Evaluaciones de la UANL. Para el procesamiento y analisis de los datos se empled ei
programa FOX the Base Clipper, que es un software especial para maneiar bases de
datos y procesar examenes y encuestas. Los resultados fueron conocidos en febrero

de 1998.

Los datos proporcionados por el Centro de Evaluaciones se traducen en un va-
lor denominado Indice de Satisfaccion Ponderado (ISP), que es un porcentaje que
aporta la valoracion final de todas las preguntas incluidas sobre la labor del maestro y
sobre aspectos del curso de que se trate. En esta encuesta, el ISP es generado por los
estudiantes respecto al maestro y a los aspectos que sobre el curso se le preguntan. El

ISP sera de 100% Sly SOLO Sl todo es EXCELENTE.

Excelente EX 100%
Muy bueno MB 85%
Bueno B 70%
Regular R 55%
Deficiente D 0%

La mayor parte de las preguntas hacen referencia a la labor docente, algunas
de manera directa y otras indirectamente y aunque las respuestas vertidas en torno a
estas preguntas bien pueden ser producto de la subjetividad del alumno, esta subjetivi-
dad evidentemente esta influida por el contexto, del cual una parte importante es la re-

lacion aulica, la relacion con su maestro.

Las respuestas de los alumnos son indicadores importantes de lo que sucede
en el aula, del tipo de interaccién maestro-alumno que se propicia, del ambiente de tra-
bajo y de la actitud que el alumno tiene con respecto a su maestro de ciencias socia-
les. Los resultados generales, con todas las limitaciones que tiene generalizar, de al-
guna manera ponen de manifiesto las lineas particulares que determinan el perfil de

los profesores de esta area.
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Algunas interpretaciones sobre el ISP obtenido. De las preguntas que se in-
cluyen en el cuestionario aplicado en 1997 a los alumnos, seleccionamos las que alu-
den directa o indirectamente al trabajo del profesor en el aula, ya que las respuestas
revelan por un lado el grado de satisfaccion que producen en los alumnos, y por otro el
nivel de la formacién de los~ profesores y sus efectos en el aula. Consideran también

elementos para valorar el perfil de los profesores y la calidad de la educacion.

Cuando se trata de alumnos muy jévenes, como es el caso de los preparatoria-
nos, la falta de control, supervision o asistencia adecuada durante el proceso de liena-
do de encuestas de opinién puede producir efectos no deseados en los datos finales.
Esto es pertinente, porque a pesar de los esfuerzos de estructurar un instrumento cla-
ro, preciso y confiable, los itemes pueden en determinado momento, necesitar de ex-

plicaciones extras.

Es importante reiterar, que si bien el grado de satisfaccién depende en buena
medida de la percepcion individual o subjetiva del alumno, esto no significa necesaria-
mente que sea falsa o errénea, en todo caso es una percepcion determinada por su
propio desarrollo psicologico-cognitivo, pero también por la relacién que entabla en la
escuela con el profesor y el area de conocimiento de la que es sujeto de aprendizaje.
Asi, estos aspectos se convierten en fundamentos mas o0 menos objetivos que condi-
cionan sus respuestas, por lo que éstas son importantes para valorar el trabajo aulicoy
la formacién de los profesores, aunque evidentemente que no son los Unicos elemen-

tos a considerar.

Los reactivos del instrumento que se refieren al profesor contienen comporta-
mientos observables, por lo que, si las evaluaciones arrojan valores inferiores deben
corresponder en realidad a profesores poco reconocidos, mientras que los que apor-
tan valores superiores deben ser conseguidos por quienes son considerados como

buenos maestros (Arias, 1984). Al respecto existe efectivamente, un cierto consenso y
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salvo situaciones extraordinarias (ejem: el maestro titular del grupo no asistié durante
el curso y ios alumnos evalian al maestro sustituto) se da por hecho gue existe una

aceptable correspondencia con la realidad.

En la escala de valoraciéon usada por el Centro de Evaluaciones de la UANL,
solo obtiene el 100 % de ISP ¢l profesor al que se evalia con EXCELENTE en todos
los reactivos seleccionados, lo cual no se presentd en ningun caso. El ISP mas alto co-
rresponde a un profesor (FBS) de la preparatoria Técnica Alvaro Obregén: 97.25 %, lo
cual lo coloca en la escala como MB; el mas bajo se le asigna a un profesor de la pre-
paratoria 23 (JFG) con un grado de satisfaccion de 39.27 %, equivalente a
DEFICIENTE. Un dato significativo al respecto de este ultimo caso, es el que aporta el
Centro de Evaluaciones en un reporte de promedios de Examenes indicativos (diciem-
bre, 1998): de un total de 209 profesores que trabajaron los cursos de ciencias socia-

les en ese periodo, JFG obtiene el lugar 193.

El Centro de Evaluaciones, ademas de proporcionar el ISP de cada profesor,
también aporta un ISP por preparatoria, y un ISP general por cada curso de ciencias

sociales. Estos datos pueden observarse en las tablas que se encuentran a continua-

cion.

Es importante apuntar que los datos generales so6lo se pueden comprender si
se tiene la informacioén basica que apoye cualquier interpretacion que desee realizar-
se; esto comprende aspectos tales como la ubicacion geografica, el tipo de alumnado,
la cantidad de profesores, su estatuto laboral, etc., de otra manera es poco lo que es-
tos datos pueden decir. Asi por ejemplo, dada la diversidad de profesores que integran
el cuerpo docente de cada preparatoria, es natural que el ISP que se adjudica a cada
escuela resulte tanto de lo$ ISP altos, medios y bajos. Lo mismo sucede con el ISP ge-

neral de cada curso, éste es resultado de los ISP de cada preparatoria, los cuales es-
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tan en funcién de diversos aspectos que determinan la situacién particular de cada
una. En todo caso cada ISP debe ser explicado en funcidn de la propia dependencia o

de otras con caracteristicas similares.

Aclaracion. Adoptamos la escala de valoracion del Centro de Evaluaciones de
la UANL, porque es el parametro mas conocido (aunque no por ello aceptado) en
nuestro universo. Con esia escala se califica el desemperio docente y se usa también
para valorar el grado de satisfaccién que producen algunos cursos o situaciones aca-

démicas particulares.

