiales en que se desarrolia el proceso, los objetivos que se desean lograr,
el tema generador y ejes tematicos; pero fundamentalmente debe estar dispuesto a
renunciar a los muchos vicios que devienen de la acumulacién del poder y soberbia

intelectual y/o politica. Para conseguirlo -precisa el autor-, no se trata de renunciar al
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conocimiento que se tiene ni desconocer el poder que esto implica, sino cuidar el como y
porqué se usa ese conocimiento y ese poder.

Desde el mismo enfoque, Freire (1993:74-75) aclara que, cualguiera que sea la
calidad de la practica educativa, democratica o autoritaria es siempre directiva, -
directividad que puede convertirse en manipulacion y autoritarismo si el educador
interfiere en la capacidad creadora e indagadora del educando, en forma restrictiva. La
practica transformadora conlleva el respeto por las ideas y posiciones como deber ético y
prablema epistemologico donde el respeto por los educandos significa que el educador les
de testimonios de su eleccion al mismo tiempo que les muestra otras opciones posibles.

Luege entonces, o metodologico desde una formacion protagdnica es
multidimensional ya que conlleva elementos pedagogicos, psicoldgicos, epistemologicos,
éticos, politicos, sociales, culturales, etc.; a diferencia de la formacion certificada que

hace un reduccionismo al ubicar el problema de lo metodolégico en las técnicas y

procedimientos.



CAPITULO 4

UNIVERSIDAD, FORMACION Y PRACTICA DOCENTE

La formacién y la practica docente a la que se alude en este apartado, esta
referida a la Universidad Autonoma de Nuevo Leon, aportando datos que permitan
contextualizarla en &l ambito regional y nacional y dentro de ella a ta Facultad de Filoscfia

y Letras con sus postgrados vinculados a la formacion de docentes universitarios.

4.1. Nuevo Ledn en el Escenario Educativo Nacional

El Estado de Nuevo Leén es una entidad federativa sobresaliente en el contexto
nacional, educativamente hablando. Algunos datos que dan cuenta de ello se asientan en

seguida:

TABLA 8
SITUACION EDUCATIVA DEL ESTADO DE NUEVO LEON

ENTIDADES
INM REPUBLICA MEXICANA NUEVO LEON
Escolaridad promedic de la poblacién mayor de 15 afios. 6.2 % 7.7 %
Tasa de analfabetismo 81% 4.3 %
Reprobacién 10.7 % 55 %
Educacién Terminal S5.3% 723 %

Fuentes : SEYC. SEP. UANL. COEPES: Programa para la Modernizacién Educativa. Nuevo Leén (1980-1994)
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Con referencia a la educacion superior, el Estado de Nuevo Ledn ocupa el

segundo lugar nacional en la atencién al nivel del postgrado, el tercero en nimero de

instituciones y personal docente de licenciatura, vy el cuarto en el alumnado de este nivel.

Lo afirmado se podra observar en la siguiente tabla:

TABLA. 9

EDUCACION SUPERIOR: NORMAL - UNIVERSITARIA - TECNOLOGICA.
(INSTITUCIONES, ESCUELAS, ALUMNOS Y DOCENTES)

TOTALES LICENCIATURA POSTGRADO
Inst. | Esc. | Alum. | P.Doc || inst. | Esc. | Alum. | P.Doc || Inst. Esc. | Alum. | P.Doc
Total 1,041 [ 2236 | 1308621 [ 138,785 || 878 1749 | 1226162 | 128,708 [ 165 490 51469 | 9077
DF. 141 320 | 288.204 | 40,985 || 108 232 | 267,844 | 38,472 33 88 20,260 | 2513
Jalisco ag 101 | 122,558 | 7.413 a5 83 119,582 § 7,043 4 18 2,977 370
México 97 183 | 106,338 | 14,355 84 137 | 102,615 | 13,415 13 48 3724 940
N. Lean 41 123 | 88585 | 8015 31 85 82010 | 6984 10 38 6,575 1,031

Fuente; SEP Estadistica Basica de Educacion Superior. (1992-1893).

En el nivel de postgrado no sélo se ocupa el segundo lugar en el nimero de

alumnos y docentes sino también en el nimero de programas con los que se cuenta. Esto

ditimo es importante destacario ya que contar con este nivel de estudios ha sido una de

las vias por las que se ha venido fortaleciendo la formacion de docentes universitarios.

Datos obtenidos en Postgrado e Investigacion en Cifras (UANL) sefialan que en 1989 el

Estado de Nuevo Ledn contaba con 182 programas que representaban el 11.6% nacional,

después de D.F. (Distrito Federal), que cubria el 39%. Es imporante resaltar que ios

programas que ofrecia la Universidad Auténoma de Nuevo Ledn la ubicaba como la

segunda institucion educativa del pais, después de la UNAM, cubriendo 117 y 251

programas respectivamente. Datos de 1993 ratifican el destacade lugar que ocupa el

Estado de Nuevo Ledn en el escenario nacional de los postgrados:
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TABLA 10
POBLACION ESTUDIANTIL EN LAS TRES OPCIONES DEL POSTGRADO.1993
NACIONAL - D.F. - NUEVO LEON
ESPECIALIZACION MAESTRIA DOCTORADO TOTAL
Republica
Mexicana. 17.440 31,190 2,151 50,781
Distrito Federal. 9,334 9,951 1,568 20,850
Nuevo Ledn 495 5,301 117 5,913
Fuente: ANUIES. Anuario 1993, (Postgrado). p. 117.
TABLA 11
PERSONAL DOCENTE DEL POSTGRADO PQR CATEGORIAS
NACIONAL - D.F. - NUEVO LEON
CATEGORIAS || DOCENTES TIEMPO DOCENTES DOCENTES POR | TOTAL DE
POBLACION COMPLETO MEDIO TIEMPO HORAS DOCENTES
Republica Mexicana 4,164 674 4,568 9,406
Distrito Federal 1.383 211 980 2,574
Nuevo Ledn, 297 63 666 1,026

Fuente: ANUIES: Anuario Estadistico 1993. (Postgrado).

Estos indicadores permiten apreciar ademas del lugar destacado nacionalmente,

dos situaciones de rezago: el porcentaje de doctorados de 1.97 contra 7.5 del D.F. y 4.2

de ia Republica Mexicana, y el bajo porcentaje de maestros de tiempo completo de 28.9

contra 53.7 en el D.F. y 44.3 en promedio nacional.

Caracteristico de Nuevo Ledn es que a diferencia de lo que sucede a nivel

nacional, la mayoria de su poblacidn estudiantil de maestria (55.5 %) se forma en el

sector privado. (ANUIES. Anuario Estadistico 1993).
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4.2. Aspectos Contextuales del Estado de Nuevo Ledn.

E! Programa para la Modernizacién Educativa para el Estado de Nuevo Ledn
1990-1994 (SEYC, 1994), ofrece datos importantes de su contexto. Asi se sefiala que las
escuelas del Estado, recibieron en el ciclo escolar 1989-1990 a 1 millén, 36,937
estudiantes mientras que la poblacién total de la entidad era de 3 millones 86 456
habitantes. Aunque la poblacion esta distribuida en 51 municipios el 80% de ella se
encuentra en siete que conurban la llamada Area Metropolitana de Monterrey:
Guadalupe, San Nicolas de los Garza, Santa Catarina, San Pedro Garza Garcia,
Apodaca, General Escobedo y Monterrey. Los alumnos inscritos en ese periodo escolar
fueron atendidos por diferentes instancias: el sistema federal 423,778, el sistema estatal
354, 602, tas escuelas particulares 156,887 y la UANL 101,670. La educacion superior
estuvo atendida por 32 instituciones destacandose la demanda cubierta por la UANL que
fue dei 66%, mientras las instituciones privadas cubrieron el 32.3% y los tecnoldgicos
federales el 1.7%.

El mismo documento menciona que las lineas rectoras para la planeacion,
coordinacién y ¢omunicacion institucional de la educacién superior de la entidad estan
tomadas del Programa Integral para el Desarrollo de la Educacién Superior (PROIDES)
aprobado por la Asamblea de la ANUIES en 1886. De ahi la importancia de las siete
instituciones del Estado que pertenecen a la ANUIES: Universidad Auténoma de Nuevo
Ledn (UANL), Instituto Tecnologico y de Estudios Superiores de Monterrey (ITESM),
Universidad de Monterrey (UDEM), Universidad Regiomontana (UR), Centro de Estudios
Universitarios (CEU), Instituto Tecnolégico Regional de Nuevo Ledn e Instituto

Tecnologico Agropecuario de Linares.
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E! crecimiento de la educacidn superior universitaria, segun la misma fuente: "no
escapa a las circunstancias desfavorables que se presentan a nivel nagional”,
sefialandose como aspectos negativos los siguientes. concentracién excesiva de la
pobiacién en algunas areas de carreras tradicionales; concentracion de la matricula en i
Area Metropolitana de Monterrey; crecimiento desmesurado de algunas instituciones,
desproporcionando el nimero de la docencia y la administracidn en detrimento de la
investigacion y la difusion; insuficiente vinculacién de las instituciones de educacion
superior con las areas estratégicas del desarrollo regional, entre otras.

En lo que respecta al nivel de postgrado se sefiala que, algunos de los principales
problemas se reflejan en la falta de enlace entre este nivel y la funcion de la investigacion,
bajo indice de eficiencia terminal. insuficiencia de recursos humanos calificados en la
planta docente y falta de mecanismos para registro, organizacion y promocion de los
esfuerzos de investigacion de quienes han obtenido el postgrado.

Las carencias de la actividad investigativa se aprecian en el diagnéstico que sobre
investigacion educativa se realizd en el Estado en 1989. De acuerdo a la informacion del
citado documento (SEYC, 1994), el estudio comprendid 105 instituciones que por
definicion tienen la atribucion de realizar investigacion, encontrandose que solo 43
cumplian con su funcién, Dichas instituciones concluyeron durante ese afo, 217
proyectos de los 353 que se tenian reportados. De los proyectos concluidos, 125 se
ocuparon de tematicas vinculadas con la calidad educativa y mejoramiento a la docencia.
A partir de los problemas existentes y en el marco de la modernizacion educativa se fijan

siete objetivos a la educacion superior universitaria y dos al postgrado:

-Formar los profesionistas que requiere el desarrolio nacional, regional y estatal.
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-Asegurar la oportunidad de ingreso a los estudiantes que proceden de las regiones vy los
grupos sociales mas desfavorecidos. -Vincular a las IES con la sociedad para orientar el
desarrollo de este nivel educative y contribuir & resolver ... los grandes retos sociales,
econdémicos, tecnoldgicos y cientificos de la entidad.

-Fortalecer el sistema de coordinacién y planeacion estatal de la educacion superior

mediante un esfuerzo de evaluacién y reordenacion interna de las instituciones.

-Mantener una actividad critica y de innovacidn frente a las estrategias econdomicas y

sociales, tomando como punto de referencia los principios basicos dei desarrolio regional.
-Avanzar en la integracion y consolidacion del subsistemna de educacién superior.

-Apoyar los diversos niveles educativos para enfrentar los problemas estructurales del
sistema educativo.

Los objetivos del postgrado van encaminados a:

...Formar cuadros altamente calificados en areas prioritarias para el desarrollo regional,

«Consolidar e impulsar mecanismos interinstitucionales para el desarrollo de la

investigacion cientifica, humanistica y tecnolégica, de conformidad con ias necesidades
del Estado.

Otros elementos del contexto, ademas de los aportados por el Programa de
Modernizacion Educativa para el Estado de Nuevo Ledn, estan vinculados a la condicion
de ciudad industrial de la capital del Estado, Monterrey y su Area Metropolitana. Esta
ciudad guarda las caracteristicas de cualquier otra ciudad latinoamericana en lo que se
dio por llamar Poles de Desarrollo, durante la etapa expansiva o de los milagros
latinoamericanos que al priorizar la industrializacién sobre el campo generd fuertes
movimientos migratorios de los campesinos a la ciudad y su consecuente polarizacion.
grandes masas de marginados y pequeras élites detentoras del poder (Olivares,

1992).Asi, se tiene que, siendo Monterrey la ciudad con mayor desempleo en el pais de
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acuerdo a datos divulgados por el INEGI ( Instituto Nacional de Estadistica Geografia e
informatica) con una tasa de 9.5% cuando la tasa nacional es de 6.6% . (El Norte. 1995),
ademas de que el 82% de los trabajadores no son sujetos de crédito para adquirir una
vivienda en las condiciones de venta actuales (Pamanes, 1995), se convive con el grupo
econémico mas fuerte del pais. Obviamente dicha influencia permea toda la vida no solo
econdmica, sino politica, social y educativa de ésta entidad federativa. Al respecto Nuncio
(1982) menciona que el procesc de concentraciéon de capital por los monopaolios
regiomontanos se cumpliria en Monterrey antes que en ningun otro pais de Latinoamérica
y casi simultdneamente que en los Estados Unidos. Precisa el autor que aungue la
Cerveceria Cuauhtémoc aparece en 1890 como empresa madre de éste desarrollo
capitalista, el desarrollo basico del grupo se ubica en gran parte en la industria
metaldrgica que a principios de siglo se inicia con la Fundidora de Fierro y Acero
Monterrey, de la cual fueron accionistas los mismos de la citada cerveceria. La dinamica
de éste centro acerero se dio imbricada a las actividades agricolas, mineras, comerciales
y bancarias. Teniendo como base estas empresas se seguirian fundando otras alrededor
de ellas, tales como Fabricas Monterrey, S.A. (1903), Vidriera Monterrey (1908),
Empaques de Carton (1926), Malta, S.A. (1936), HYLSA (1942), Celulosa y Derivados
(1945). Ademas de abocarse a fundar el Instituto Tecnoldgico de Estudios Superiores de
Monterrey (1943).

Entre 1974 y 1980. el Grupo Monterrey crece desmesuradamente -argumenta el
auter- pasando de 100 empresas a 375 y llegando para 1982 a 100 sectores industriales
¥, su influencia se dejé sentir en todo el tejido de la sociedad mexicana incluyendo las
decisiones politicas y el destino del pais. En afirmacién de Nuncic (1982) una
caracteristica de este grupe es su rechazo a los proyectos nacionales; se opusiercn a la

Revolucion de 1910, a ia nacionalizacion del petréleo, la energia eléctrica, la bancay ala
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elaboracién vy distribucion de log libros de texto gratuitos. También se opusieron al
proyecto del Estado, cuando le fue ofrecida a la burguesia del pais el convertirse en clase
nacional, durante el periodo cardenista. Si hoy la identificacién con el Estado es mayor,
precisa el autor, se debe a un fenémenc inverso al de los afnos treinta, porque es el
propio Estado quien se ha ido aproximando al proyecto de dominio del Grupo Monterrey.

Un aspecto mas, en que se plasma la influencia de este grupo es la presencia
mayoritaria de sindicatos blancos en esta entidad, ya que para 1979 el 66 % de la fuerza
de trabajo (220,000 trabajadores) se agrupaban en tales sindicatos, mieniras los
sindicates oficiales contaban con 110 mil agremiados gue en su mayoria laboraban en
pequefias empresas de ramas no basicas de la produccién. (Nungcio, 1982).

La influencia en lo educativo se dejé sentir desde inicios de siglo. El mismo autor
menciona que en los afios 20 es traducida la obra de Taylor (con su vision cientifica del
trabajo en base a la medicidn de tiempos y movimientos en la cadena de montaje,
inspiradora del modelo de la tecnologia educativa) marcando el inicio de una influencia en
doble sentido para la capacitacion: por una parte los directores y altos ejecutivos gue
viajaban a los Estados Unidos, y por otra, los instructores norteamericanos que venian a
Monterrey a entrenar personal de menor jerarquia, mientras la dinastia Garza Sada del
Grupo Monterrey se educaba en Universidades de los Estados Unidos, ello explica que el
Tecnoldgico de Monterrey se creara siguiendo los patrones organizativos del MIT
(Instituto Tecnoldgico de Massachusetts). La fuerte presencia de lo norieamericano es
apabullante en algunos sectores, donde ias formas de vestir, el uso del inglés como
estatus, las comidas, los lugares de recreacion y los edificios se inscriben en ia traslacion
fiel de toda una visién norteamericana.

Esta alienacion cultural -advierte el autor-, es propia de todas las burguesias de

los paises capitalistas dependientes, y en México no privativa de la oligarquia
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regiomontana, pero si tiene en ella la fraccion burguesa del pais mas organicamente
implicada para hacer efectiva 1a dominacién ideolégica de los Estados Unidos.

Como resultante de esta cuitura de visibn empresarial puede explicarse la
presencia después de las elecciones de 1994 de autoridades municipaies del Partido
Accion Nacional (ubicado en la derecha dentro del espectro politico nacional), en
municipios donde se concentra el 80% de la poblacion del Estado. Sin desconocer la
coyuntura provocada por la situacion de crisis por la que atraviesa el pais y en particular
el partido oficial (PRI), resulta contradictoric que en una entidad de mayorias marginadas,
sus gobernantes lo sean de un partido de derecha.

En el contexio descrito, ios estudios de postgrado en educacion se encuentran
mayoritariamente en el sector privade: UDEM ( Maestria en Ciencias de la Educacién),
UR (Maestria en Innovaciéon Educativa), Universidad de Montemorelos (Maestria vy
Doctorado en Educacion), Universidad del Norte (Educacion Universitaria), mientras que
la UANL cuenta con las Maestrias de Educacién Superior y la de Formacion y
Capacitacion de Recursos Humanos. Es imporiante resaltar la politica de las instituciones
privadas de crear maestrias que les garanticen en primer término la calificacion de su

personal docente.

4.3. La Universidad Auténoma de Nuevo Leén:

Presencia, Origen y Evolucion.

La Universidad Auténoma de Nuevo Ledn es la institucion educativa con mayor
presencia en el ambito de la educacién media superior y superior en el Estado de Nuevo

Ledn. Dan cuenta de ello indicadores como; carreras que ofrece, poblacion estudiantil,
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personal docente, infraestructura fisica, entre otras; como puede apreciarse en

siguientes tablas;
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las

TABLA 12
NIVELES Y NUMERO DE CARRERAS
(N.L. Y UANL)
PREPARATORIA TECNICA LICENCIATURA ESPECIALIDAL Y DOCTORADC
TOTAL TECNICA TERMINAL MAESTRIA
N.L. 461 50 24 201 159 27
UANL 245 43 10 61 11 21
(53 %) (86 %) (42 %) (30 %} (70%) (78%)
Fuente: Elaborada en base a datos toemados de Universidad en Cifras (1993).
TABLA 13
POBLACION ESCOLAR POR NIVELES. 1993-1994
(N.L. Y UANL)
MEDIA SUPERIOR SUPERIOR POSTGRADO TOTAL
N.L. 53,937 90,589 6,789 151,315
UANL 41,544 53,762 3,047 98,253
(77%) {(59%) {45%) (65%)

Fuente: Elaborada en base a datos tomados de Universidad en Cifras 1993.
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TABLA 14
PERSONAL DOCENTE A DICIEMBRE DE 1993.
(N.L. Y UANL)
Preparatoria | Preparatoria Técnica Licenciatura Postgrado Total.
generat Técnica Terminal
N. L. 3356 538 146 7 097 949 12 088
UANL 2663 527 28 4330 852 8 400
(79%) (98%) (19%) (81%) (90 %) (80%)
Fuente: Elaborada en base a dalos tomados de Universidad en Cifras 1993.
TABLA 15
RECURSOS FiSICOS
(N.L. Y UANL)
AULAS LABORATORIOS TALLERES
N.L. 2,560 7™ 384
UANL 1,215 (47 %) 482 (68%) 307 {80 %)

Fuente: Elaborada con datos tomados de Universidad en Cifras 1883,
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Desde luego que el nimero de egresados y titulados en Nuevo Ledn son

predominantemente de ia UANL. De acuerdo a datos proporcionados por la misma

fuente, en el primer semestre de 1993, el 69% del total de egresados que suman 21,180y

el 48% total de titulados que alcanzaron 5734, provenian de la UANL. Sin embargo, la

fuerte presencia de la UANL en el Estado de Nuevo Ledn ha declinado, si se compara

con ia de los afios setenta en que llegé a representar el 77.8% en el afo de 1978,
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mientras que para 1993 representd el 65%'. Un dato que resulta relevante es que, aln en
el tiempo en que la cobertura de la UANL fue récord, sélo representaba el 13.9% de la
demanda total siendo los méas afectados los estudiantes hijos de obreros (44.3%) y los
hijos de agricultores y ganaderos (11.3%), quienes interrumpfan sus estudios al conciuir
la secundaria. La investigaciéon que aportd estos datos, realizada por la propia UANL
entre aspirantes a preparatoria en el afic escolar 1974-1975 dio cuenta de que el 90.5%
de quienes interrumpian sus estudios, tenian padres con una escolaridad de primaria.
(Universidad en Cifras 1975, 1976).

Lo que hoy es la Universidad Autonoma de Nuevo Ledn encuentra sus raices en
el siglo pasado. Sus antecedentes se remontan a la Escuela de Derecho (1824), la
Escuela de Medicina (1859), y el Colegio Civil, hoy Preparatoria Numero Uno (1857). Es
en 1833 que se crea la Universidad de Nuevo Ledn como respuesta a los requerimientos
de los estados del norte, principalmente Nuevo Leén, Coahuila y Tamaulipas. En los afos
treinta se ofrecen las carreras de Ingenieria Civil (1933), Ingeniero Quimico (1937),
Cirujanc Dentista (1939), y la escuela Técnica Industrial Pablo Livas, con carreras
técnicas terminales (1933).

En ia siguiente decada se funda la Escuela Industrial y Preparatoria Técnica
Alvaro Obregon (1941), y se ofrece la carrera de Arquitectura (1847). La Facultad de
Filosofia y Letras es creada en 1950 y en esa misma década las Faculiades de
Contaduria y Administracion (1952} y la de Economia (1957). Actuaimente la UANL
cuenta con 75 dependencias distribuidas en 24 preparatorias generales, 4 preparatorias
tecnicas, 25 facultades y 22 postgradoes. (Universidad en Cifras 1979-1984, 1993).

En 1969 la Universidad Autébnoma de Nuevo Ledn logra su Autonomia. La

autonomia significd para la UANL: 1} Tener un Consejo Universitario con representacion

! Universidad en Cifras 1979-1684, 1993.
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tripartita; 2) Contar con juntas directivas paritarias; 3) Elegir a los directores de cada
dependencia académica a partir de una votacidn universal, directa, secreta, paritaria y
ponderada y, en otro orden de cosas, 4) La supresion de ios examenes de admision .
(Sanchez, 1992). Asi la autonomia creo espacios para la toma de decisiones por érganos
colectivos, sin embargo, la Ley Organica de 1971 aun vigente, favoreceria -segun el
mismo autor- las condiciones para que dichos dérganos se convirtieran en meras
entelequias formales a 21 afos de distancia, es decir que las Junias Directivas gue
compartian el poder con los Directores (concebidas como una relacién de poder
legislativo y ejecutivo) dejaron de cumplir su funcion y su papel se tradujo en una
concentracion casi total de poder en la toma de decisiones.

La poblacion estudiantil de la UANL tiene hoy entre sus caracteristicas propias las
siguientes: la procedencia de las diferentes entidades federativas pero fundamentalmente
de los Estados circunvecings; la presencia cada vez mayor de mujeres; la condiciéon de
trabajadores de muchos alumnos; la ubicacidn laboral dentro del sector de servicios, Ia
contraccion de la matricula y los procedimientos que utilizan para fitularse que no
priorizan la tesis como opcién.

Objetivamente a lo anterior se aportan aigunos datos. En el semestre Agosto del
91-Enero de 92 se encontraban en las facuitades de UANL 2 742 estudiantes foraneos, la
mayoria de los estados aledafios: 738 de Tamaulipas, 485 de Coahuila, 299 de Veracruz,
100 de San Luis Potosi y 100 de Sonora. Dentro de los estudiantes foraneos se registran
otros que vienen del extranjero, en este caso estuvieron 120 estudiantes de facultad y
postgrado en el periodo Agosto 93-Febrero 94. La presencia de la mujer puede
apreciarse en los egresados de Julic a Diciembre de 1393 que fue de 2,226 de los cuales
el 49% eran mujeres, encontrandose en el mercado laboral el 76% del total de egresados,

de los cuales el 50% se ubica en el sector servicios, e 19% en la industria de la
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transformacion, el 12% en el Comercio y el 10 en la Ensefianza y la Investigacion. Datos
de 1976 daban cuenta de que el 32.5% de la poblacidn estudiantil de entonces se
encontraba trabajando. Para apreciar el crecimiento y contraccion de la poblacién
estudiantil asi como los procedimientos de titulacidon de las facultades se elaboraron las

siguientes tablas:

TABLA 16
POBLACION ESTUDIANTIL: UANL

ANOS ESTUDIANTES
1950 4,401
1960 9,603
1870 18,895
1980 82,896
1991 114,081
1994 90,184 "

Elaborada en base a datos proporcionadoes por:_Universidad en Cifras (1975 a 1993},
* Incluye alumnos de Escuelas Incomoradas

La mayor contraccion se da en las preparatorias que pasaron de 42,804
estudiantes en 1988, a 29,492 en julic de 1994, mientras las facuitades redujeron su
alumnado de 54,936 a 50,235 entre 1991 y 1994. Una explicacion al fenomeno de la
contraccion la ofrece Sanchez (1992). Al suprimir en 1969 el examen de admisién, la
UANL vivid como toda universidad publica su fase de expansion no regulada,
poniéndosele punto final en 1991 al instituirse el Programa de Mejoramiento Académico.
Este programa contempla dentro de sus medidas, el examen de admision para todos los
aspirantes a preparatoria asi como para los aspirantes a facultad que provienen de otras
instituciones que no sea la UANL, asimismo reduce el numero de oportunidades para

aprobar un curso e incrementa las cuotas escolares en forma progresiva e indexada al
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salario minimo. En cuanto a los procedimientos que utilizan para titularse se tiene los

siguientes datos:

TABLA 17

PROCEDIMIENTOS UTILIZADOS PARA TITULARSE: LICENCIATURA 1993.
UANL (AREAS DEL CONOCIMIENTO)

OPCIONES CURSGS

CURSCS DE ESPECIALES EXAMEN GENERAL TESIS OTRAS - TOTAL

AREAS POSTGRADD DE DE
[ LICENCIATURA CONOCIMIENTOS

Clencias @ 118 308 45 56 118 645
Ingenieria
Salud 15 134 187 a4z 45 432
Humanidades. 712 366 4 17 59 1,158
Totales. 845 808 236 115 222 2,226

Elaborada en base a datos proporcionados por: Universidad en Cifras 1993.

* Tesina, Casos Practicos, Promedio.

Una de las probiematicas que se detectan a partir de las tablas, es la muy baja
produccion de conocimientos de los egresados de licenciatura en virtud de que so6lo el 5%
se titula elaborando tesis. Esta opcidn de titulacidn que ocupa el cuarto lugar entre los
egresados de UANL, queda igualmente rezagada en c¢ada una de las areas de
conocimiento en que se clasifican las carreras de UANL, optdndose mayoritariamente por:
cursos especiales de licenciatura en el Area de Ciencias e Ingenieria (48%), examen
general de conocimientos en el Area de la Salud (44%), y cursos de postgrado en el Area
de Humanidades (61%).

Las caracteristicas de los estudiantes de la UANL se particularizan en sus
dependencias. En el caso de la Facultad de Filosofia y Letras, su ailumnado esta
conformado por mujeres fundamentalmente, registrandose 1187 de un total de 1496 en el
periodo Agosto de 19893-Enero de 1994. Asi mismo el 80% de los titulados en 1993

fueron mujeres. Por otra parte, el espacio laboral de sus egresados se ubica
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primordialmente en la ensefianza o investigacion (63%), seguido de los servicios (17%).

(Universidad en Cifras 1993).

El personal con que cuenta la UANL, se clasifica en docente y no docente. Dentro

del personal docente lo hay de diferentes categorias (Tabla 18} , lo mismo que el no

docente (Tabla 19). El personal total en 1983 era de 15,392 trabajadores, de los cuales

8,400 eran docentes y 6,892 no docentes. Ei crecimiento que ha tenido cada uno de los

sectores,

se muestra tomando como elementos comparativos, los afios 1979 y 1993:

TABLA 18

PERSONAL DOCENTE POR CATEGORIAS (1979, 1993)
(NO INCLUYE EL POSTGRADCQ)

Tiempo Medio Ayudante de Otros
TOTAL compl tiampo Hora Adjunto Invastigador investigador *
1979 4,535 601 266 3282 183 253
{13%) (6%) (72%)
1993 7,548 2,790 584 3,582 *582
{37 %). (8%) {48%)

Elahorada en base a datos proporcionadas por: Universidad en Cifras (1979-1984 y 19983),
*No se especifica en la fuente.

TABLA 19
PERSONAL NO DOCENTE . 1979, 1993

TOTAL ADMINISTRATIVO TECNICO INTENDENCIA PERSONAL NO
DOCENTE
1978 3.246 1,003 (31%) 1328 {41%) 915 (28%)
1993 6,992 4,996 (71%) 1058  (15%j) 883  (13%) a5

Elaborada en base a datos proporcionados por. Universidad en Cifras ( 1979-1984 y 1993)
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Con respecto a los docentes con categoria de investigador no especificada en Ia
Tabla 19, otra informacién contenida en el Informe de Rectoria (1893) registra que son
105 investigadores que pertenecen al Sistema Nacional de Investigadores (SNI) los que
laboran en la UANL, constituyéndose en el mayor conglomeradc fuera del Distrito
Federal. Los datos de las tablas hacen evidente que el personal de tiempo completo ha
ido porcentualmente en aumento, aungue sigue siendo el personal por horas el que
representa a la mayorfa de los docentes. Asimismo se ilustra 1a contraccion del técnico y
de intendencia y el aumento desmesurado del personal administrativo que pasé del 31%
al 71% del personal no docente.