Respecto de esta escala de valoracion existen algunas criticas que no se abor-
dan aqui porque escapan al objetivo de nuestro trabajo. En 1o personal, destacamos
sblo el hecho de que dicha escala (como todas) es relativa y que en todo caso no co-
rresponde con una concepcidn tradicionalmente aceptada que adjudica rangos numé-

ricos mas cercanos a cada valoracion. Ej.: Ex=100; MB=90; B=80; R=70; D=60.
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UNIVERSIDAD AUTONOMA DE NUEVO LEON

, CENTRO DE EVALUACIONES
INFORME DE INDICES POR ACADEMIA POR DEPENDENCIA
DESCRIPCION NUMERO DE NUMERO DE PROMEDIO* )
ALUMNOS QUE MAESTROS
OPINARON EVALUADOS
ESC. PABLO LIVAS 243 4 66.51
ESC. IND. ALVARO OBREGON 542 12 74,74
PREPARATORIA No. 1 540 9 76.57
PREPARATORIA No. 2 804 18 76.13
PREPARATORIA No. 3 49 2 66.21
PREPARATORIA No. 6 39 ; 1 €8.19
PREPARATORIA No. 7 664 ' 7 79.29
PREPARATORIA No. 7 ORIENTE 395 4 78.37
PREPARATORIA No. 8 402 J 12 77.24
PREPARATORIA No. 9 504 . 13 77.81
PREPARATORIA No. 10 34 1 75.70
PREPARATORIA No. 15 MADERO 296 7 79.08
PREPARATORIA No. 15 FLORIDA 673 9 79.02
PREPARATORIA No. 16 655 13 79.39
PREPARATORIA No. 17 21 1 73.09
PREPARATORIA No. 19 20 1 69.35
PREPARATORIA No. 20 89 . 3 86.57
PREPARATORIA No. 21 36 r 1 82.06
PREPARATORIA No. 22 979 T 13 7517
PREPARATORIA No. 23 287 5 74.06
PREPARATORIA No. 24 39 1 85.72
TOTAL 7311 lr 137

CIENCIAS SOCIALES I: PROMEDIO = 76.81

* Este promedio es resultadoe de los ISP obtenidos por los maestros de cada escuela. Es el caso
también del promedio general del curso, resultado de los ISP de todas las escuelas cuyos maestros fue-
ron evaluados.
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UNIVERSIDAD AUTONOMA DE NUEVOQ LEON

, CENTRO DE EVALUACIONES
INFORME DE INDICES POR ACADEMIA POR DEPENDENCIA
DESCRIPCION NUMERO DE NUMERO DE PROMEDIO"
ALUMNOS QUE | MAESTROS
OPINARON EVALUADOS
ESC. PABLO LIVAS 26 1 69.47
PREPARATORIA TECNICA MEDICA 173 4 70.92
PREPARATORIA No. 1 260 5 74.76 |
PREPARATORIA No. 2 707 13 70.08
PREPARATORIA No. 3 119 3 75.02
PREPARATORIA No. 4 123 3 71.91
PREPARATORIA No. 6 89 1 68.60
PREPARATORIA No. 7 476 6 66.87
PREPARATORIA No. 8 348 7 71.66
PREPARATORIA No. 9 417 7 74.43
PREPARATORIA No. 10 38 1 59.98
PREPARATORIA No. 11 22 1 76.57
PREPARATORIA No. 12 123 3 74.79
PREPARATORIA No. 13 42 2 80.27
PREPARATORIA No. 14 22 1 82.82
PREPARATORIA No. 15 MADERO 283 3 78.69
PREPARATORIA No. 16 FLORIDA 457 8 75.46
PREPARATORIA No. 16 389 7 74.44
PREPARATORIA No. 17 20 1 64.02
PREPARATORIA No. 18 37 1 77.20
PREPARATORIA No. 21 26 1 79.62
PREPARATORIA No. 22 960 10 72.28
PREPARATORIA No. 23 170 4 60.36
PREPARATORIA No. 24 20 1 81.14
5347 94

CIENCIAS SOCIALES Il: 72.28 %

* Este promedio es resultado de los ISP obtenidos por los maestros de cada escuela. Es el caso
también del promedio general del curso, resuitado de los ISP de todas las escuelas cuyos maestros fue-
ron evaluados.
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Analisis de los datos generales. De los datos proporcionados por el Centro
de Evaluaciones obtenemos que el ISP del curso | (y por lo tanto los maestros) arroja
un 76.81 %; los alumnos que realizan estas valoraciones tienen promedio 15 afios. En
el caso del curso |l se obtiene un ISP general de 72.28 %; los alumnos promedian los

17 afios de edad.

En la tabla correspondiente al curso |, puede apreciarse que dos preparatorias
estan en la escala de MB (85 % de ISP), quince en la de B (70 %) y cuatro en la escala
R (55 %); en la tabla que exhibe los datos del curso |l a la mayoria de las preparatorias

les fue otorgado por los alumnos un indice de 70 % (y mas), equivalente a B.

Si se observa desde la perspectiva de la calificacibn minima para acreditar un
curso en la UANL, los maestros de ciencias sociales considerados colectivamente (el
ISP de cada preparatoria), aprueban en algunos casos, y obtienen 70% o mas; en
otros, estan por debajo de los minimos, aunque ya mencionamos lo que al respecto se
puede argumentar. El hecho de que la preparatoria en que un maestro trabaja obtenga

un ISP bajo, no significa que todos los profesores estén en ese rango.

Ahora bien, con respecto a los cursos que ensefan, se obtiene un promedio ge-
neral que indica aprobacion por parte de los alumnos, conforme a la escala de satis-
faccion que se les propone. En la légica universitaria, si los cursos académicos exigen
una calificacion minima de 70 para ser considerados aprobados, y los promedios obte-
nidos a través de esta encuesta por los cursos de ciencias sociales | y I, son superio-
res a este rango; puede entonces afirmarse en términos generales que la situacion
académica que se traduce en las valoraciones que los alumnos realizan sobre sus

maestros y l0s cursos de ciencias sociales es aceptable.
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Desde esta perspectiva la afirmacion anterior puede hacerse extensiva a Ia for-
macidn que los maestros poseen; agregando que ésta responde a los parametros mi-
nimos establecidos y que por lo tanto, los profesores de ciencias sociales, responden a

los perfiles establecidos en los documentos rectores.

Sin embargo debe destacarse que el objetivo principal, mas que descubrir a los
buenos o no tan buenos profesores, es conocer sobre el estado de formacién y sus
efectos en el aula. Por ello destacamos las frecuencias de respuestas por pregunta en
los niveles de EXCELENTE (100 %) y MUY BUENA (85 %), porque consideramos que
responden al perfil de los profesores que se establece en los documentos rectores de
la UANL y en alguna medida al estado de formacidn, a través de dichas valoraciones
sabemos de |a cantidad de alumnos gque ha obtenido un grado de satisfaccidén E o MB
con respecto al despempefio de |os profesores, lo cual nos dio un porcentaje simple en

relacion al total de alumnos que llend la encuesta, 12,653.

Los estudiantes mantienen contacto cotidiano con el profesor y sus metodos y
por ende, poseen informacién que no es accesible a los demas; si las conductas del
docente estan relacionadas de alguna manera con la efectividad del proceso de ense-
Aanza-aprendizaje, y éste es resultado de la formacion que los profesores poseen es

natural que se busque esa informacién en ios propios alumnos.

En Cuadro No.1 se concentra la cantidad de respuestas de los alumnos que ¢o-
rresponden a los rangos de E y MB, asi como el % en que éstas se traducen. Las pre-
guntas seleccionadas son las que se vinculan directamente con el profesor y su traba-

jo en el aula.
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CUADRO No.1 RESPUESTAS X ALUMNO EN LOS RANGOS DEE Y MB

PREGUNTA N° DE N° DE TOTAL %
ALUMNOS | ALUMNOCS
CURSOQI CURSO I

¢ En qué grado el maestro contribuyé con sus expli- 4396 3428 7824 61.83
caciones a la comprension de los temas?