Los trabajadores de la UANL han estado organizados como tales al gestar su
propio sindicato a fines de 1963 en el marco de dificiles condiciones de vida y trabajo y
dentro de un contexto politico contrario al sindicalismo independiente y democratico
(Ibarra, 1984:17). Signa su primer acta en Febrero 5 de 1964 y consiguen su registro en
noviembre 28 de 1965, logrando su primer convenio colectivo a fines de 1966. Para 1967
delinean sus principales caracteristicas: Organizacidon democratica en su vida interna,
independiente de rectoria y del gobierno, comprometido con las mejores causas de los
universitarios y solidario con las luchas populares. (Ibarra, 1984).

Lo vivido al interior del sindicato ha constituido parte de! acontecer universitario
por lo que se incluyen algunas otras lineas de identidad. lbarra (1984) sefala que
alternativamente con el STUANL nacieron sus adversarios, al crearse una organizacion
externa en 1964, el Frente Pro-Dignidad Universitaria que al interior de la Universidad se
oponia a la creacién de un sindicato independiente y democratico. Pero también desde su
formacion -argumenta el mismo autor- ¥ durante practicamente toda su existencia el

Gobierno del Estado y las Autoridades universitarias han obstaculizado la organizacién
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sindical: reteniendo cuotas, suprimiendo partidas especiales, rescindiendo contratos,
incorporando ¢ cambiando personal sin que medien acuerdos, o promoviendo acciones
que desacreditan a la organizacion y sus dirigentes. Sin embargo, refiere Nuncio (1982)
aunque las relaciones no fueron faciles con las autoridades gubernamentales vy
universitarias hasta 1979, después de ello y con la llegada de Alfonso Martinez
Dominguez a la gubernatura del Estado se desata una politica abierta y directa de
represidn para desplazar las fuerzas democraticas de ia entidad entre ellas la del
STUANL. Durante su administracidn, la organizacion gremial nacida como primer
sindicato unitario en el pais, se sujeta a la politica oficial y pierde asi su tradicién de lucha
(Nuncio, 1982). En las reflexiones hechas ¢n el Encuentro Interamericano de Sindicatos
Universitarios y de la Educacion Superior en 1992, Aboites (1992) opina gue el papel que
han estado jugando los sindicatos ha sido de meros administradores de contratos
colectivos. Esta situacion no le es ajena al Sindicato Universitario (STUANL).

Las relaciones con instituciones nacionales y extranjeras que se han estado
fomentando en los dltimos tiempos aportan elementos adicionales sobre la evolucién de
la UANL. El Informe de Rectoria (1992-1893) menciona que la Universidad fortalece
contactos con la Universidad Autonoma de Tamaulipas y la Universidad Auténoma de
Coahuila, asimismo se establecen vinculos con el sector privado con quien se estan
realizando proyectos conjuntos, destacando el evento Prospectivas de la Educacion
Mexicana Ante los Nuevos Retos, en &l que estuvieron presentes los capitanes de las
industrias mas grandes del pais, el Secretaric de Educacidn Pudblica de México, el
Gobernador del Estado, el Rector de la UANL y representantes de ia comunidad
universitaria. En cuanto a ia relaciones internacionales e! mismo informe sefiala que las
relaciones con Estados Unidos involucran en promedio a 50 instituciones practicamente

de todas las areas del saber, destacando el trabajo realizado por la Universidad de San
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Antonio Texas que ha estado apoyando los estudios tendientes a ia Reforma Académica
del Nivel Medio superior. QOtros intercambios que se mencionan en el mismo informe, son

con tres universidades de Espana y dos de Cuba.

4.4. La Formacion de los Docentes de la UANL

En la UANL se crean los primeros espacios formadores de docentes en la década
de los afios setenta, por las dos vias instauradas nacionalmente: los postgrados y los
centros formadores.

Los postgrados se consolidan en 1973 al crearse la Direccidon General de Estudios
Superiores, hoy Direccidn General de Estudios de Postgrade. En el mismo afio son
aprobadas por el Consejo Universitario maestrias en las facultades de Ingenieria Civil,
Ingenieria Mecanica y Eléctrica, Ciencias Quimicas y Filosofia y Letras. Como
antecedente a estas maestrias, se habia creado en la Facultad de Medicina en 1941 &l
Internado Rotatorio de Postgrado, con cinco aspirantes, de tal manera que en 1973 se
contaba con 15 especializaciones. Un afno después en 1974 se ofrecian tres maestrias en
la misma facultad sumandose a las que en ese mismo afnc crearon las facultades de
Economia y Ciencias Fisico Matematicas. La primera y unica maestria dedicada a la
formacion del docente universitario se funda en 1975 en e! Posigrado de Filoscfia y
Letras. En 1976 la UANL contaba con 29 maestrias y 22 especializaciones, 21 en la
Facultad de Medicina y 1 en la facultad de Odontologia y en 1983 se crean los primeros
doctorados en la Facultad de medicina. Para 1993 las carreras de postgrado llegan a 132,
distribuidas en 52 especializaciones, 58 maestrias y 21 doctorados®. De acuerde con

Sanchez (1994) las especializaciones se circunscriben a las facultades de Arquitectura,

2 Universidad en Cifras 1976, 1993. Facultad de Medicina 1986,
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Medicina, Medicina Veterinaria, Odontologia y Psicologia, mientras los doctorados en las
facuitades de Ciencias Bioldgicas, ingenieria, Medicina, Veterinaria y Ciencias Quimicas.
Es importante asentar que los postgrados calificados como de Excelencia por CONACYT,
se ubican en las facultades de Ciencias Biologicas, Ingenieria Mecanica, Ingenieria Civil,
Medicina, Agronomia, Ciencias Forestales y Economia. Esta distincion ofrece apoyo para
la formacion docente, retencidn o repatriacidn de investigadores nacionales vy
otorgamiento de becas a sus estudiantes (Informe de Rectoria 1992-1983). Sin embargo,
en la experiencia que se tiene desde 1991 en el Postgradoe de Medicina no se ofrece
formacion docente como politica institucional.®

La poblacidon escolar de los postgrados que en 1974 era de 697, registra 4,894
alumnos en el Ullimo semestre de 1993, vy 3,047 en el primer periodo de 1994, De esta
poblacién cursaban materias con opcién a titulo el 39 y 32 % respectivamente en cada
periodo escolar, destacandose las del area de humanidades.

Los datos que a continuacién se ilustran ofrecen informacién sobre la poblacién
escolar por Areas y Opciones de los postgrados, asi como la particularidad del postgrado

de la Facultad de Filosofia y Letras.

TABLA 20
POBLACION ESCOLAR DEL POSTGRADO. 1993 (FEBRERO-JULIO).
DATOS POBLACION DOCTORADO MAESTRIA ESPECIALIZACION OPCION A TITULQ
TOTAL

AREAS UANL FyL UANL FylL UANL FylL UANL FyL UANL FylL
Ciencias e 1.241 &1 596 73 215
Ingenjeria i
Salud 542 15 204 381 42
Humanidades. 3.007 00 1,368 Q 1,639
Totales. 4834 359 76 0 2,485 312 454 o 1,895 47

Elaborada en base a datos proporcionados por: Universidad en Cifras 1993,

*Memeorias: Facultad de medicina; 1991 a 1995,
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TABLA 21
POBLACION ESCOLAR DEL. POSTGRADO.

1994 (AGOSTO 93 - ENERO 94).

DATOS POBLACION DOCTORADO MAESTRIA ESPECIALIZACION OFCION A TITULO
TOTAL

AREAS UANL | FyL UANL FylL UANL Fyl UANL FylL UANL FylL
Ciencias e 1,119 72 773 58 216
Ingenieria
Salud 416 51 235 86 54
Humanidades. 1,512 o0 805 0o 707
Totales. 3,047 291 133 00 1813 273 124 00 977 18

Eiaborada en base a datos proporcionados por: Universidad en Cifras 1993.

Los egresados en los afos 1992-93 y 1993-94 fueron 558 y 518, mientras los
titulados 192 y 248 respectivamente { Universidad en Cifras 1992 y 1993). El postgrado

en Filosofia y Lefras egresé en esos mismos periodos a 40 y 50 alumnos, habiéndose

titulado 14 ( Archivo del postgrade en Filosofia y Letras).

Con respecto al personal docente, los maestros por horas representaban el 60 %
del total, en datos de 1893, y solo el 50 % cuenta con estudios de Maestria o Doctorado.
Tratandose del caso de Filosofia y Letras estos porcentajes ascienden al 81 %, aunque
aqul hay que precisar que los maestros de tiempo completo no hacen estancia en el

postgrado, mientras que el 100 % de su personal docente tiene por lo menos el grado de

maestria.
TABLA 22
PERSONAL DOCENTE POR CATEGORIAS. POSTGRADO 1993
TIEMPO COMPLETO MEDLIO TIEMPO HORAS TOTAL
UANL 258 3 465 778
Filpsofia y Letras 10 00 43 53

Elaborada en hase datos proporcionados par; Anuario Estadistico de Postgrado 1893
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TABLA 23

PERSONAL DOCENTE DE POSTGRADO POR NIVEL DE ESTUDIOS
(DICIEMBRE 1993)

LICENCIATURA ESPECIALIZACION MAESTRIA DOCTORADO TOTAL
UANL 89 238 253 172 852
FILOSOFIA Q0 00 42 03 45

Elaborada en base a datos proporcionados por: Universidad en Cifras 1993.

Dentro del Programa de Formacion de Profesores y Superacion Académica, se
beca a algunos docentes en los propics postgrados de la UANL o en otros de la entidad
asi como en instituciones nacionales e internacionales, como se muestra en las

siguientes tablas:

TABLA 24

BECAS OTORGADAS A DOCENTES EN |LOS POSTGRADOS DE LA UANL
O INSTITUCIONES DE NUEVQ LEON.

TOTAL DE POSTGRADOS | OTROS POSTGRADOS | BECAS OTORGADAS POR
ARO BECAS UANL EN NUEVO LEON, FILOSOFIA Y LETRAS.

86-87 202 200 2 - -

87-88 206 203 3 58 (29 %)
88-89 215 212 3 65 (31 %)
89-90 318 303 16 81 (27 %)
90-91 371 359 12 89 (25%)
51-92 302 293 9 84 (29%)
52-93 395 352 3 114 (29%)

Elaborada en pase a datos proporcionados por: Postgrado e Investigacién en Cifras 1987 y 1938%. Universidad en
Cifras 1992, 1993.
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TABLA 25

85

BECAS PARA DOCENTES EN INSTITUCIONES NACIONALES O EXTRANJERAS
(UANL - Filoscfia y Letras)

Afias Total de becarios Becarios Nacionales Beeas al Extranjero
UANL Filosofia UANL Filosofia UANL Filosotia
83-84 112 3 70 0 42 0
90-91 75 o 22 e 53 ]
81-92 118 5 35 2 81 3
©2-93 20 1 5 1 15 0

Elaborada en base a datos proporcionados por: Postgrado e Investigacién en Cifras 1987 y 1988. Universidad
en Cifras 1992 y 1993.

El Postgrade de Filosofia y Letras es el que ofrece mas becas en el Programa de
Formacion de Personal Académico (Informe de Rectoria 1993), siguiéndole los
postgrados de Derecho (92), Ciencias Quimicas (34) y Contaduria Pdblica (33), mientras
que las becas al extranjerc se asignan mayoritariamente a los Estados Unidos (44),
ubicandose el resto en Espana (7), Alemania (6), Francia (3), Canada (2), Inglaterra (2), y

Cuba (1).

4.4.1. Postgrado e Investigacion.

La vinculacién del postgrado y la investigacién dentro de una institucion de
educacién superior da cuenta del cumplimiento de dos de sus funciones sustantivas: la
docencia y la investigacion. Las producciones investigativas son prueba de gue en la
universidad no solo se preserva el conocimiento acumulado sino que se es capaz de
preducir nuevos conocimientos. De acuerdo con Leal (1991) la referida vinculacién se

ubica como intento seric con la creacién del Centro de Estudios Avanzados en 1972 que
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buscaba constituirse en centro multidisciplinario donde se combinaran la docencia y ia
investigacion en las areas de genética, farmacologia, fitclogia y microbiologia. Este
esfuerzo conjunto se desintegra en 1977 dando paso a la conformacién de tres centros
investigativos dependientes de la Direccion de investigacion Cientifica que habia sido
creada en 1973.

De 1971 a 1981 -argumenta la autora- se formaiiza la investigacion cientifica en la
UANL, pero en 1982 se rompe la estructura lograda al fusionarse la Direccion General de
Investigaciéon Cientifica a la Direccidn General de Estudios de Postgrado por 1o que los
centros pasan a formar parte de las facultades donde poco a poco han ido muriendo por
inanicion.

La produccién lograda de entonces a la fecha se ofrece en las siguientes tablas
donde se puede apreciar que en 1993 al igual que en 1983 mas del 70% de la
investigacion se hizo en el area de la salud, mientras el 4rea de humanidades es la

menos preductiva,

TABLA 26
INVESTIGACIONES CONCLUIDAS POR AREAS.1982, 1993

Areas Ciencias e Salud Humanidades Total
Ahos Ingenieria
1982 5 41 11 57
1993 60 198 22 280

Elaborada en base a datos proporcionados por : Postgrado e Investigacion en Cifras 1988. Universidad
en Cifras 1993,
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TABLA 27
INVESTIGACIONES CONCLUIDAS DE 1982-1993.
(UANL - Filosofia y Letras)

ANO UANL FACULTAD DE
FILOSOFIA Y LETRAS.

1982 28 0

1883 57 0

1984 97 0

1985 88 10

1986 119 1

1987 215 9

1988 274 16

1989 251 &

1990 187 4

1991 241 7

1992 144 4

1993 280 0

Elaborada en base a datos prgporcionadios por. Universidad en Cifras 1993.

La produccion de once afios asciende a 1881 investigaciones de las cuales 3% se
generd en la Facultad de Filosoffa y Letras. Otro indicador & considerar relacionado con la
investigacion en el Area de Humanidades es que el premio de investigacién cientifica
entregado a partir de 1982 en siete areas del conocimiento, se ha declarado desierto en
el area de humanidades desde 1986 a 1991, vy 1993. En el afio de 1988 también se
declaran desiertos los premics para las areas de Ciencias Exactas, Ciencias de la Tierra y
Ciencias Sociales que repite su exclusion en 1991. Cabe senalar que la Faculiad de
Filosofia y Letras ostenta los premios de Humanidades y Ciencias Sociales en 1992 y
repite en Ciencias Sociales en 1993. Sin embarge, ninguna de las investigaciones

premiadas se abocan al estudio de lo educativo, centrdndose en problemas urbanos de
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Monterrey, la reconversion industrial en México y un acercamiento de critica textual a los
origenes de la novela. (Informes de Rectoria 1987-1993).