(En qué medida la clase te ayudd a relacionar los 3955 3004 6959 | 54.99
procesos histéricos con la realidad actual?

¢En qué grado se utilizaron en clase recursos didac- 4219 2397 6616 52.28
ticos: pizarran, acetatos, mapas, videos?

¢ En qué grado se superviso la realizacion de activi- 4306 2750 7056 §5.76
dades y ejercicios relacionados con el tema?

¢ En qué grado se motivé la participacion en clase en 3910 2766 6676 52.76
forma individual o en grupos?

¢ En qué grado el maestro manifestd dominio sobre 4623 3217 7840 | 61.96
los temas de la materia?

¢En qué grado la actividad en el aula contribuyé a la 4043 3033 7081 55.96
asimilacion de valores de trabajo, disciplina y respe-
to a los demas? |

¢ En qué grado la preparacion de [a clase y su expo- 4706 3099 7805 61.68
sicion se dieron de manera ordenada?

¢En qué medida se foment6 en el aula el interés por 3680 3049 6729 | 53.18
la materia?

¢ En qué grado se cumplié con el horario de clase? 4565 3239 7804 | 61.68
.En qué grado se cumplié con el programa? 4676 3168 7844 61.99

En el analisis de este instrumento seleccionamos sélo una serie de preguntas o
items, porque consideramos que son los relacionados directamente con la percepcion
del alumno sobre el maestro y la funcion que desempena, es claro insistimos en que
sus respuestas son producto del grado de satisfacciéon que le dejan estos aspectos en
su relacion cotidiana con el maestro, pero también debemos apuntar que dicha per-
cepcion, nunca es lo suficientemente clara o completa sobre ella; el adolescente tam-
bién se ve influido por su estado de animo y por sus ideas y creencias que tiene sobre
el maestro, sobre la materia y sobre la escuela en general, asi como por el contexto fa-

miliar y social de que es producto.
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Los datos que se anotan son generales y evidentemente existen diferencias en-
tre los docentes y entre las preparatorias; las excepciones quedan a salvo, pero preci-
samente persisten rasgos comunes; los porcentajes dan idea de esos aspectos que de
una u otra manera comparten y nos permite acercarnos al objeto de estudio. Conocer
la formacion de los profesores de ciencias sociales en toda su especialidad es empre-
sa dificil, sélo es posible estando con él, ahi en el momento del acto educativo, en
cada situaciéon nueva o conocida que se le presente, viviendo sus posibilidades o limi-
taciones; enfrentando los retos que representa cada curso, cada grupo de alumnos,
cada alumno. ¢ Quién puede hacer esto? Sélo el propio maestro en tanto este concien-
te del significado de su labor y del propio papel que desempeiia y se prepare en cues-

tion.

JEn qué medida el alumno puede realmente valorar lo que el maestro sabe?,
esto es fundamentalmente dificil para él porque no tiene una idea exacta de lo que el
maestro sabe sobre el area de conocimiento que imparte, pero si esta en condiciones
de opinar schre la exposicién o forma de trabajo de los temas especificos que contem-
pla el programa que corresponde al curso. Si ademas, el profesor suele aderezar su
clase con aportaciones culturales diversas y en general hace atractivo el tema, el

alumno dice que sabe mucho. Desde este punto de vista su percepcion es valida.

¢ Si el maestro cumple o no con el horario? Parece irrelevante pero depende de
la cultura que sobre la puntualidad y horarios de trabajo posea el alumno y el tipo de
valoraciéon que realice al respecto. Cabe decir, que los alumnos suelen “agradecer”

que el profesor liegue un poco tarde y se retire temprano del salén de clases.
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7.2 El comportamiento docente segun los alumnos

De acuerdo a un inventario de comportamienfos docentes establecido como
factores a considerar en |a evaluacion de la calidad de la ensefianza, por la Universi-
dad de California (Arias, 1984), “la profundidad de sus conocimientos” y la “manera de
ensefar’ de los profesores, ocupan un lugar primordial entre los éspectos a valorar; en
la UNAM se habla de “dinamismo en clase” y “preparacion del tema”. En la UANL, el
perfil del docente de preparatoria contempla como fundamentales el "dominio de la
materia y la metodologia de ensefianza”; la VISION 2006 menciona como componen-
tes basicos del perfil ideal del profesor “experto en su materia y en el arte de conducir

el aprendizaje en sus alumnos”.

Como puede apreciarse, las instituciones de educacién media y superior coinci-
den en sus planteamientos, porque en definitiva, es a través de la relacion método-
contenido como un docente da corporeidad a sus ideas para el trabajo académico
(Diaz Barriga, 1995), son estos aspectos los que definen parte importante de su perfil
profesional y traducen el tipo de formacion que poseen, lo cual conforma ademas un
determinado régimen pedagdgico, es decir, las practicas y discursos bajo los que fun-

cionan y hacen validos.

Aungue los datos que se anotan en el cuadro No. 1 son generales, si represen-
tan indicadores importantes para conocer el estado de la formacién y su impacto en los
alumnos. Pues bien, en la percepcion de los alumnos, los maestros de ciencias socia-
les contribuyen con sus explicaciones a la comprension de los temas, un 61.83 %; ma-
nifiestan dominio sobre los temas, un 61.96 %; preparan la clase y la exponen de ma-
nera ordenada, un 61.68 %. Los porcentajes obtenidos sobre estos rubros se refieren
al dominio de la materia y todos corresponden al rango REGULAR, segun la tabula-

cion del Centro de Evaluaciones de la UANL (Cuadro No 1).

117



En la linea de la metodologia que contempla manera de ensefiar, e! dinamismo
en clase, el interés o motivacion por la materia, asi como la conduccion del aprendiza-
je, los alumnos de las preparatorias inciden en valoraciones diferentes para sus maes-
tros. Asi, dicen que en clase se relacionaron los procesos histdricos con la realidad ac-
tual un 58.99 %, que se utilizaron recursos didacticos un 52.28 %: que se motivo la
participacion un 52.76 %; que se fomentd el interés por la materia un 53.18 %. Todo
ello ubica en el rango de DEFICIENTE el aspecto metodoldgico, esto hace referencia a
la tipica expresién entre los alumnos de “sabe mucho, pero no sabe cdmo ensedar”.
Aqui es pertinente aclarar que estos promedios obtenidos tanto en el area de conoci-
mientos como en la metodologia, son relativos, y que en determinado momento pue-

den ser bastante aceptables segun las circunstancias.