La Direccion de Planeacion Universitaria y la Direccion General del Postgrado al
formular un diagnostico del estado de la investigacion, a fines de la década de los
ochenta, detectaron entre sus problematicas las siguientes: a) Falta de definicion de la
organizacion de la investigacion y el rol y siatus del investigador; b) Falta de
investigadores de tiempo completo; ¢) Falta de trabajo colective para la discusion y
analisis critico de los proyectos ya que en la mayoria de los casos los investigadores
actan de forma aislada durante el proceso y solo constatan el cumplimiento de requisitos
formales y d) Falta de financiamiento (UANL. Anteproyecto de Reorganizacion del
Postgrado en la Facultad de Filosofia y Letras).

Con referencia a este Ultimo problema parte de su explicacion esta dada por el
bajo porcentaje que se le asigna para su financiamiento, el cual representé entre 1985 y

1992 el 4.8 % del total del presupuesto de la UANL. ( Universidad en Cifras, 1986, 1992.).

4.4.2. Postgrado del Area Educativa.

Dentro de los postgrados abocadoes a o educativo se cuenta con dos maestrias: 1a
de Ensefianza Superior y la de Formacion y Capacitacion de Recursos Humanos, ambas
en el Postgrado de la Facultad de Filosofia y Letras, Sdlo la primera se ¢entra en la
formacion de docentes universitarios mientras la segunda se abre a diferentes opciones
de formacion en el ambito de [a educacién formal y no formal. Estas maestrias fueron
creadas en ef afio de 1975 y 1878 respectivamente. La Maestria en Ensefanza Superior
argumenta en su proyecto original gque su creacidn responde a la necesidad de

profesionalizar la ensefianza de nivel medio superior y superior, buscando dar a los
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profesores de la UANL una preparacién como la lograda en la UNAM con la creacién de
una maestria de esta naturaleza. En sus inicios se contd con la colaboracién de los
maestros del Colegio de Pedagogia de la Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM,
ofreciendo materias introductorias previas a las de la propia maestria, como prerequisito
para luego cursar obligatoriamente cuatre cursos tedricos y diez seminarios. A principios
de la década de los ochenta se disefia otro documento que estipula dos areas de
formacién; de Fundamentacién y Analisis de la Realidad Educativa, e Instrumental. Dicho
disefio contiene exclusivamenie objetivos: de la maestria, de areas, de cursos Yy
seminarios. El objetivo general resume la propuesta & intencionalidad en los siguientes
términos :

Preparar un experto que ademas de desempefiarse con un alto grado de eficacia en
su labor docente, sea capaz de operar como agente de cambio en las instituciones de
educacion superior en las que se desempefie, al poder analizar critcamente el
funcionamiento de las mismas, asi como proponer e implementar soluciones
alternativas a los problemas relacionados con el proceso ensefianza-aprendizaje, en
aspectos tales como : 1) Planeacion y Administracion de la Educacién Superior, 2)
Disefio y Evaluacion de Curriculum Universitarios, 3) Capacitacion y Mejoramiento
Docente, 4) Investigacion e Innovacion Educativa ( area exclusiva para egresados de
Pedagogia o equivalente ).

A partir de mediados de la década el documento que se ofrece es una cuartilla
donde aparece una tira de materias y una nota aclaratoria respecto al numero de créditos.
Después de veinte afos de creada esta maestria han egresado 146 alumnos, y se han
titulado 26, de los 1,744 inscritos, no existiendo ningln estudio que de razén de los
impactos logrados por este proyecto de formacion de docentes universitarios.

Respecto a la Maestria en Formacion y Capacitacién de Recursos Humanos se

inicia con 26 participantes, profesionistas de las carreras de Contaduria, Psicologia,
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Derecho, Ingenieria, Economia, Filosofia, Biologia, Pedagogia y Trabajo Social. La
practica profesional de los iniciadores se daba en el sector plblico y privado vinculada a
tareas de docencia y capacitacién (Olivares y Berra, 1991).

La creacion de la maestria se hace con la estrecha colaboracion del Centro
Regional de Educacién Funcional para América Latina (CREFAL), contando en sus inicios
con maestros de este centro que manejaban como estrategia didactica la Metodologia
participativa. En ef Documento Base se asienta la propuesta curricular por médulos, las
lineas de trabajo participativo y los criterios de evaluacion. Los mddulos previstos durante
toda la carrera eran doce, distribuidos en tres a cada semestre que se articulaban con la
formacién de adultos, las politicas de desarrollo y la metodologia para la investigacion y el
aprendizaje. La introduccion explicitaba la intencionalidad de, "una formacién que rompa y
neutralice los esquemas unilaterales y parcializadores de capacitacion desarrollista y
utilitarista”. Tal preocupacién se derivaba (Clivares y Berra, 1991) de la proliferacion de
cursos de capacitacion que la obligatoriedad constitucional habia desatado a partir de
1972, asi como la demanda de una formacion docente instrumental a partir de 1973 con
la Ley Federal de Educacian.

Los objetivos del proyecto eran los siguientes: a) Desarrollar acciones de
formacion y capacitacién de recursos humanos con apoyo en los principios basicos y
experiencias de la educacion de adultos en el marco de la educacién permanente, b)
Contribuir a la formacion de politicas y estrategias para la ejecucién de programas en el
area de formacion y capacitacion de recursos humanos, c¢) Disefiar y evaluar curricula y
utilizar métodos y técnicas, materiales de apoyo auxiliares para programas de formacion
y capacitacidn de recursos humanos, asi como realizar investigacion en este campo y d)

generar un efecto multiplicador a través de la formacién y/o capacitacion de cuadros a
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nivel intermedio y de base, dentro del marco de las respectivas politicas y estrategias
nacionales.

En 1979, un afo después de iniciado el proyecto, se disuelve el convenio con el
CREFAL vy se solicita colaberacidén a la UNAM, per 10 que la idea original se fue perdiendo
hasta convertirse en materias sueltas (Olivares y Berra, 1891). Desde su fundacion hasta
1985 se habia egresado 96 alumnos y se han titulado 4 de un total de 1,109 inscritos.
Tampoco en esta Maestria existen estudios de seguimiento que den cuenta de su
impacto. De acuerdo a datos proporcionados en el Postgrado, informan que las dos
maestrias relacionadas con el area educativa han tenido un gran incremento en su
matricula en lo que va de la década de los noventa. Sin embargo también es notorio que
el nimere de egresados sigue bajando porcentualmente (de 9.1 a 7.6) en el caso de la
Maestria en Ensefianza Superior, y registra una pequena alza de 8.2 a 9.1 en la de
Formacion y Capacitacién de Recursos Humanos. Ambas maestrias reflejan una baja
eficiencia terminal, que se agudiza aun mas cuando se compara con el nimero de

egresados titulados. Las siguientes tablas aportan datos al respecto:

TABLA 28

MAESTRIA EN ENSENANZA SUPERIOR.
(Flujo del alumnado. 1890-1995)

ALUNMNOS
PERIODOS INSCRITOS EGRESADOS TITULADOS.

Febrero 90-Julio 90 64 10 0]
Agosto 90- julio 91 120 13 9
Agosto 91- julio 92 156 16 4
Agosto 82-julio 93 199 15 c
Agosto 93- julio 94 214 6
Agosto 94- julio 95 145 7 1

Totales 898 69 20

Fuente : Archivo del Postgrado de Filesofia y Letras.
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TABLA 29
MAESTRIA EN FORMACION Y CAPACITACION DE RECURSOS HUMANOS.
{Flujo del alumnado. 1990-1995)

ALUMNOS

PERIODO INSCRITOS EGRESADOS TITULADOS
Febrero 90- julio 90 40 3 0
Agosto 90 - julic 31 60 13 1
Agosto 91 -julio 92 126 0
Agosto 92- julio 83 96 0
Agosto 93-julio 94 113 1
Agosto 94-enero 95 45 9 1

TOTALES 480 44 03

Fuente: Archivo de Postgrado de Filosofia y Letras.

4.4.3. Centros Formadores

Los primeros centros formadores de docentes se crean en la UANL a finales de
los afios setenta e inicios de los ochenta, siendo estos: Departamento de Desarrollo
Educativo de la Direccion General de Escuelas Preparatorias, Centro de Extensién
Pedagégica de ta Facultad de Filosofia y Letras, Departamento de Asesocria Pedagdgica
de la Facultad de Medicina, y el Centro Pedagogico y de Servicios Educativos de la
Facultad de Contaduria. El area de trabajo de cada centro se ubicaba en la adscripcidén
de la dependencia a la que pertenecia, salvo el CEP de Filosofia que se concibio en su
proyecto original (Sanchez, 1982) como centro que coadyuvara a la formacién de
profesores de ensefianza superior.

El proyectc original del CEP sin embargo no se cumpliria en la practica (Sanchez,
1982) sino que se realizarian servicios de capacitacién para empresas privadas, y en
mucha menor medida se actualizaria metodoldégicamente a profesores de ensefianza

superior. En el diagnéstico de la facultad elaborado en 1982 se concebia la posibilidad de
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desarrollar el CEP transformandolo en centro de educacién continua que prestara
servicios al interior asi como al exterior de la UANL, lo que generaria ingresos propios
{Sanchez, 1982).

En el mismo tiempo en que se hizo el diagndstico en la Facultad de Filosofia, el
Departamento Académice de Rectoria realizé una investigacion para indagar sobre la
viabilidad de un Centro de Didactica en la UANL. Este estudio hace una caracterizacidén
de los cuatro centros existentes en los siguientes términos: exhiben rasgos de centros
dependientes, no cuentan con una diagnostico institucional previo a la creacion , carecen
de recursos propios, y trabajan con una marcada orientacién hacia la tecnologia
educativa (Asesoria Académica, 1982). Al concluir la investigacion, su informe contiene
una propuesta cuyas aliernativas se plantean “tomando en cuenta las rivalidades entre
las facultades, entre las facultades y la Rectoria, y las de las diferentes posiciones de
maestros y estudiantes". Con esta consideracion las alternativas viables se centraron en

tres opciones:

a) Centro de Asesoria Didactica como un centro de servicio de la UANL que maneje
su propio presupuesto y formule una politica educativa con permanente autocontrol de
la misma.

b} Centro de Didactica Universitaria como parte de una asesoria académica que
brinde servicios a todos los niveles ( Preparatoria, Licenciatura y Postgrados) y
funcione como intermediaria con los destinatarios.

¢) Institute Independiente de Didactica Universitaria, en condiciones de facultad,

estando conscientes que estara expuesta a una administracidn poiitica no académica.

De las tres opciones posibles se recomendaba probar con el Centro de Didactica

Universitaria, marcando objetivos centrados en tres cuestiones fundamentales:

1) Optar por la participacion y no por la expertocracia.
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2) Mantener la participacion a partir de un enfoque de cooperacién con los
demandantes del servicio, desde el andlisis de las necesidades sentidas hasta los
materiales requeridos.

3) Establecer un reciclaje del trabajo efectuado divulgando las producciones logradas
de todo tipe.

El estudio ofrece estrategias de accién en base a un Modelo Marco y precisa que
una organizacion de modalidad participativa debe contar con cierta estructura
institucionalizada donde la conduccién se ejerza por un Consejo con representantes del
propio centro y de los usuarios del mismo, que estrechen las relaciones con los eguipos
de trabajo, de las dependencias y soliciten asesoria externa cuando se considere
necesario.

La opcidn elegida para un centro de didactica, creaba las condiciones para que el
Departamento de Asesoria Académica de la Rectoria diera un salto cualitative
respondiendo a los nuevos reguerimientos. Sin embargo, una vez concluida la
investigacion en 1982 y hasta 1985 el citado departamento cubrio sélo algunos apoyos
docentes de acuerdo a datos que aparecen en el Informe de Rectoria 84-85. Tales
apoyos se dieron a [a preparatoria No. 4 y las facultades de Ingenieria Mecanica y
Eléctrica y de Ciencias de la Tierra. En 1985 al concluir €l segundo periodo de rectoria del
Dr. Alfredo Pifieyro, su sucesor el Ingeniero Gregorio Farias impulsa la creacidn del
Centro de Apoyo Didactico (CAD), mientras el Departamento de Asesoria Académica sélo
prestdé dos servicios hasta 1988 en la Escuela Industrial Aivarc Obregdn y en la Facultad
de Odontologia. Para 1994 dicho departamento de acuerdo a informes de Rectoria ha
cubierto fundamentalmente actividades administrativas tales como Asesoria en tramites a
la Unidad Linares, intercambio con universidades alemanas, entre otros.

Al nacer el CAD los centros formadores existentes habian desaparecido como

tales. Los objetivos trazados para este centro de apoyo fueron dos:
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a) Lievar acabo programas que contribuyan a la profesionalizacién del docente
universitario.

b) Brindar servicios de gestoria y administracién que coadyuven al mejor desarrollo de
los trabajos de investigacion.

En 1990 el CAD se transforma en el Centro de Apoyo y Servicios Académicos
{CASA) dejando su espacio fisico en la torre de rectoria por uno propio en la Unidad
Mederos de la UANL. En el primer plan de trabajo del CASA se asientan sus
antecedentes dando cuenta de las actividades realizadas bajo el rubro del CAD, donde se
mencionan las siguientes: 234 eventos de formacidn docente, entre cursos, seminarios y
talleres; 34 asesorias, destacandose las relativas al disefio curricular, 2 investigacicnes
{en proceso) de caracter institucional y cobertura regional., un Foro Nacional de
Innovaciones Educativas y un Encuentro Regional de Investigaciones Educativas

Ademas de lo anterior, todas las actividades que se desprendian de la Red Norte-
Noreste para la formacion de personal académico, en calidad de representante de la
UANL.

Dentro de los servicios administrativos se reportan 544 gestorias ante la SEP y el
CONACYT para proyectos de investigacion y superacién académicas de los cuales se
llevd la administracion y control financiero de 302 que fueron aprobados. Asi mismo se
reporta la tramitacion de 148 solicitudes por ingreso al sistema Nacional de
Investigadores (SNI).

Por otra parte, y de acuerdo al mismo documento, el Centro de Apoyo Didactico al
transformarse en Centro de Apoyo y Servicios Académicos redefine su estructura y
funciones; explicitando que "El propésito principal del centro sera el contribuir al

mejoramiento de la calidad académica, a través de la realizacion de estudios y de la

% 1os dos proyectos de investigacion: "Andlisis cualitativo y cuantitativo de la investigacién educativa en las instituciones de

educacién superior gde zona norte-noreste” y " Diagnéstico sobre la evolucian y modificacion curriculares de Ias instituciones
de educacién superior en la zona norte-noreste del pais”.
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prestacion de servicios educativos que fortalezcan el trabajo de maestros e
investigadores de la UANL",

Como unidad adicional del CASA se construye durante el segundo periodo del Ing.
Gregorio Farias (1988-1991} la Unidad de Seminarios, habiéndose concluido en el primer
periodo de la administracién del Lic. Manuel Silos (1991-1984). La infraestructura con que
cuenta dicha unidad, es la siguientes. ocho salas de trabajo para cursos, talleres y
seminarios; una sala con cupo para 200 personas donde se trabaja con traducciones
simultaneas; y tres areas de servicio de cafeteria con una cocina. Esta unidad no se ha
puesto en servicio hasta hoy.