Sin duda las valoraciones de los alumnos y los datos obtenidos no son conclu-
yentes, puesto que no se consideran otros aspectos que inciden y determinan el traba-
jo docente, pero si proporcionan indicios importantes para aseverar, aunque sea de
manera preliminar y con las reservas debidas, que la formacién de los profesores de
ciencias sociales en lo referente al dominio de la materia, como en la conduccién del
proceso de ensefianza-aprendizaje, se encuentra en un nivel bajo. Debe decirse, sin
embargo, que si bien éstos se consideran rasgos personales y profesionales indispen-
sables en los profesores, en ello la institucién a la que pertenecen tiene una importante
responsabilidad y que buena parte del estilo y régimen pedagégico que promueven
esta en relacion con el ambiente que se vive en el centro escolar donde el docente de-

sempefa su labor.

Ademas, la aplicacion y llenado de encuestas tuvo de su lado el factor “sorpre-
sa’. Los alumnos saben de una evaluacién docente por materia, pero no esperaban
(los maestros tampoco) ademas un instrumento sobre el curso y el maestro de cien-

cias sociales, lo cual propicio una actitud expectante y de mayor respeto.
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7.3 La perspectiva de los profesores

Para conocer el estado de la formacion a través de los sujetos directos de este
proceso, se elaboré un instrumento tipo encuesta para integrar un directorio de pro-
fessores de ciencias sociales y detectar areas de oportunidad en este sentido. Se deci-
dié por esta modalidad para cubrir necesidades propias de la investigacién, pero tam-
bién para coadyuvar al trabajo del comité de ciencias sociales de la Coordinacion de

preparatorias.

Condiciones de aplicacién. La encuesta fue aplicada a los maestros que im-
partieron ciencias sociales en el periodo octubre a diciembre de 1997. Se envi6 desde
la Coordinaciébn de preparatorias mediante oficio, para que fuera entregada a los
maestros por conducto de las Secretarios Académicos o de los jefes de academia de
cada escuela; se establecid un plazo de quince dias para que fueran remitidas contes-
tadas a la Coordinacion. Se desconocen las condiciones particulares que privaron du-
rante la aplicacion y llenado de encuestas; sabemos que en algunos casos esta tarea
se realizé en junta de academia, en otros de manera individual, e inclusive fuera del
espacio laboral. En definitiva {a recoleccién de las encuestas se concluyé a los tres

meses de enviadas a las preparatorias.

Es pertinente aclarar que se envié sclamente un ejemplar a cada escuela, don-
de debian reproducirse las copias necesarias para el numero de maestros en funcio-
nes. De algunas preparatorias no se obtuvo informacidn, los profesores argumentaron
no tener en su poder el instrumento debido a problemas de orden administrativo; los
maestros de una escuela en particular aclararon que recibieron una copia incompleta y

poco clara.

Caracteristicas del instrumento. La presentacién y formato se realiz6 en ta-
mano oficic y con una tipografia clara; esta integrado por cinco hojas impresas por una

sola cara. A excepcion de la primera y segunda parte (datos generales), asi como la ul-
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tima (comentarios), el resto del instrumento esta integrado por items de respuesta ce-
rrada: es decir, propone alternativas, la mayor parte del tipo que se usa para generar
un indice o grado de satisfaccion (E, MB, B, R, D), también se incluyen itemes que
ofrecen rangos numéricos (antigliedad, numero de alumnos y horas de trabajo), o as-

pectos particulares relacionados con el trabajo docente.

Se adoptd esta modalidad ademas, con la finalidad de obtener respuestas lo
mas cercano posible a la realidad de los profesores. Es un hecho de frecuente obser-
vacion, que las encuestas son tomadas con poca seriedad, o por |0 menos con cierta
resistencia; como la encuesta se inicia solicitando el nombre y datos personales y la-
borales de los profesores, se presume una actitud de mayor compromiso; sin embar-

go, esto al mismo tiempo puede generar datos mas falsos.

El procesamientode los datos. La mayor parte del procesamiento de las 166
encuestas se llevd a cabo mediante el conteo directo y manual de las respuestas a los
items, obteniendo valores simples que se anotan en el instrumento que se anexa com-
pleto al final. Se incluyen también porcentajes que estan en relacion directa con las
respuestas obtenidas y el numero de encuestas. El instrumento en cuestion tiene 1a si-
guiente cabeza: ENCUESTA PARA LA INTEGRACION DEL DIRECTORIO DE PRO-
FESORES DE CIENCIAS SOCIALES Y DETECCION DE AREAS DE OPORTU-
NIDAD EN LA FORMACION Y ACTUALIZACION DE LOS DOCENTES. NOVIEMBRE

DE 1997. Contempla los siguientes rubros:

|. Datos generales del profesor. nombre, edad, sexo, domicilio, dependencia de trabajo, antiguedad
en la UANL y categoria docente.

II. Estudios realizados: formacion académica inicial y estudios de posgrado.

lll. Experiencia docente: tiempo en la docencia y especialmente en el area de ciencias sociales.

IV. Superacioén académica: cursos, diplomados y su impacto en la practica docente.

V. Practica docente: metodologia y condiciones especificas de trabajo en el aula.
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VI. Programas y contenidos tematicos de los cursos de ciencias sociales: claridad en los objetivos,
tratamiento de los contenidos, actividades sugeridas y adecuacion de tiempos.
VIl Evaluacidén académica, docente e institucional.

VIIl. Comentarios. espacio abierto para comentarios escritos.

Enseguida se destacan algunos de los valores numéricos producto de las res-
puestas de los profesores, sobre ello se elaboraran consideraciones basadas tanto en
elementos objetivos, como subjetivos. La presentacidn y el formato se disefié en hojas

tamario oficio (son cinco) y se hicieron las copias necesarias para cada preparatoria.

« Distribuida entre los profesores que impartieron Ciencias Sociales en el periodo oc-
tubre a diciembre de 1997, de la siguiente manera :

+ La encuesta se envié a las preparatorias a fraves de los Secretarios Académicos o
Jefes del area de Ciencias Sociales, quienes a su vez deberian distribuir las copias
necesarias para hacerla llegar al resto de los profesores; se establecié un plazo de
quince dias para remitirse contestadas a la Coordinacién de Preparatorias.

+ Larecoleccién de las encuestas se concluyé a los tres meses de enviadas a las Pre-
paratorias.

+ De algunas Escuelas no recibimos informacion, los profesores argumentaron no te-

ner en su poder el instrumento debido a problemas de orden administrativo.