Para apreciar los apoyos prestados por estos centros formadores asi como la
tendencia a la prestacion de los mismoes, se elaboré la siguiente tabla, de acuerdo a datos
proporcionados por los Informes de rectoria de los afios 1985 a 1994, haciéndose notoria
la ausencia de cursos de formacién docente en el nivel de postgrado asi como el
decrecimiento de servicios prestados durante los ultimos afios:

TABLA 30.

PROGRAMAS DE FORMACION DOCENTE DEL CAD Y CASA. (1985-1994)
(Niveles: Preparatoria, Licenciatura y Postgrado)

FORMACION DOCENTE ACTUALIZACION DOCENTE
Computacion Inglés

Periodo | Cursos | Nivel [ No. de | Dependenci. | N°de Horas- | Particip. Nivel N° de Horas- | Particip. Nivel

P| L| P| Partici. | Fac. | Prep | cursos Curso P|L|P| cursos Curso PlL|P
£85-86 28 x| x 800 15
B6-87 51 x| x 766 15 2
B7-88 3 x| x 487 12 1
§8-89 43 X)x 700 13 2
98-91 31 x|x 457 13 4 36 20 503 x| x|x 3 90 &7 x|x]|=x
91-92 22 x| x 325 ] 4 79 20 1,031 x[x]x 14 ED) 278 x| x|x
92-83 5 X 119 4 0
93-94 7 4 162 4 0

Fuente: Elaborada con datos de (nformas de Rectoria de 1985 al 1994,
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Paralelamente a los servicios de apoyo proporcionadeos por el CASA y los vya
citados del departamento de Asesoria Académica, otras dependencias de la Universidad
cubrieron entre ios afos 1985 a 1990 servicios de la misma naturaleza. El Departamento
de Planeacion atendio las preparatorias 1,15 y 16 asi como las facultades de Ciencias
Quimicas, Trabajo Social, Arquitectura y la Escuela de Musica en el periodo 1987 a 1989,
mientras que la Secretaria General cubrid tres programas de superacion docente:
Técnicas de lectura y redaccién (1,340 docentes), computacién (1,400 docentes), v
elaboracion de textos (40 docentes).

En 1992 al crearse la Secretaria Académica de la Rectoria, el CASA quedd sujeto
a su estructura dejando de prestar los servicios vinculados con la Administracion y control
financiero de los proyectos, salvo 14 que estaban en proceso de investigacion
auspiciados por la SEP y CONACYT asi como la tramitacion de ingreso al SNI, mientras
lo eventos de formacidn docente disminuyeron dramaticamente como se puede apreciar
en la tabla anterior. Los impactos logrados en la formacién del docente de la UANL en los
diez afnos de experiencia que tiene este espacio formador se desconocen, al no contar
con hingun estudio relacionado con ellos.

Para implementar la Reforma Académica en las preparatorias de la UANL Ia
Secretaria Académica trabaja a partir de 1992 en "la planeacién e implementacion de!
conjunto de estrategias que se definen para la superacién”. Asi se puede observar de
acuerde a datos de los informes de Rectoria (1992-1983) y (1993-1994) las acciones

formadoras que se han venido implementando:
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TABLA 31

98

CURSOS DE SUPERACION DOCENTE. SECRETARIA ACADEMICA. (1992-1994)

NOMBRE DEL CURSO

DESTINATARIOS

N° PARTICIPANTES

o Curso de Induccién a la Reforma | Docentes de Preparatorias tradicionales y 2,350
Académica (40 horas). técnicas.
1992-93 « Curso-Taller de Formmacion dccente | Docentes de Watematicas (220); Biclogia 1,333
por Areas (20 horas). (150); C. See. (185); Quimica (189); Esp.
{195); Ing. (125); Orientacién {77);, Ed.
Fisica (82} Computacién (110)
» Cursos-Talter de Matematicas | Maestros de Matematicas 258
(Bhoras)
« Curso-Taller “Habilidades del | Docentes 235
Pensamiento” (16 horas)
= Curso de Induccién para Directores | Directores de Preparatorias 47
(30 horas)
e Curso de Microensefianza para | Directores de Preparatorias 12
Directores (30 horas)
1993-94 « Cursp para Direciores Directores de Preparatorias 50
« Cursos de: Superacion de Programas | Subdirectores y Secretarios Académicas 350
Académicos, Liderazgo en | de Preparatorias
Educacion, Estadistica para la toma
de decision.
s Capacitacién y Formacién docente: | Docentes (120 en el primer curso, 60 en e! 6870
Induccién a la Reforma Académica, | segundo y 480 en el tercero)
Habilidades basicas paré docencia,
Propedeutico de materiales y técnicas
de aprendizaje. Docentes de Matematicas, Biclogia, C. 520
+ Curso de Actualizacién Disciplinaria ] Soc., Quimica, Espaifiol, Orientacion,
(Mddulos | y ) Educacién Fisica y Computacion.
Los mismos anteriores, 1,755
« Curso de Actualizaciéon Disciplinaria
{Mddulos 111 y IV) Los mismos anteriores. 1,780

¢ Curso de Actualizacidn Disciplinaria
{(Modutos V y VI)

Elaborada con datos de: Informes de Rectoria (1992-1993); {1993-1954)
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En relacion a los formadores de los docentes de ias preparatorias, estos fueron 48
profesores capacitados por profesionales de la Universidad de Texas, para luego fungir
como multiplicadores en los Cursos de Induccién a la Reforma Académica (Informe
Rectoria 92-93).

Las acciones de formacion docenie realizadas desde los anos setenta en la
UANL, denotan falia de continuidad en el marco de una politica educativa bien definida.
Asi, se ha caido en el incumplimiento de los propios preceptos normatives que
establecen: "La funcién del docente consiste en la transmisién de conocimientos y el
desarroilo de actividades tendientes a la formacion integral del hombre con espiritu critico,
suficiente capacidad practica y orientados a servir a la sociedad” (Ley Organica de UANL,
Titulo Segundo. Fraccién 1). El que cada Rector imprima su propia vision a la formacion
de docentes asi como la falta de seguimiento en las acciones emprendidas ubica esta

problematica en una situacidn critica.

4.5. Facultad de Filosofia y Letras:

Lo Académico en el Marco Institucional.

El Postgrado de Filosofia y Letras se inicia con las maestrias en Filosofia y en
Letras en 1973, después de 23 anos de ser fundada la propia Facultad. Actualmente se
ofrecen, las licenciaturas en Pedagogia, Sociologia, Lingiistica Aplicada, Biblictecologia e
Historia; ademas de Filosofia y Letras Espaficlas que nacen con la misma facultad.
También se cuenta con maestrias, que formalmente, ofrece siete opciones: Ensefanza
Superior, Formacion y Capacitacion de Recursos Humanos, Metodologia de la Ciencia,
Letras Espanolas, Filosofia, Bibliotecologia e Historia con especialidad en problemas de

la frontera (Anteproyecto de Reorganizacion, 1891)
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Los alumnos de las carreras que se ofrecen en la facultad representan el 2.9 %
del total de estudiantes de las facultades de UANL gue en 1994 (Periodo Febrero-Julio}
sumaban 50,235 por 1946 de Filosofia (Informe 93-94). Se guarda casi la misma
proporcién si se comparan las poblaciones escolares de 1979, que eran de 47,717 y
1,289 respectivamente (U. en Cifras 1979). Ademas de la poblacién citada, en el afio
escolar 1993-94 asistieron a filosofia los alumnos del Centro de Idiomas que fuercn
8,649.° El personal docente de Filosofia representa el 5.17 % y el 5.19 % del total que se
encuentra en las facultades en los afios de 1979 y 1993, observandose en ambos casos
un aumento importante en los docentes de tiempo completo, pero sin embargo la
presencia mayoritaria en los maestros por horas de la Facultad de Filosofia en particular y

del promedio de las facultades en general.

TABLA 32

PERSONAL DOCENTE POR CATEGORIAS. (1979, 1993}
{(FACULTADES DE LA UANL - FAC. DE FILOSOFIA Y LETRAS).

TIEMPC MEDIO POR
COMPLETO, TIEMPO HORAS OTROS TOTALES
1979 1993 [ 1879 | 1993 1979 | 1993 | 1979 | 1993 | 1979 | 1993
UANL 323 1,732 259 460 1,608 { 1,752 | 455, 386 | 2,645 | 433
FyL 15 85 7 16 105 | 105 10 19| 137 | 225

Fuente: Elaborada en base a datos proporcionados por Universidad en Cifras (1979-1984 y 1993).

También el personal no docente se ubica en una proporcion similar en los afios
1979 y 1993, representando en ambos afnos poco mas del 6 % del total, que en 1993 era
de 227 contra 3,683 mientras en 1979 fue de 25 contra 405 (Universidad en Cifras. 1979

y 1993).

* Ubicandose 7,864 en cursos de Inglés, $82 en Francés, 121 en Italiano, 73 en Japonés, 56 en Aleman y 12 en Espafiol.
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Los recursos fisicos de la facultad registrados en 1983 fueron 27 aulas, 1
laboratorio, 22 cubiculos de maestros y un Centro de Computo que comparado con la
totalidad de facultades es limitade en promedio, al registrarse 680 aulas, 375 laboratorios,
110 talleres, 361 cubiculos de maestros, 184 cubiculos de investigadores y 71 centros o
areas de calculo. Se observa pues, una carencia muy marcada de cubiculos de
investigadores que se registra en cero al igual que en centros de computo que sélo se
cuenta con uno.

El diagnostico elaborado en 1982 (Sanchez) sefiala en su introduccion que la
facultad de Filosofia y Letras, guarda en lo general las mismas caracteristicas que toda
facultad de su tipo en los paises latinoamericanos, donde la condicion de lo académico
resulta primordial en sus sociedades "si s& toma en cuenta el papel que las ciencias
humanas y sociales juegan”. Mantener un alte nivel académico, se advierte en el
documento, no es un simple estar a la moda de acuerdo a las corrientes de pensamiento
existentes sino el tomarlas como ideas y conceptos que adquieren significado en la
realidad misma. Esta vision de lo académico, se sefiala, obliga a los docentes a propiciar
en los estudiantes "una toma de conciencia de la funcidén social que como profesionistas
tienen que cumplir" pero también “indicarles el inevitable acondicionamiento social que el
contexto hace de su practica”.

El diagnéstico citado ofrece informacidn sobre las condiciones de lo curricular, lo
investigativo y la formacién y practica docente, de licenciaturas y maestrias, entre otras.
Con referencia a las licenciaturas, a continuacién se asientan elementos respecio a los

tres aspectos:
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ASPECTOS

PROBLEMATICA

REPERCUSIONES

Lo Curricular

El curriculo esta integrado por un grueso nimero de materias
que informan poco acerca de muchas cosas, pero nunca
suficiente para adquirir un dominio del tema. La imprecision
de los objetivos, produce traslapes de los contenidos entre
unos programas y otros;

Las asignaturas encaminadas a preparar para el ejercicio
docente son vistas como un requisito formal;

Se concede poco importancia a la preparacién para la

investigacidn, dandole un tratamiente meramente formal.

Existe una ampiia brecha entre las
necesidades que experimenta un
egresado al desarrcllar su trabajo
profesional y aquello para lo gue ha

sido preparado.

Lo Investigativo

No

institucionaimente establecido.

$¢ cuenta con un programa estructurado e
No se mantiene ninguna relacién con los estudios de
postgrado.

No se reciben apoyos de organismos como SEP, CONACYT,
y ANUIES para subsidiar proyectos de investigacion porgue
en las prioridades que han establecido, no tienen cabido las

investigaciones en Humanidades y Ciencias Sociales.

A de
periféricos lo. investigacion es casi

pesar los esfuerzos

nula.

Formacidn
Practica

Pocente

y

La mayoria de los profesores son egresados de la propia
facultad y no han sido preparados para el ejercicic de la
docencia; su insercion responde a decisiones personales de
directores o funcionarios de la facultad.

Las modificaciones que se dan en ks curricula nunca o casi
nunca toman en cuenta la necesidad de preparar o formar el
docente indispensable o requerido para los cambios.

La actualizacion en métodos y contenidos, lo adquieren los
docentes de una manera persenal para responder @ las
exigencias de la propia practica profesional ¢ por una

preocupacion propia.

La improvisacibn es el comdn
denominador en el ejercicio de la
docencia.

Las metodologias de trabajo de los
docentes se limitan a la clase
magistral salvo excepciones, por el
desconocimiento que se tiene de
metodologias propias de la practica
docente.

Los estudiantes denotan actitudes
meramente contemplativas

de

con

dependencia casi total los

maestros.

De acuerdo al mismo diagndstico, la prioridad de lo académico es determinada
también por el factor econdmico, que para el caso de los profesores de la UANL "el que la
mejoria salarial radique fundamentaimente en decisiones personales de las autoridades

administrativas es causa de las mas lamentables deficiencias académicas".
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A partir de 1984 se introducen cambios (Informe de la Direccion 1885-1991) con el
llamado Proyecto Nueva Facultad. En lo curricular se ofrece el Modelo Académico
Alternativo {MAA), a partir del Area Basica Comun (ABC) para todas las licenciaturas, y
se crea el Departamento de Evaluacién Curricular. Para la formacion docente se crean
equipos de trabajo y se ofrecen cursos, sin embarge los vinculados directamente con
actualizacién y formacion docente no ofrecen continuidad en ninguno de jos Colegios de
la Facultad de acuerdo a los datos que aparecen en el documento citado. El balance de

siete afios, refiere los siguientes aspectos valorativos:

Debemos reconocer que no se ha elaborado un juicio colectivo acabado ni mucho
menos definitivo, sobre los siete afios de vida académica, basada en el Modelo
Académico Alternativo; pero el proceso de evaluacidn se inicid hace dos afios ya que el
Consejo Académico considera necesaria la existencia de por lo menos una generacién
de egresados.

La evaluacion del MAA se ha convertido en un proceso lento pues comenzoé hace dos
afos y tedavia no completa la primera tarea en todos los Colegios.

Los equipos de maestros muy poco funcionaron adecuadamente, desde que se
suprimi¢ el pago de dos horas de trabajo en equipo, disminuyeron su actividad.
Actualmente son pocos lo equipos que funcionan.

Es preocupacion nuestra el deterioro creciente de las condiciones salariales del
personal docente y no docente, sabemos de ias dificiies condiciones iaborales de los
docentes por horas. seguiremos haciendo esfuerzos por 'a plaza de medio tiempo y de

tiempo completo en funcidn de la antigliedad y el récord académico.