La interpretacién en torno a los datos obtenidos en esta encuesta equivale a
una aproximacion al estado de cosas en el ambito que particularmente nos interesa, la
formacién de profesores. Realizamos una posible caracterizacion de los profesores
con base en algunos aspectos como la edad, la antigiedad, la experiencia laboral, la
formacion original y la categoria docente principaimente, en el entendido de que, si
bien dicha caracterizacién responde a elaboraciones personales y subjetivas, éstas
tienen una base concreta que puede ser constatada, lo cual les otorga una relativa va-

lidez.
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La composicion, estructura y antigiiedad de los docentes de ciencias so-
ciales. El numero promedio de maestros de preparatoria de ciencias sociales suele
oscilar en unos doscientos y llenaron la encuesta 166. Por lo tanto, la muestra equivale
a un 80% aproximadamente del total de maestros que estuvieron en funciones en ese
momento. De los primeros datos recabados se observa que un buen porcentaje de los
maestros encuestados son mayores de cuarenta ( 58) y cincuenta anos (46), los cua-
les equivalen a un total de 104 o sea aproximadamente el 62%; revela también que en-
tre los docentes de ciencias sociales, predomina una estructura de edad mas bien ma-
dura, donde la mayoria son varones (Cuadro No. 2). Este hecho coincide en cierto
modo con la antigiiedad (Cuadro No. 3) que los maestros poseen, donde se puede
observar que el mayor porcentaje se concentra entre los 16 y 25 afos de laborar en la
UANL (43%), ensefiando en la preparatoria ciencias sociales; son ademas maestros

ordinarios de tiempo completo, lo cual les otorga un estatus especial.

Ahora bien, de la aceptacién del drea entre los alumnos, de los resultados obte-
nidos en los examenes indicativos y aln de la calificacion que los alumnos dan en ge-
neral a los maestros, es posible desprender que la composicion de la planta docente
puede indicar dos tendencias tanto en el perfil, como en el régimen pedagégico —en-
tendido éste como las practicas y discursos que ostentan como validos los profesores

(Gore, 1996)— que sustentan:

a) Porun lado, los maestros del area de ciencias sociales conforman una grupo aca-
démico maduro, con amplia practica docente y con una rica y renovada experien-
cia para compartir con sus alumnos; son colaboradores y participativos v,
ademas, dada su permanencia en la UANL, han tenido tiempo para adquirir una
amplia formacion o por lo menos suficiente capacitacion en el campo donde se

desenvuelven.
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b) Pero por otro lado, puede decirse también que los maestros que ensefian cien-
cias sociales son “demasiado” maduros, denotan sintomas de obsolescencia o
por lo menos, una condicién que justifica la resistencia al cambio; como tienen
muchos afos de laborar en la Universidad se sienten “conocedores” de su mate-
ria; repiten conductas y modelos aprendidos en los primeros tiempos y su pre-
sencia en cursos o eventos de tipo académico es escasa. Algunos no conceden
importancia a los estudios de maestria, otros no diponen de tiempo para hacerlo;

asisten eventualmente a congresos ¢ conferencias.

Un elemento que puede reforzar la primera o la segunda tendencia menciona-
das, segun se vea, es que mas de la mitad (55.42%) son maestros ordinarios de planta
y de Tiempo Complefo (Cuadro No. 3), los cuales conforme al Reglamento vigente
hasta diciembre de 1996, trabajan en la Escuela de su adscripcidén durante un minimo
de 35 horas por semana, por lo menos 15 de ellas impartiendo clase y el resto dedica-
do a |la asesoria académica, consuitoria 0 a labores administrativas de su area o de-
partamento (Art. 17, parrafo cinco). Esto significa que disponen de lo que en la practica
se conoce como horas de estancia o descarga académica y por lo tanto de tiempo
para actividades diferentes y/o complementarias al trabajo en el aula. Las "descargas”
se conceden por reglamento, segun la categoria de maestro de TC o de MT, pero
eventualmente pueden otorgarse por falta de horas-clase para cubrir las establecidas
en el convenio del maestro (aunque esta causa no se establece formalmente), o por

asignacién de comisiones especiales.

En las preparatorias es frecuente que las descargas académicas se consideren
“tiempo libre" y no se usan para tareas institucionales o de superacién profesional, sino
para realizar actividades fuera de este dmbito y de interés eminentemente particular,

esto se relaciona con una falta de regulacién de los tiempos “descargados”, por un

123



lado, y con el hecho de que las escuelas no planean o disefian actividades para los
maestros que se encuentran en esta situacion, por lo que se ha hecho costumbre dis-

poner con cierta libertad de las horas de estancia.

CUADRO No. 2 ENCUESTA-DIRECTORIO APLICADA A PROFESORES
I. DATOS GENERALES: Composicion y estructura del cuerpo docente.

EDAD RANGOS { NUM.DE % SEXO NUM. DE %
(ANOS) | PROFRS. PROFRS.
30a40 62 37.34 MASC. 113 68.07
41a50 58 34.93 FEMEN. 53 31.92
51a62 46 27.71 TOTAL 166
ANTIGUEDAD EN | RANGOS | NUM.DE % CATEGORIA NUM. DE %
LA UANL (ANOS) | PROFRS. DOCENTE PROFRS.
6A15 64 38.55 TC* 92 55.42
16 A 25 73 43.97 MT™ 7 4.21
25A 30 22 13.25 MH" 40 2409
CONTRATO+ 3 1.8
NO ESPECIF. 24 14.45

*TIEMPC COMPLETOQ: Posee nombramiento de Maestro ordinario expedido por el H: Consejo Uni-
versitario, una carga académico-laboral de 35 horas semana/mes, de las cuales, 15 son hrs/clase y 20 hrs. de
estancia.

** MEDIO TIEMPO: Su condicidn académico-laboral es igual que la del maestro de tiempo completo,
salvo que el nimero de horas clase y de estancia son menores, 10 hrs/clase y 10 horas de estancia.

"* MAESTRO POR HORAS: Considerado como personal ordinaric de planta , puesto que posee
nombramiento expedido por el H. Consejo Universitario. La obligacién con la institucion se concreta a atender
exclusivamente el nimero de horas-clase que imparte.

+ MAESTRO POR CONTRATO se obliga con la institucion durante e! tiempo establecido en el con-
trato, generalmente se renueva cada periodo semestral y no adquiere derechos de antiguedad

Nota: £n los Ultimos cinco afios pocos han sido los tiempos completos concedidos, en cambio pare-
ce haber un aumento del nimero de profesores por contrato.
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CUADRO No. 3 La formacién académica/régimen pedagogico.

LICENCIATURA; AREA DE NUM. DE %
116 CONOCIMIENTQ PROFRS.
DERECHO 64 38.5
CONTADURIA 7 4.2
C DE LA COMUNICACION 4 2.4
HISTORIA 7 4.2
SOCIOLOGIA 4 24
FILOSOFIA 5 3.0
FORMACION PEDAGOGIA 4 24
ACADEMICA LETRAS ESP. 5 3.0
PSICOLOGIA 9 54
CRIMINOLOGIA 1 0.6
CIENCIAS POLITICAS 1 0.6
TRABAJO SOCIAL S 3.0
ORGANIZACION DEPORTIVA 2 1.2
ODONTOLOGIA 2 1.2
VETERINARIA 1 0.6
NORMAL SUPERIOR* 28 16.8
NO CONTESTARON 17 10.2
**MAESTRIA: 27 ENSENANZA SUPERIOR 13 7.8
AREAS AFINES 14 8.4
| NO CONTESTARON 139 83.7

* 50 profesores poseen como formacién criginal la Normal Basica y la Normal Superior, adqui-
rieron también una licenciatura. De éstos, la mitad posee sblo licenciatura en Educacion Basica.

** Este numero de profesores con maestria concluida aumento durante 1998 y 1999, principai-
mente en Ensefianza Superior.

La diversidad en ia formacion original de los maestros que ensefian ciencias so-
ciales, comporta también una variedad de estilos docentes. Aunque la mayor parte de

las carreras de que provienen pertenecen al drea de Ias ciencias sociales, el "ethos”
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que los caracteriza suele ser muy diferente e influye sobre su actuacion dentro y fuera
del aula. De hecho determina también la visién que tienen de a universidad, de la edu-
cacion, de la ensefnanza, del aprendizaje, de los alumnos e inclusive de su propia prac-

tica docente.

Dentro de las carreras tradicionales se llama “licenciados” a quienes estudiaron
la carrera de Derecho o Ciencias Juridicas, es decir, a los abogados; en aigunas en-
cuestas los maestros sefialan que poseen licenciatura, pero no especificaron cudl, po-
siblemente porque en su esquerﬁa cognoscitivo y valorativo se consideran los licencia-
dos por antonomasia. Sin embargo, también es posible que para otros la nocién de
carrera sea mucho mas clara que [a de licenciatura y por ello no especificaron su area

de estudio o formacién original.

Ahora bien, como puede observarse en el cuadro No. 3, los ficenciados en dere-
cho representan un porcentaje importante entre los encuestados. De hecho (ademas
por obvias razones) fueron los primeros en incorporarse activamente a impartir clases
de historia, problemas sociales y otras materias relacionadas con esta area en las pre-
paratorias. Las licenciaturas de Historia, Sociologia y otras consideradas afines, son
relativamente mas recientes en la UANL y muy pocos maestros de preparatoria las

han cursado

La formacién académica original ligada a las ciencias sociales y a los aspectos
pedagégicos influye en la conformacion de un docente de calidad o cercano a los perfi-
les establecidos en los documentos institucionales, pero no determina necesariamente

que sus alumnos obtengan aitos promedios en los examenes.
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l1l. EXPERIENCIA DOCENTE:

Destacamos en este apartado [a antigiiedad en la docencia, en el nivel medio
superior y particularmente en la ensefnanza de las ciencias sociales. En el Cuadro 4 se
observa que de los maestros encuestados, 83 poseen mas de quince afios enseffando
ciencias sociales, es decir, el 50%; si a este numero agregamos los que tienen entre 6
y 15 afios, que pueden considerarse anos suficientes para consolidar aprendizajes y
practicas especificas, obtenemos un total de 139 maestros (83.7%) con experiencia
docente en el nivel medio superior y en la ensefanza de las ciencias sociales. Esto sin
embargo, no se corresponde directamente con la valoracion que los alumnos realizan
sobre sus maestros de ciencias sociales en general, ya que ésta apenas sobrepasa el
70% de Indice de Satisfaccion Ponderado (ISP), ni aun con los promedios generales
de Examenes Indicativos (el examen final global de conocimientos que aplica la admi-
nistracién central a todos los alumnos del NMS) obtenidos desde que se inicid el siste-
ma modular curricular, mismos que apenas superan el 60% de aciertos, segun datos

de la Coordinacién de Preparatorias.

Cuadro No. 4 ENCUESTA-DIRECTORIO APLICADA A PROFESORES
lIl. EXPERIENCIA DOCENTE

Antigiiedad | Menos | % | 1a6 | % |6a10| % | Ma | % | Mis | %
de 1 afios anos 15 de 15
afo afios
En docencia s | 24| 6 |360| 30 |1807] 23 [1385| 103 | 62.04
En el NMS* 4 | 24| 10 602 32 [1927] 31 |1867| 89 |s361
En CS* 7 |42 2 [1265| 28 [1686| 27 l1626| 83 | s0

* Nivel Medio Superior ** Ciencias Sociales
NOTA: LOS SIGUIENTES DATOS SON COMPLEMENTARIOS, EQUIVALEN A VALORES
OBTENIDOS AGLUTINANDO LOS NUMERQOS DE DIVERSAS COLUMNAS:

« 156 profesores, o sea el 83.9 % tienen una antigliedad en la docenciade entre 6 y

mas de 15 afos.
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-+ 152 profesores, o sea el 91.5 % tiene una antigliedad de entre 6 y mas de 15 arios
ensefiando en el NMS.
» 138 profesores, o sea el 83.13 % tiene una antigliedad de entre 6 y mas de 15 afios
ensefiando CS en el NMS.
+ por lo menos el 50 % tiene una antigliedad de mas de 15 afos ensefando en el
NMSy CS.
De los profesores encuestados en 1997 encontramos que por lo menos el 50 %
(Cuadro No. 4) tiene quince afos y mas, de ensefiar en el nivel medio superior y parti-
cularmente en el area de ciencias sociales, por ello afirmamos arriba que esto presu-

pone una planta docente madura, con experiencia y capacitada.

Asi como en otras profesiones, en la docencia se considera que |o mas reco-
mendable es la “especializacion” en la materia que se ensefia, porque tedricamente
esto garantiza la eficiencia y la eficacia necesarias para el desempefio de esta tarea.
Asi mismo, también se da una mayor importancia a la dedicacién exclusiva a una insti-
tucién o escuela, ya que esto puede dar como resultado mejores maestros. Los tiem-
pos modernos han puesto en discusién algunas nociones tradicionales, asi, la espe-
cializacion y la dedicacion en exclusiva a la docencia, soslayando la practica
profesional, por ejempio, se cuestionan porque segun las nuevas tendencias, debe
propiciarse la movilidad y versatilidad en diversos sentidos, ya que son elementos que

ahora se consideran importantes para valorar la calidad de un maestro.

En este apartado destacamos el hecho de que a la pregunta //mparte otra(s)
materia(s)?, 68 maestros (40.9%) senalan el area de Artes y Humanidades, aspecto
que a muchos hace sentir insatisfechos y contribuye a que se genere una pérdida de
identidad y pertenencia a un area que tradicionalmente sentian suya. Esto porque en
la practica siguen influyendo las nociones tradicionales a que nos hemos referido, pero

también porque frecuentemente la asignacién a otra area del conocimiento se lleva a
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cabo de manera forzada y sin ninguna induccién (es coman en las preparatorias el
cambio de materia sin previo aviso en perjuicio de areas como ciencias sociales, orien-
tacion y espariiol). Cambiar de materia y desde luego cuando se trate de una que sea
afin al area en que el maestro se desenvuelve, puede ser una importante oportunidad
para el enriquecimiento intelectual y desarrollo personal, pero la asignacion obligada
puede bloquear esta posibilidad, amén de que no se considera si el perfil del docente

es adecuado para ello.
IV. SUPERACION ACADEMICA

En este apartado de la Encuesta-Directorio aplicada en 1997 se incluye un lista-
do de los principales cursos que se disefaron para los maestros entre 1992 y 1997; la
primera parte se refiere a los cursos generales que con motivo de la implantacién de la
Reforma Académica se ofrecieron para todos los maestros en funciones en aquel mo-
mento, incluidos desde luego, los maestros de ciencias sociales. Son de contenido psi-
copedagodgico los relacionados con el nuevo enfoque curricular y practico, y disciplina-

rios los referidos a los cursos en particular de Ciencias Sociales.