En cuanto a la actividad investigativa se reportan concluidas diez investigaciones
entre 1982 y 1986, cuarenta y cinco en los dos periodos que abarcan los afios 1985 a
1991, y cuatro en el siguiente de 1991 a 1994. Del total de 59 investigaciones sélo dos
fueron del ambito de la practica docente: "El Aula Universitaria: Lugar de Observacién" y

"Aproximacién a la experiencia universitaria: Teoria y Practica”.
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Los curricula de las maestrias se les define en la evaluacién diagnédstica
(Sanchez, 1982) como ‘“improvisados o tomados a imagen de los existentes en otras
instituciones”. De aqui que se sefiale que presentan “los mismos defectos y limitaciones
que los de licenciatura: eminentemente enciclopedistas, con falta de claridad en su
proposito e investigacion nula”. De lo anterior se desprende la recomendacion de
“redefinir objetivos y evaluar todo con lo cual se cuenta”, asi mismo “abocarse luego al
problema de la autosuficiencia econdmica, estudiando sus causas y encontrando posibles
soluciones”. Todo ello, “como los factores que directa o indirectamente condicionan el
curriculo”. En el Informe de la Direccion (1985-1981) se hace referencia a las maestrias
equiparando su situacion con la de las licenciaturas: Algo semejante ha sucedido con la
reforma del postgrado. En este momento se encuentran aprobados los proyectos de
reforma de las maestrias y la aprobacién de un doctorado en Ciencias Sociales. El
Anteproyecto de Reorganizacion (1991) del Postgrado, ofrece elementos de las

condiciones y propuestas para cada una de las maestrias:

MAESTRIAS CONDICIONES RECOMENDACIONES
BIBLICTECOLOGIA La demanda ha bajado. después de formar | Hacer una reesttucturacion curricular,
algunos profesionistas, con apoyo de la SEP.
ENSENANZA SUPERIOR * Cuenta con la mayor demanda y en general | Dividir a o8 alumngs Segln sus intereses y

ha cumplido satisfactoriamente con sus
objetivos, a excepcion del rubro de

motivacicnes como lo son opcidn a titulo,
profundizacién teérica o apoyos para la

investigacion. _practica docente.
FILOSOFIA Carencia de demanda que ha obligado a n¢ | Coincigencia ¢ repeticién  ge  cursos en
ofrecer los cursos regulares., especial con la Maestria Metodologia de la
Ciencia. Se hace innecesaria hasta cierto
punto su rehabilitacibn
FORMACION Y CAPACITACION DE|Podria pasar a la nueva estructura sin | Se ha desarollado en forma regular y sin
RECURSOS HUMANOS mayoras modificaciones. mayores altibajos.

* En todo el documento aparece como Educacién Suparior
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MAESTRIAS CONDICIONES RECOMENDACIONES

HISTORIA. CON ESPECIALIDAD EN | Carencia de alumnos. Muchas de las materias | No funciond nunca
PROBLEMAS DE LA FRONTERA son mas Dien propuestas de investigacién
donde deben geperarse datos vy las
comespondientes tecrias de  interpretacion
antes que un cuerpo consolidado de teorias
digno de ser tengmitide como materias de
estudic

LETRAS ESPANQLAS Muy restringida en cuanto al nimero de| ™
alurmnos ¥ en algunos casos dificuitades con
respacte a los masstios iddneos para cubrir
los cursps. Severo déficit en el area de las
teorias  y fundamentacion cientifica vy

metgdoldgica.

METODOLOGIA DE LA CIENCIA Necesita algunos ajustes tanto en  su | Una de las mas “populares” ™
contenido como en sUs aspectos formales.

** No contiene ninguna recomendacion =** Aparéce entrecomiliado en el dgcumanta.

Ofros aspectos relevantes de las maestrias como lo son los alumnos, los
maestros y las formas de trabajo en el ejercicic de |la docencia, los ofrecen tanto el
documento de diagnéstico (1982} como el Anteproyecto de Reorganizacién (1991); los

cuales se asientan en seguida como cuadro comparativo de dos momentos:

S ANOS

ASPECTOS. 1982 1991

La mayoria son docentes de licenciatura que | Generalmente tienen que trabajar les queda poco
realizan estudios por propia iniciative, una | fiempo para profundizar en los temas de clase,
Alumnos minoria son profesionistas pertenecientes a la | indagar en material  suplementario, reflexionar
empresa plublica o privada. Dedican solo una | sobre su contenidoe y adguirir una formacion
parte de su tiempo a los estudios a veces | acorde con las finalidades de una maestria.

muy reducida. La poca o casi nula
colaboracion de institucicnes que asignan
becas como ANUIES, CONACYT, UANL y
ofras, imposibilita la presencia de alumngs de
tiempo compieto.

No se cuenta con ningtn profesor de medio | Todos lo maestros son de tiempo parcial. Las
tiempo o de ftfiempo completo gque | bajas remuneraciones impiden que le dediguen al
Profesores minimamente  puedan  constituirse en | programa un poco mas que la preparacion de la
asesores o ftutores académicos de los | clase y el dictado de ella,

alumnes. Se trate de maestros invitados o
locales, su compromiso se reduce a impartir
un curse de 30 horas clase y entregar
calificaciones.

El método de trabajo es fundamentaimente la | La ensefianza en general ha tomado un tinte

Practica clase tipo conferencia. El trabajo de | libresco donde [a reflexion del alumno se ha
docaente investigacion sé reduce al trabajo de tesis v | limitado al texto sugerido sin que exista la
en aiguncs ¢asos a pequefos ensayos | comrespondiente indagacion de otras altemativas
utilizados para evaluar los cursos. tedricas, no digames ya las comrespondientes a las

mdltiples formas de presentacion de la realidad.




Capitulo 4; Universidad, Formacidny Prdctica Docente 106

Con respecto a la investigacion, el documentc de Reorganizacion sefiala; “No
hemos podido organizar adecuadamente los esfuerzos en lo que hace a la investigacion”
y afiade "el financiamiento es &l punto donde se estrellan todas las voluntades y todas las
esperanzas; en nuestra facultad tenemos una dura experiencia en ello; las veces que se
nos prometid apoyo, éste nunca llegé en las casi 9/10 partes”.

En el Informe de la Direccion 1691-1992, se menciona que "La Divisidn viene
realizando una revisidon de los planes de estudio de las maestrias que ofrece y
desarrollando un Proyecto de Doctorado en Ciencias Sociales". Hasta ahora no se ha
implementado Ia reestructuracion de los curricula de tas maestrias ni se ha iniciado el
proyecto del doctorado.

Por lo que se refiere a la planta fisica del postgrado, éste funciona en una casa
habitacion del centro de la ciudad de Monterrey, mientras la Facultad tiene su edificio en
Ciudad Universitaria. Se cuenta con cuatro aulas pequefias y una biblioteca también
pequefia. No se tiene ningun cubiculo para maestros o investigadores, ni area de calculo

como tampoco se cuenta con alguna publicacién exclusiva de la Divisién.

4.6 - Consideraciones Generales e Hipdtesis de Trabajo

Las revisiones teéricas hasta aqui realizadas permiten dar respuesta a algunas de

las interrogantes asentadas en el planteamiento del Problema asi como a la formulacién

de hipétesis a partir de las siguientes consideraciones:

1°. No existe coherencia entre la normatividad educativa y los indicadores de la realidad

nacional ya que constitucionalmente se asienta que la educacién tenderd a desarrollar
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armonicamente todas las facultades del ser humano mientras que los criterios para su
cumplimiento como lo son: cientifica, democratica, nacionalista, gratuita y obligatoria,
distan mucho de tal aspiracién. Asi se tiene que los egresados de todos los niveles
educativos exhiben carencias en conocimientos basicos de primaria y limitado bagaje
cultural. Del mismo modo se perciben marcadas desigualdades en la prestacién de
servicios educativos enire las zonas urbanas y rurales, asi como los diferentes
sectores sociales en detrimento de los populares que conforman la mayoria del pais.
Otros indicadores permiten apreciar que los egresados de las diferentes carreras
carecen de oportunidades para el ejercicio de su profesion dentro del mercado laborai,
asi mismo que los modelos educativos oficializados dentro de! sistema educativo
provienen de realidades ajenas a la nacional como lo son las de los paises
desarrollados e industrializados, mientras que la asignacion de gastos para el sector
educative queda muy por abajo del 8% del PIB, minime recomendado por la UNESCO

para paises en desarrollo.

2° las estrategias de desarrollo implementadas a nivel general en América Latina y
particular en México han generado un crecimiento desiguai e inequitativo
independientemente de las modalidades asignadas, dado la condicion de economias
dependientes dentro del sistema capitalista internacional cuyas contradicciones afloran
en la medida en que los binomios desarrollo-subdesarrollo, hegemonia-periferia,
dominacién-sumision constituyen unidades indisolubles garantizadoras del propic
sistema. Asi las politicas educativas encaminadas a eievar la calidad educativa y abatir
los rezagos de este servicio, tienen como resultante la presencia de piramides
educativas, grandes masas de analfabetas y ausencia de aprendizajes significativos en

los egresados de los diferentes niveles. Estas contradicciones estructurales se
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reproducen en particularidades como el Estado de Nueve Ledn, entidad federativa
altamente reconoccida por los servicios que presta con promedios de escolaridad y
eficiencia terminal por encima de los nacionales pero con insuficiente vinculacion con
las areas estrategias de desarrollo regional y poca produccion de ¢onocimientos dado
el descuido en las actividades investigativas. Asi mismo instituciones como la
Universidad Autonoma de Nuevo Ledn, la de mayor presencia en el Estado que ha
llegado a albergar hasta 77.8% de la poblacién estudiantil de los niveles medio
superior y superior, y sin embargo ni aun entonces (1978) pudo dar cabida a mas del
13.9 por ciento de la demanda. Los nuevos escenarios de politicas neoliberales
instauradas a principio de la década de los ochenta han agudizado la tendencia hacia
la elitizacion de los servicios educativos lo cual puede apreciarse en el ferreno

latinoamericano, nacional y de la propia UANL.

3° Las alternativas que tienen los profesores universitarios para acceder a una formacion
docente se dan a través de los postgrados y los Centros formadores. Tales alternativas
han caido en los vicios del formalismo y la burocratizacién, siendo muy pocos los
espacios formadores que producen conocimientos en virtud de que la mayoria se les
ubica como reproductores e imitadores de actividades que bajo la &ptica de la
tecnolegia educativa permanecen desvinculadas de la realidad social. Para el caso de
la UANL, los centros formadores han carecido desde sus inicios (en la década de los
setenta) de una politica que les garantice continuidad y permanencia ya que cada
Rector crea y desaparece estos espacios de acuerdo a su propia visién, mientras las
maestrias vinculadas con la formacién de docentes se les caracteriza como

improvisadas y tomadas a imagen y semejanza de ias existentes en otras instituciones
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4°,

asi como carentes de actividades investigativas. De ahi que la UANL denote grandes

deficiencias en lo que a la formacidn y practica docente se refiere.

A la formaciéon protagénica e integral se le ubica en el paradigma Liberador v el
modelo Critico, construcciones teéricas l|atinoamericanas creadas desde las
condiciones propias de estas sociedades a partir de las contradicciones exhibidas
desde los paradigmas Liberal y Economicista y los modelos educativos
correspondientes a los mismos, el Tradicional y el Tecnocratico. La agudizaciéon de
contradicciones se ha dado en la medida que las explicaciones tedricas y practicas
correspondientes a los paradigmas y modelos anteriores han constituido alternativas
que reproducen Yy garantizan la dependencia estructural de las sociedades
latinoamericanas. Por otra parte la gestacién de un paradigma propic de estas
realidades que integra los conocimientos y experiencias existentes con la necesidad de
actuar en un marco de situaciones de dominacién, constituye una alternativa
transformadora en los niveles individual y social. Esta alternativa transformadora tiene
en el Modelo Pedagdgico Critico el referente para la formacion y practica de la
docencia, con caracteristicas propias como los siguientes: 1) La practica docente
concebida como practica social, fuente y criteric de verdad generadora de
conocimientos; 2) La formacion como espacio donde los docentes se reconocen como
sujetos de la misma, analizando y replanteando su propia practica. Esta vision de la
formacién y practica docente utiliza metodologias de trabajo participativas que tienen
como punto de partida la practica real de los involucrados para iograr una relectura de
la realidad con sentido histérico procesual apoyandose en teorizaciones existentes, y
generando de una manera consciente y critica una préactica nueva y mejorada, es decir

transformadora.
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A partir de las consideraciones anteriores y en base a la experiencia como

docente formador de maestros universitarios, se plantean las siguientes hipotesis:

H1. Las practicas docentes que se generan en la Universidad Autdnoma de Nuevo Ledn
pueden convertirse en transformadoras si se forma a los maestros con metodologias

participativas de visidn dialéctica.

H2. El trabajo aulico representa una opcién de autoformacién para el docente

universitario, si éste sistematiza y socializa sus experiencias.



CAPITULO 5

EXPERIENCIA AULICA EN EL POSTGRADO DE FILOSOFIA Y LETRAS
(1986-1996)

La practica docente en el Postgrado de Filosofia se inicia en el mes de Febrero de
1986, habiéndose participado en diecisiete cursos regulares y dos cursos de verano. Del
total de ellos, trece se ubican en la Maestria en Ensefianza Superior y seis en ia de
Formacion y Capacitacion de Recursos Humanos. Durante los diecinueve cursos
concluidos se ha trabajado con 257 participantes en los regulares (194 mujeres y 63
hombres) y 28 en los de verano (24 mujeres y 4 hombres), de los cuales 55 participantes
es decir el 20 por ciento cubrian requisitos de opcidn a titulo. La acreditacién de materias
para titularse ha sido mayoritariamente entre los alumnos de la Maestria en Formacién y
Capacitaciéon de cursos regulares (30 de un total de 35), mientras que en el verano se
tuvo una experiencia en que los 20 alumnos inscritos en el curso de Didactica (1990)
cubrian requisitos de titulacién. Desde luego, que todos los aspirantes al titulo de
licenciatura provenian de los Colegios de la Facultad de Filosofia y Letras,
fundamentalmente de Pedagogia y Traduccidn, hoy LingUistica Aplicada.

La totalidad de los cursos en los que se ha paricipado en la Maestria en
Ensefianza Superior, han estado vinculados a la Didactica, ya que las dos ocasiones en
que se trabajo el curso de Disefno de Planes y Programas se buscaba a propuesta de
participantes interesados, seguir profundizando en los mismos objetos de estudio del
curso de Didactica. Por otra parte en la Maestria en Formacién y Capacitacion de
Recursos Humanos se han cubierto tres cursos de Problematica de la Educacion de

Adultos con Especial énfasis en la Formacién y Capacitaciéon de Recursos Humanoes, y
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fres cursos de Analisis de la Tecnologia Educativa. Desde Septiembre de 1952 solo se
atiende el curso de didactica.

Es caracteristica propia de los alumnos con que se ha trabajado, el que ejerzan ia
docencia como practica profesional en fos niveles medio superior y superior, aunque
también se ha contado con profesionistas que laboran en los niveles basico, preescolar, y
especial asi como en instancias de educacion no formal. Esto ultimo es mas comun entre
la poblacién de la Maestria en Formacion y Capacitacion de Recursos Humanos, asi
mismo se ha contado con profesionistas de mas de veinte campos disciplinarios, siendo
los méas comunes los licenciados en Pedagogia, Psicologia y Traduccidn.