En la segunda parte se incluyen los cursos de actualizacién en temas especifi-
cos, que aun y cuando en los objetivos se plantearon bajo un enfoque didactico, esto
pocas veces se llegd a concretar ya que los maestros expositores son especialistas en
la disciplina o tematica sefialada, pero en su desarrollo no pusieron en practica recur-
sos didacticos para su operatividad en el aula, por lo que el maestro en formacién
aprende cosas nuevas, o por lo menos parece que lo hace, pero no logra trasladar sus

nuevos aprendizajes al aula.
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Cuadro No. 5 ENCUESTA-DIRECTORIO APLICADA A PROFESORES
IV. SUPERACION ACADEMICA. Valoracién de los profesores sobre 10s cursos y su

apoyo al area de ciencias sociales.

Pregunta EX MB B R D

1. En qué grado los cursos contribuyeron a fortalecer el area | 23.49 | 44.57 | 23.49 | 3.01 | 0.6
de la materia?

2. En qué grado los temas de los cursos son coherentes y | 16.26 | 43.37 | 29.51 | 542 | 0
congruentes con la materia de CS?

3. Enque grado los temas cubiertos por los programas delos | 19.87 | 43.97 | 2951 | 542 | 0
cursos de actualizacidn son relevantes...?

4. En qué grado las lecturas seleccionadas para los cursos | 16,86 | 45.18 | 25.30 | 4.81 | 0.6
fueron apropiadas para introducirse en los temas....?

5. En qué grado la metadologia y los materiales contribuye- | 19.27 | 42.16 | 2710 | 3.61 | 0
ron a la comprension de los temas—7?

6. En qué grado los expositores de los cursos demostraron | 26.50 | 40.36 | 18.67 | 4.21 0
dominio sobre los temas programados?

7. En que grado los expositores aclararon dudas y promovie- ;| 20.48 | 42.77 | 23.49 | 6.62 | 0
ron la participacion de los profesores?

8. En qué grado los cursos ofrecidos durante el proceso de | 23.49 | 44.57 | 2048 | 481 | 0
Reforma Académica apoyaron su labor docente..? N

9. En qué grado los cursos contribuyeron a proporcionar he- | 20.48 | 42.16 | 24.08 | 7.22 | 0
rramientas para el desarrollo y conduccidon de la clase?

11. En qué grado cons dera que los cursos han modificado | 21.68 | 50.00 | 1746 | 4.21 | 0
positivamente su actitud como profesor?

12. Como califica los cursos de formacion y actualizacidnque | 22.89 | 4819 | 19.27 | 3.01 | O
se har. impartido. .?

Impactos de 1a formacion en el trabajo académico. Aunque ¢! efecto de los

cursos puede valorarse por medio de los resultados finales obtenidos por un grupo de

alumnos, éstos no dan cuenta de las circunstancias particulares que determinan el tra-

bajo en el aula. Son en todo caso una aproximacion al estado real de cosas. Tratando-

se de las valoraciones de los profesores acerca del impacto de los cursos en su frabajo

y su propia persona, también nos permitid aproximarnos a esa realidad, pero vale la

pena anticipar que los numeros o porcentajes son igualmente relativos.
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Del Cuadro No. 5 que corresponde al apartado de superacién académica, des-
tacamos los valores aportados en algunos de los items que son mas significativos para
obtener indicios sobre los impactos de la formacién en el trabajo académico desde la

perspectiva de los docentes.

Asi, con respecto al grado en que los cursos de formacién contribuyen a fortale-
cer el érea de la materia (item No. 1, Cuadro 5), siguiendo la pauta establecida, suma-
mos las valoraciones que coinciden en E y MB, que nos da un total de 113 profesores,

apareciendo un valor de 68.07 %.

En este ultimo sentido el grado en que la metodologia y los cursos de formacion

contribuyeron a la comprensién de los temas, nos da un valor de 61.44 %, o sea 102

profesores (item No. 5).

Tratandose del grado en que los cursos proporcionan herramientas para la con-

duccion de la clase (item No. 9), el valor es de 62.65 %, es decir 104 profesores.

Con respecto a la calificacidn que se otorga a los cursos de formacién y actuali-

zacion (item No. 12), son 118 profesores los que coinciden entre E y MB, o cual equi-

vale aun 71.08 %.

Los itemes destacados inciden en los aspectos nodales que deben formar parte
del perfil de los profesores para promover una educacién de calidad: el dominio de la
materia y el arte de conducir el aprendizaje. Esto apunta hacia una debilidad de éstos
(y por lo tanto de la formacion docente) en lo que se refiere al binomio contenido-méto-
do. Esto porque casi un 40 % de los profesores encuestados valora con apenas B6 R
los cursos recibidos, lo cual puede permitirnos establecer la presuncion de que el al-
cance e impactos de la formacion y actualizacidn de los maestros de ciencias sociales
es reducido, o deficiente, hecho que sin duda afecta a un nimero importante de alum-

nos.
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El item No. 10 se dejo6 fuera del cuadro porque no se valord igual que el resto,
éste solicita establecer el motivo por el que el profesor asiste a los cursos y ofrece

opciones, de los resultados se desprende que un 46.38 % lo hace por “superacién pro-

fesional”, pero otro 40.36 % no especifica motivo alguno.

Pregunta 10: Motivo por el que asiste a los cursos de actualizaciéon y formacién de profe-

sores?
0.6 % por estimulos econdémicos
46.38% superaciéon profesional
6.62% superacién personal
3.01% por decision de la administracién
40.26% No especificaron

Es dificil conocer las razones por las que un profesor no contesta; como bien
puede tratarse de un cierto temor o falta de compromiso, también puede significar que
ese porcentaje de profesores no valora positivamente los cursos, o simplemente no ha
asistido a ellos, incluso cuando hubiera contestado a los ifems anteriores. Esto, aun-
que no es definitivo, puede establecer una cierta validez de la presuncién apuntada
anteriormente, en el sentido de que por lo menos un 40 % de los profesores encuesta-
dos, no reciben, y por lo tanto no poseen, formacion adecuada para desempeiiar su

funcion docente con eficacia.
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Cuadro No. 6

ENCUESTA-DIRECTORIO

V. PRACTICA DOCENTE: Aplicacién de los conocimientos adquiridos

1. Aspectos del proceso ense- | 2. Tipo de técnicas didacticas | 3. Recursos didacticos que utili-
fianza-aprendizaje en que que utiliza en clase: Za en clase:
aplica conocimientos y habili-
dades adquiridos en los cur-
SOS
A. Desarrollo de estrategias de |A. Dinamicas de grupo A. Filminas
enseflanza
B. Elaboracion de examenes B. Trabajo en equipos * B. Acetatos
C. En la conduccion de clase  |C. Exposicion oral C. Videos
D. Preparacion de material di- |D. Estudio dirigido ** D. Mapas
dactico
E. Otro * E. Resolucién de actividades *** |E. Graficas
Todas: 52.4% ABCyE: 48.39% Todas: 33.13%
Cuadro No.7 Comentarios al cuadro anterior

* No escribieron una opcion dife-
rente a las sefialadas

* Mas del 50% dicen trabajar en
clase principalmente en egui-

* Acetatos y mapas son los re-
Cursos mas usados en clase

pos

** Ninguno de los profesores en-
cuestados sefiald esta opcion

** Una cuarta parte de los pro-
fesores sefalan utilizar sélo la
resolucién de actividades

En el trabajo aulico, la aplicacion de conocimientos y habilidades especificas de
la materia, puede resultar potenciado por el uso adecuado de diversas técnicas y re-
cursos didacticos y contribuir con ello, al desarrollo y concrecién adecuados del curri-

culum prescrito.