Las tabias que aparecen a continuacién ofrecen informacidon mas detallada
respecto a las caracteristicas de los alumnos con los que se ha trabajado durante los
cursos regulares de Febrero de 1986 a Enero de 1996. Dicha informacién esta referida a:
materias cursadas y maestrias a las que pertenecen, participantes hombres y mujeres,
maestrias que cursaban los participantes y optantes al titulo (Tabla 33); funciones que
realizan y niveles educativos en que ejercen la practica (Tabla 34); y, profesiones de los

participantes de cada curso (Tablas 35-A, y 35-B)
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Desde sus inicios la practica docente en el Postgrado estuvo acompanada de la
intencionalidad de implementar cambios en la misma. Es asi como la propuesta
programatica del primer curso {Anexo 1) el de Problematica de la Educacion de Adultos
contenia sclo un objetivo general, tomado del Documento Base de la Maestria en
Formacion y Capacitacion de Recursos Humanos (1978), y sus contenidos se asentaban
como nlcleos generadores de discusion. Asi mismo lo metodolégico sefialaba tres
momentos en cada sesién: 1% Debate de los aportes de los textos con énfasis en los
nuclecs de discusién; 2° Confrontacién de lo tedrico con experiencias de la practica; 3°.
Crganizacion de tareas para la siguiente sesién. Aqui habria que sefialar que en la
practica se trabajo fundamentalmente lo tedrico y se limitd la extrapolacion a la practica’.
En cuanto a la evaluacién, se cubrié con dos escalas, una de Producto Acabado para el
trabajo final (Anexo 2), y otra de Ejecucion relacionada con la frecuencia y calidad en la
participacion en clase (Anexo 3). El primer instrumento se entregd al grupo antes de
elaborar el trabajo final (que fue individual}, y fue aplicade sole por la Coordinadora
mientras el segundo fue llenado por cada participante para evaluar su desempeno y el de
cada uno de sus compafieros. La construccidon de la calificacién se elabord en base a la
puntajes asignados a las escalas: 100 puntos para el trabajo final (75 contenido, 25
presentacién metodologica), 50 puntos a la autoevailuacion y 50 puntos a la evaluacion
det grupo para cada participante. Del total de puntos se sacd el promedio (al dividirlos
entre dos) para obtener la calificacion definitiva. En la plenaria final se hicieron
comentarios sobre la interpretacién de las escalas, mas no debate y reflexiones de las
mismas.

La intencionalidad para generar rupturas en ia practica docente habia estado

presente desde el tiempo en que se cursod la carrera de Pedagogia {1973-1976) a donde

! Relatorias de las sesiones de los cursos (1986-1987).
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se liegd con una formacién tradicional adquirida en las Normales Basica y Superior del
Estado, y una practica docente de esta naturaleza, con experiencias en el nivel basico
tanto de primaria como de secundaria. Las rupturas iniciales estuvieron encaminadas
hacia el modelo tecnocratico (que fue el que mayores saidos dejd durante la carrera) a
través del desarrollo de habilidades para el disefio e implementacion de programas por
objetivos. Aunada a dichas habilidades se adquirieron diversos conocimientos tedricos
que incluian criticas a la vision funcionalista del hecho educativo. Al conciuir la
licenciatura, la concepcidn y practica de la docencia estaban impregnadas de elementos
tradicionales y tecnocraticos con algunos de tipo critico. Las materias que se acreditaron
en la Maestria en Ensefianza Superior (1977-1878), ampliaron y profundizaron aspectos
tedricos que habian sido tratados superficiaimente en la licenciatura, pero poco incidieron
en la practica profesional al trabajarseles desvinculados de la misma. Al cursar la
Maestria en Formacién y Capacitacion de Recursos Humanos se consigue darle
integralidad a algunos aportes tedricos en virtud de gue su estructura curricular, disefiada
por médulos, centraba el analisis en el eje educacidn-desarrolio. Ei énfasis puesto en este
eje, de manera especial por los maestros del CREFAL, tenia sus soportes tedricos en la
Educacién Permanente y la Teoria de la Dependencia. Ahora se puede afirmar que en el
proyecto original de la Maestria en Formacion y Capacitacién de Recursos Humanos se
encontraba el germen de una practica de reflexion-accién desde un espacio de educacion
formai. Esto porqgue la concepcién educativa y la explicacion tedrica de ia realidad
latinoamericana se articulaban a través de una propuesta metodoldgica participativa a la
vez que se creaba el Centro de Extension Pedagdgica (CEP) que funcionaria como
laboratorio de practicas formadoras. Aunque este proyecto educativo se perdid antes de
egresar la primera generacion, si dejo saldos en algunos iniciadores (Olivares y Berra,

1991), al sensibilizar sobre la necesidad de busqueda de una metodologia participativa



Capitulo 5: Experiencia dulica en el postgrado de Filosofia y Letras: 1986-1996. 119

para las practicas concretas y colidianas. Aqui es importante puntualizar que lo
participativo de la metodologia se centraba fundamentalmente en el derecho a la palabra
dentro del aula, con la intencién de desatar procesos similares en las practicas
formadoras en las que se fueran involucrando los integrantes del grupo. Esta
interpretacion de lo participativo no consideraba a la practica que se venia ejerciendo o a
la del proceso aulico como objeto de analisis, asi mismo la visién de lo permanente en |a
educacién se le manejaba con diferentes interpretaciones; ya como la oportunidad de
autoformarse durante toda la vida, ya como la oportunidad de aprender a pensar en forma
critica. Estas interpretaciones que filtraban el manejo de los contenidos programaticos,
para algunos maestros eran complementarias, para otros no necesariamente y para l0s
docentes desvinculados del CREFAL totalmente ajenas. Lo que si era evidente en el
proyecto original era su intencionalidad de deslindarse de lo tradicional y tecnocratico en
el marco de la realidad latinoamericana, con especificidad en io nacional y regional. Con
este marco de referencia se incursiona como docente al Postgrado para atender el curso
de Problematica de la Educacién de Adultos en la Maestria de Formacion y Capacitacion
de Recursos Humangs, 1o que explica la propuesta programatica que trataba de evitar la
fragmentacidn dei contenido e involucrar a los participantes en las actividades del
proceso.

En los afios de busqueda, transcurridos de 1886 a 1986 se han ido logrando
aproximaciones a una practica de modalidad partticipativa cuya evolucidn puede
apreciarse en las tablas que se asientan a continuacién, donde se hace aiusion a los
siguientes aspectos: 1) Referenciales en la Presentacién del Programa; 2) De Diagnéstico
de los Participantes; 3) De los Objetivos Generales; 4) De los Contenidos; 5) De la

Metodologia, y 6) De la Evaluacion,
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EVALUACION

ANOS LG INDIVIDUAL LO GRUPAL EL CURSC

1986 |Cada  participante califica  suyla coordinadora aplica Escalas
participacion en témminos de MB (Muy | Estimativas de Preducto Acabado
Bueno), B (Buene), R a cada uno de los informes de
(Regular), D (Deficiente). Estc se|investigacion documental con
1887 |traduce a 50, 40, 35 y 25 puntos | requerimentos de Contenidos del
respectivamente. No hay debate. Programa y Presentacion
Metodologica.

1988 | Cada participante elabora un informe ] Se forma equipos para evaluar los
que refiere al marce referencial con el | informes investigativos finales con
que inicia y con e gue conciuye el| reguerimientos del obietivo
curso. La reflexién se hace en base al | general y contenidos del

==~ " programa y se asigna una calificacién. | programa, asi como presentacién
1988 | Las refiexiones del plenaric se centran | metodoldgica. La coordinadora
| mas en la. evalla todos los trabajos y hace

calificacién que en el proceso |apores en la plenaria evaluativa
1990 | generdndose algunos cambios en las | cuando o han hecho todos los

calificaciones equipos.
1991
Cada participante elabora un informe | Les equipos evaluadores son los
donde se refiere la teoria y practica Se reflexiona en plenario sobre:
con la que inicié y concluyo asi come | mismos de practicas afines que
| |las actividades individuales y lo mejor, lo peor vy
- grupales en las que participd. Se|han ftrabajade los informes
1992 |asigna una nota o calificacion. La sugerencias,
reflexion del plenario incoipora los ] investigatives finaies. Los
aspectos evaluados al referirse a ia
calificacién la que es reconstruida o | requerimientos de contenidos se
ratificada.
establecen con  niveles de
1993 | Se incorpora al documento Base del Se incorpora un  instrumento
Curso un instrumento de | criticidad. evaluative en el Documente Base
_____ Autoevaluacion gue es conocido y del curso, que s lienado por
algunas veces adecuado en ef primer | También se consideran los|cada participante y debatido en
1984 | momento metodologico. Se | requenmientos de presentacion equipo y plenaria. Las categorias
| __ _ |consideran categorias ¥ para la reflexion son las siguientes:
subcategorias como lp demuestra |a [ Metodoldgica. 1) Disefic del Programa, 2)
1995 | Tabla 36. La reflexion del plenarioc se Metodologia, 3) Evaluagién, 4)
_____ centra mas en las acciones Se hace autoevaluacién y réplica | Coordinacion y 5) Otras.
del proceso desde donde se perfila la A partir de 1895 este material se
1996 | calificacién definitiva. Desde 1995 los | en plenaria, a través de técnicas presenta en plenaria con técnicas
andiisis se trabajan con técnicas vivenciales.
vivenciales. vivenciales.

El disefio del programa que en 1986 constaba de una cuartilla (Anexo 1) se ha ido
reestructurando con los aportes de cada experiencia liegando a constituirse en un
Documento Base de diez cuartillas a partir de Agoste de 1993, Dicho documento lo

conforman c¢inco apartados: 1) Marco Referencial, 2) Lineas Programaticas;
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3) Cronograma de Actividades; 4) Anexos; y 5) Notas Referenciales, precedidas de una

Presentacion y una Portada (Anexo 4).

MARCO REFERENCIAL. Ha contenido desde los inicios, datos generales de
identificacion (institucién, dependencia, maestria, materia, maestra, periodo) asi como la
ubicacion del curso en la estructura curricular de la Maestria correspondiente. Otros
aspectos como elementos de diagndstico y de contexto asi como el sefialamiento sobre la
construccidon de la nota o calificacion han sido reubicados en los momentos
metodoldgicos primero y tercero. En cuanto a los soportes tedricos del trabajo aulico, que
se asientan a partir de 1992, en las anteriores experiencias no se explicitaban sino que
seguian las orientaciones de la bibliografia. Esta se centrd entre 1986 y 1987 en
documentos de la UNESCO, el CREFAL y Paulo Freire, incorporando los aportes de
Angel Diaz Barriga en 1988 y los de Pichdn Reviere en los anos 1989 a 1990. A partir del
semestre que se inicia en Septiembre de 1990 se incluyen las producciones de Margarita
Pansza y en el afio de 1991 las de Carlos Nufiez. Son las propuestas de estos dos

ultimos educadores las que sirven de soporte teérico desde 1992°.

LINEAS PROGRAMATICAS. En este apartado se incluyen objetivos, contenidos y
metodologia. El objetivo general aparece en cada uno de los programas con diversas
acepciones como; Objetivo Terminal, Tarea o Indagacion, Objeto de Estudio y desde
luego Objetivo General. De 1986 a 1996 se dan diferencias en forma y fondo. Hasta 1991
se asento un solo objetive general, luego se incluyeron objetivos a cada uno de los ejes

tematicos asi como a los temas especificos para cada uno de ellos. A partir de Agosto de

2 Les soportes tedricos se les identifica como Didéctica Critica v Educacién Popular.
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1993 se asienta un Obijetivo General y los propios para cada unc de los tres momentos
metodolégicos. Dejar explicitada la vinculacidon de la teoria y la practica fue la
intencionalidad desde 1988, sin embargo en 1988 la factibilidad de lograrlo se desvia
debido a la confusién conceptual en la redaccién del! objetivo terminal del curso de
Didactica que asentaba la necesidad de: “Manejar informacion que facilite [a construccion
de aprendizajes refacionadas con el marco tedrico y la insercion de la Didactica en el
Disefio Curricular, con el proposito de ir elaborando paralelamente un programa educativo
para el nivel superior” (Memoria 1988-1989). El término ‘“insercion” desviaria la
construccion del marco tedrico hacia el propio curso de Didactica deniro del Plan de
Estudios de la Maestria en Ensefianza Superior. La desviacion de la teoria respecto a la
practica misma de los participantes se prolonga a la siguiente experiencia al incursionar al
curso de Disefio de Planes y Programas (Memoria, 1989) a peficidn de alumnos que aun
no acreditaban esa materia y se interesaban en profundizar en el mismo cobjeto de
estudio. Se retoma la vinculacidn teoria-practica en Septiembre de 1989, sin embargo
hasta Julio de 1992 lo teodrico aparecia como prioritario. En la actualidad el Documento
Base del Curso de Didactica (Febrero-Julio 1996), plantea como objetivo general: “Que ¢!
participante disefie estrategias didacticas participativas a partir del analisis critico de su
practica docente, en el marco de la modernizacién educétiva".

Otro de los elementos de las lineas Programaticas, el contenido, se le ha
identificado con conceptos como los siguientes: Nucleos Generadores de Discusién,
Unidades Tematicas, Marco Conceptual;, Marco Conceptual-Operativo (Contenido-
Método), y Tema Generador con Ejes Tematicos.

Los Nucleos Generadores de discusion se referian a conceptos como: Educacion,
Educacién Permanente, Desarrollo Econdmico Social, sobre los que se debatia a partir de

bibliografia basica (1986 y 1987). Las Unidades Tematicas se conformaron con binomios
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como: Sociedad y Educacion, o Educacion Superior y Planes de Estudio, que a su vez
tenian subtemas para ser trabajados desde propuestas tedricas (1988-1989). El Marco
Conceptual planteaba el abordaje de un problema de la realidad desde supuestos
tedricos (Maestria en Ensefanza Superior, 1989) mientras el Marco Conceptual
Operativo hacia el abordaje de un problema (Practicas profesionales 1988-1990, Planes y
Programas de Estudio 1990) desde cuestionamentos de la practica vinculados con el
problema elegido que era clarificado a través de consultas a documentos®. El tema
generador y ejes tematicos se trabajan por primera vez en un curse de Problematica de la
Educacion de Adulios, de Septiembre 1990 a Enero de 1991. Sin embargo es hasta 1993
en el Curso de Didactica (Septiembre 1993-Enero 1994) en que los ejes tematicos
aparecen inmediatamenie después del tema generador come ordenadores de éste en
cada uno de los tres momentos metodolégicos. El documento base del curse de didactica
(1996) asienta como Tema Generador “La Didactica y la Docencia®, y como ejes
tematicos los siguientes: Condiciones Sociohistdricas de las Practicas Docentes; Modelos
Didacticos y Practicas Educativas; Integralidad de la Docencia y la Didactica. En cada
momento Metodologice estan presentes estos ejes a través de contenidos, objetivos y
técnicas especificas, teniendo siempre como referente la practica de los participantes.
Asi, en el primer momento metodoldgico el contenido deviene de un triple diagndstico
sobre la concepcion que se trae de Didactica, los elementos de coniexto (cercanos y
lejanos) que influyen en su practica docente y las acciones {(espontaneas e intencionales)
que se realizan en el ejercicic de la misma; lograndose juicios valorativos con la
confrontacion de los tres diagndsticos. En el segundo momento metodolégico el contenido

deviene de documentos con informacion sobre modelos didacticos y contexto de la

3 Algunas de las cuestiones eran por ejemplo: ; En qué teoria curricular se sustenta el plan de estudios donde labora 7 o ;, qué pasos
s¢ dieron para la elaboracidn del Plan v programas ?
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realidad actual (Internacional-nacional-Institucional) que son confrontados con la practica
de los participantes. Por tltimo el contenido del tercer Momento Metodologico deviene de
la integralidad que se le da a io tedrico con una propuesta didactica participativa factibie
de ser aplicada en el ambito profesional del participante. De lo anterior se desprende que
los contenidos en todo momento estan vinculados a la concepcion, el contexto y la
practica misma de los participantes, ya sea desde su experiencia, desde propuestas
tedricas confrontadas con sus practicas o desde las propuestas que elaboran para una
nueva practica.

La tercera linea programatica, lo Metodoldgico, ha seguido dos estrategias
basicas. En la primera se preveia un primer momento de teorizacion a través de la
revision de los documentos base del curso, que ocupaba la casi totalidad de las sesiones
aulicas, con un segundo momento para extrapolar las revisiones tedricas a propuestas
para una practica docente no necesariamente a la concreta de cada participante. Luego
se busca transitar hacia la segunda estrategia que prevé partir de la practica de los
participantes con un tripie diagnéstico. En las primeras experiencias (1991-1892) se
rompe la ldgica interna de la Metodologia de Concepcidn Dialéctica, al no elaborar la
sintesis Metodologica del primer Momento, -partir de la practica- punto de entrada al
siguiente momento metodoldgico, sino que se alternan actividades de teorizacidn en el
aula con la sintesis del triple diagnéstico (Memaoria, 1992). En los cursos de Febrero de
1992 a Julio de 1923 se le asignan a cada uno de los tres ejes tematicos una funcion
especifica de: diagnéstico, teorizacion y vuelta a la practica. A partir de 1993 en cada
momento metodoldgico estan presentes los tres ejes tematicos, desarrcllandose a través
de técnicas participativas y vivenciales (Anexo 4). Las actividades aulicas y extradulicas

que se trabajan en cada momenio metodolégico se asientan a continuacion.
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Momentos . L LML L T

Metodolagicos Actividad centraf aulica Actividad.central extra. dulica:

= Integracicn grupal = localizacion de Documentos
Partir de fa|e Triple Diagnostico: Concepcién-|e¢ Lectura y sistematizacion de los
Practica Contexto-Practica documentos base, de manera individual

- ¢+ Organizacion del Portafolio de
PRIMERA SINTESIS METODOLOGICA: | Producciones.

-confrontacion de los tres diagnosticos con

juicios valorativos de la practica.

-encuadre del programa.

-formacién de equipos con practicas afines.

e Profundizacién tedrica ¢on el apoyo de = Elaboracion individual de matrices y
Teorizacién Documentos-Base I debates de las mismas en equipos de

« Confrontacién de tas propuestas teéricas !
con la practica de los participantes

practicas afines

investigacién de la practica de cada
participante en su espacio laboral e
integracién a la de su equipo

SEGUNDA SINTESIS METODOLOGICA:
- Presentacion del Proyecto del Trabajo Final al plenario.

Vyelta a una
Nueva Practica

» Plenarias evaluativas del trabajo en:o
equipo, del trabajo individual, de laye
experiencia del curso |

» Exposicion de portafolio de produceicnes | »

|

|
1
i

Elaboracion del Informe del trabajo final
Analisis individuales de ftrabajos en
equipo, desempefio personal y curso
Debates y elaboracion de informes y
técnicas vivenciales para trabajos en
equipos, desempeno individual-grupal y
evaluacion del curso

e —
TERCERA SINTESIS METODOLOGICA
- Coherencia entre la propuesta del documento-base y lo vivenciado

- Avance teérico-prictico de los participantes

Al introducir la estrategia practica-ieoria-practica con el apoyo de la metodologia

de concepcion dialéctica que aporta la Educacién Popular se trabaja la modalidad de

taller con lo que se transciende lo puramente cognitivo. En la anterior estrategia teoria-

practica se intenta ir mas alla de lo cognitive a través de grupos operativos, sin embargo

tal expectativa no se logra cumplir de acuerdo a Salce y Rodriguez (1990) “al centrar la

tarea en la tematica sin el esclarecimiento de lo latente {inconsciente) ... Io que se le ubica

como grupos de discusion”. Esta situacion se da fundamentalmente de acuerdo a las

mismas autoras “por la faita de experiencias vivenciales en las responsables de la

coordinacion {coordinador-observador)”. Através de las experiencias en Cursos-Taller
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con técnicas participativas y vivenciales se ha logrado trabajar multiples dimensiones que

incluyen lo afectivo, lo cognitivo y lo emocional, tanto en lo individual como en lo colectivo.

CALENDARIZACION DE ACTIVIDADES. La calendarizacion esta disefiada en forma de
tabla de doble entrada, donde se encuentran las fechas y ordenamiento de las sesiones
con las actividades aulicas y extraaulicas e identificadas por momentos metodologicos
(Anexo 4). Este apartado de Calendarizacién ha significado desde 1992 (en que se
entrega por primera vez), un referente indispensable para afrontar la variable tiempo. El
problema del tiempo aparece reiterativamente en las Memorias y se le ubica como “lo
peor de la experiencia de un curso”, al considerasele limitado (Olivares, 1993). De
entrada este problema esta vinculado a la falta de apoyo en becas para ta formacion
docente, debiendo los participantes alternar obligaciones laborales y tiempos de estudio®.
La experiencia acumulada permite afirmar que una materia como la de Didactica
trabajada con modalidad de Taller, requiere un tiempo total de dieciocho a veinte
semanas distribuidas de la siguiente manera: siete semanas para el primer momento
metodolégico (siete sesiones Auiicas), seis semanas para el segundo momento
Metodologico (seis sesiones aulicas) y seis semanas para el tercer Momento
Metodolégico (dos sesiones aulicas). Una opcion adicional es seriar los cursos de
Didactica y Disefio de Planes y Programas con una vision integral de la Didactica y
distribuir las 60 horas que oficialmente les corresponden a ambos en 20 sesiones aulicas

de 3 horas cada una S.

4 Algunas de las medidas que s¢ han tomado es prolongar las sesiones que son de 2 horas a 2 horas v media en las primeras 13 sesiones
y a 3 horas en las 2 Gltimas que son de evaluacion.
> Para trabajar el Taller como Unidad didéctica ha sido necesario limitar los participantes a 16.
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ANEXOS. El Documento Base incluye a partir de Agosto de 1993, cuatro anexos:
Cuestionario Guia, Instrumento de Evaluacidn del Trabajo Final, Instrumento de
Autoevaluacién e Instrumento de Evaluacion del Curse (Anexo 4).

El Cuestionaric Guia fue elaborado durante las experiencias de Didactica de
Septiembre de 1992 a Julio de 1993, donde se buscaba orientar a los participantes en la
localizacién de datos vinculados con su practica. Actualmente se asientan tres aspectos a
investigar con particularidades propias de cada uno siendo tales aspectos los siguientes:
1) Del Disefio e Implementacion del Plan de Estudios; 2) Del Disefic del Programa y
Practica del Participante; 3} Del Contexto Institucional y social (Anexo 4).

El Instrumento de Evaluacién del Trabajo Final es el resultado de aproximaciones
que se vienen haciendo desde 1986 en que los requerimientos de contenido se
apegaban a los asentados en el programa y se establecian criterios metodolégicos de
presentacion (Anexo 2). Actualmente los contenidos no solo se apegan a ios asentados
en el programa sino a la factibilidad de aplicacion en la practica del participante. Se
incluye ademas de lo metodoldgico en la presentacion del trabajo, el nivel de participacion
individual y grupal en plenario (Anexo 4).

El Instrumento de Autoevaluacion tiene como antecedente la Escala Estimativa de
Ejecucion aplicada en 1986 para valorar la frecuencia y calidad de la participacién de los
integrantes del grupo (Anexo 3). E! instrumentc con el que se cuenta en la actualidad es
producto de adecuaciones sucesivas que pueden apreciarse si comparamos la Tabla que
aparece a continuacién y que se lleva a debate en plenaria, mientras en 1986 el

participante calificaba su actuacién sin que mediara debate y refiexidn grupal.
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TABLA 36
INSTRUMENTO DE AUTOEVALUACION EN 1996

CONCEPCION DE DIDACTICA | CONTEXTO DE LA REALIDAD PRACTICA DOCENTE
Cémo llegué
Como me voy

INDIVIDUALES | GRUPALES | COLECTIVAS
Actividades en las
que participé

INTERACCION CON EL EQUIPO Y GRUPO: [ CALIDAD DEL TRABAJO FINAL: CONTENIDO,
Aprendizajes logrados LIDERAZGO, SOLIDARIDAD, Asistencia, | METODOLOGIA,, PROPUESTA. CALIDAD DE

Puntualidad LOS TRABAJOS DEL PORTAFOLIO

JUICIO VALORATWO A MI| CALIFICACION O NOTA QUE [ CALIFICACION FINAL
Evaluacién DESEMPENO Y LOGRO ME ASIGNO

El Instrumento de Evaluacién del Curso tiene sus antecedentes en la experiencia
del curso de Analisis de la Tecnologia Educativa (Septiembre 1991-Enero 1992) donde se
reflexionaba sobre: Lo mejor, Lo peor y Sugerencias. Luego en Septiembre de 1993 se
introdujeron categorias que en 1996 estan referidas a cinco apartados: 1) Disefio de
Programa, 2) Metodologia de Trabajo, 3) Evaluacién, 4) Coordinacion, y 5) Otras. Estas
categorias se trabajan con tres criterios: a) lo que mas me gusto, b) Lo que menos me
gustd, c) Lo que propongo, cerrando con una reflexién final sobre: nivel de coherencia
entre la propuesta programatica y la experiencia aulica (anexo 4). Cada uno de los
instrumentos evaluativos se trabajan individualmente primero, por equipos de practicas
afines después traduciendo los resultados a técnicas vivenciales que presentan al
plenario para réplica y retroalimentacion. La tercera sintesis metodologica se construye
con reflexiones que precisan los avances teéricos practicos logrados en el nivel individual

y en el grupal.

NOTAS REFERENCIALES. Incluye ademas de las referencias de los documentos citados

en el momento de teorizacion, las referencias de los apoyos teorico metodologicos del
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Curso, asi mismo orientacion sobre las actividades a realizar en los tres momentos
metodolégicos (Anexo 4). Criginalmente, desde 1986 y hasta 1993 se asentaba la
bibliografia en el programa y se proporcionaba informacion adicional de acuerdo a dudas
planteadas. Las observaciones hechas duranie las evaluaciones de cursos anteriores ha
permitido incluir informaciones adicionales en las notas.

Por altimo, los cinco apartados referidos, estan precedidos de una presentacién y
una portada. La presentacién pone a consideracion de los participantes el Documento
Base para hacerle precisiones y adecuaciones (Anexos 4). Este documento se entrega al
concluir el primer momento metodologico, mientras que desde la primera sesion se da a
conocer a [os participantes el objetivo general, la bibliografia basica y la metodologia de
trabajo, orientandolos sobre el triple diagnostico.

El rescate de la vivencia aulica se inicia tomando notas del acontecer de cada
sesion en 1986. Luego desde 1987 se organizan memorias con las producciones
logradas, asi mismo en varias experiencias ha habido observadores del proceso dentro
de los mismos participantes: (Salce y Rodriguez, 1989); (Cervantes et al 1991-92),
(Garcia et al 1992-93), (Rojas et al 1993), (Cruz Melo, 1893), (Garcia et al 1994-95),
(Brasil y Rivera, 1995-1996).

Las notas se toman de lo mas relevante de las actividades planeadas para cada
sesién aulica, asentando la especifidad de las producciones en pienaria. Estas
producciones devienen tanto de las actividades planeadas como del anaélisis de
problemas y conflictos que afloran en el proceso. La planeacion contempla cuatro rubros:
1) Participantes Presentes (mediante aplicacién de diversas técnicas), 2) Revisién de
Acuerdos y Tareas de la Sesion Anterior; 3) Desarrollo de Actividades propias del
momento metodolégico en el que se encuentra, 4) Nuevos Acuerdos y Tareas. También

existe la oportunidad de ampliar o precisar las notas tomadas a través de papelégrafos v



Capirulo 5. Experiencia dulica en el postgrado de Filosofia y Letras: 1986-1996. 132

hojas de rotafolio. Oportunidades adicionales se tienen a través de videos® y ia presencia
de observadores externos aceptados previamente por el grupo’.

Las aproximaciones logradas para una practica docente participativa se han
socializado en Encuentros y Congresos: (Olivares y Salce, 1989), (Olivares y Berra, 1981)
(Qlivares, 1992), (Olivares, 1993), (Olivares, 1995). Sin embargo al interior del postgrado
no se ha tenido oportunidad de socializarlos ya que no se realizan reuniones de maestros
de ningun tipo.

El rescate de las vivencias auiicas, su sistematizacion y socializacion han
constituido una alternativa de autoformacion que va permitiendo una mayor comprension
del ejercicio de la docencia en general y de {os procesos de ensefanza-aprendizaje en
particular con especificidad en el conocimiento de la Didactica. Desde ia experiencia
adquirida se puede afirmar que una practica metodolégica participativa obliga al
involucramiento de los integrantes de un grupo desde el inicio hasta el final de la
experiencia educativa de que se trate. Tal involucramiento debe contemplar para el caso

de procesos de educacion formal los siguientes aspectos:

1} Un diagnostico de la practica de los participantes desde una triple dimension;

concepcidn, contexto y practica misma;

2} Articulacion de los contenidos del diagndstico con los Contenidos

Programaticos;

® En ¢l curso de Didactica (Febrerc-Julio 1995) Manuel Villarreal, uno de los participantes, tomé videos de las sesiones 10* y 15° que
han servido para hacer analisis de discurse y de actitudes,

7 En el mismo curse anteriormente referido, Alma Garcfa realizo una investigacion etnogréfica utilizando ademas de los testimonios
. . . - L .
4ulicos directos. el video para realizar el Analisis del discurso.
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3) Inclusion de técnicas de presentacion, integracion , abstraccion y vivenciales

que incluyen debates y reflexiones en equipo y plenarias;

4) Construccion de la nota o calificaciéon dentro de un proceso evaluativo integral

que involucra lo individual, grupal y colectivo.