La practica docente concreta requiere pues, de elementos que posibiliten un
proceso de ensefianza-aprendizaje acorde con los objetivos y metas establecidas. El
Cuadro No. 6 aborda aspectos importantes en este rubro; los valores obtenidos deno-
tan insuficiencias que si bien son responsabilidad del profesor, no dependen exclusi-
vamente de él. El desarrollo de un trabajo académico de calidad por parte del profesor

depende en buena medida de la organizacién y politicas de 1a institucién.
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Namero de alumnos y horas clase, itemes 4 y 5, correspondiente al apartado V:
Practica docente. El nimero de alumnos que predomina en las aulas de las preparato-
rias suele ser diferente; en las preparatorias del area metropolitana se concentran la
mayor cantidad de alumnos y a su vez, el mayor namero de alumnos por grupos. La
Reforma Académica de 1993 establecié como una de sus metas importantes para el
logro de ios fines establecidos, disminuir el nUmero de alumnos por grupo a un prome-
dio de 35; sin embargo, todavia se forman grupos de 50 y mas alumnos, lo cual desde
luego, implica para el maestro el desarrolio de un trabajo diferente y muchas veces do-
ble desgaste de energia, lo que desde luego, es también un argumento “valido” para

justificar la falta de eficacia en el aprendizaje académico.

De los maestros encuestados respondieron a este rubro 159, pero de ellos el

62.6% trabaja con grupos entre 30 y mas de 50 alumnos.

Cuadro No.7 ENCUESTA-DIRECTORIO
V. PRACTICA DOCENTE: Valoraciones sobre el apoyo institucional.

item EX MB B R ! D

7. ¢ En qué grado recibe apoyo de la academia para el de- | 30.12 | 30.12 | 27.10 ;, 8.43 | 180
sempefio de su funcién?

8. ¢ En qué grado cuenta con los materiales didacticos y | 27.10 | 30.12 | 28.31 | 10.84 | 2.40
equipo suficiente para apoyar su tarea docente?

9. . En qué gradoe recibe apoyo de la administracionde la } 42.16 | 30.72 | 21.08 | 3.61 | 3.01
escuela para su practica docente?

10. ¢ Cobmo autocalifica su desemperto docente? 7.83 | 45.78 | 41.56 | 3.01 0

El apoyo de la academia es importante, porque la comunicacién profesional en-
{re iguales es una fuente de acumulacién del saber practico de los profesores y de di-
seminacion del conocimiento profesional (Gimeno, 1996, p. 236). El trabajo en grupo

del profesor puede restarle autonomia en sus funciones, pero en cambio ofrece un

proyecto coherente a os alumnos. El problema en todo caso, es que en la mayor parte
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de las preparatorias no se promueve este tipo de trabajo, de compromiso ante el gru-
po; se promueve mas un estilo individualista y poco participativo. Por otro lado, priva
un cierto dirigismo de la administracién que reclama la dependencia y responsabilidad
del profesor ante la autoridad y no ante el grupo y comunidad en que trabaja. Asi, a pe-
sar de que los profesores suelen afirmar en reuniones formaies que el apoyo de la ins-
titucion existe y de manera incondicional, su respuesta a ofros aspectos denota que es
relativo. Al parecer siguen privando las relaciones y apoyos condicionados a aspectos

politicos mas que académicos.

Es destacable que los profesores son muy prudentes al autocalificar su desem-
pefo docente, ya que la mayor incidencia de respuestas se concentran en los rangos
de MB y B, cuyos correspondientes porcentajes ya conocemos. Asi 76 profesores di-
cen tener un desempefio docente Muy Bueno, y 69 afirman que es Bueno; al respecto
no podemos dejar de observar que a pesar de que e! apoye de la academia y de |la ad-
ministracién se ubica en los rangos de E y MB, no asi el desempeno docente, lo cual
lleva a la presuncion de que dicho apoyo no es lo suficientemente efectivo, puesto que

no logra potenciar el desempefio aulico de los docentes.

7.3.1 Sobre los comentarios de los profesores

Generalmente existe una cierta resistencia general al llenado de encuestas; en-
tre los profesores es frecuente la misma actitud, subsiste la idea de que dedicarle tiem-
po a esta tarea es perderlo, que sus resultados nunca se dan a conocer ni se toman en
cuenta las opiniones o respuestas vertidas en ellas; a pesar de ello, aunque con cierta
displicencia, una buena parte de los maestros suelen realizar el llenado de las mismas,

el problema en todo caso es cémo lo hacen.
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En la comunidad universitaria la cultura de la evaluacién lleva tiempo tratando
de obtener su carta de naturalizacién, asi que las actitudes de los profesores en torno
a las encuestas suelen variar; hay quienes se las toman muy en serio, hasta quienes
contestan en serie. Por ejemplo, cuando se trata de instrumentos de respuesta cerra-
da, pocas veces realizan una verdadera valoracion de lo que se plantea y los maestros
ssuelen decidirse por una misma respuesta en todos los reactivos e inclusive se ponen

de acuerdo con sus comparieros para realizarlas en el mismo sentido.

Frecuentemente se hace una interpretacion alejada del planteamiento del reac-
tivo, 0 se contesta por simpatia o antipatia con la idea principal de la encuesta, o el

profesor que impartié €l curso.

Mantener un control sobre esta situacion es dificil, tanto por razones institucio-
nales, practicas, como personales, aunque ello no exime la posibilidad (rica en mu-
chas ocasiones) de hacer lectura de estas conductas y actitudes que manifiestan los
profesores, porque muy frecuentemente responden con bastante fidelidad a la reali-

dad de que son producto y traducen su malestar.

Una encuesta de respuesta cerrada tiene limitaciones y posibilidades no con-
templadas en el momento de su elaboracién, puede también no dejar satisfechos a
quienes se dirige, asi como producir resultados no deseados. Un apartado de comen-
tarios libres, da a los profesores la oportunidad de decir algunas de las cosas que |a
encuesta no contemple, por lo menos desde su punto de vista, situacion que sin em-
bargo, tampoco es totalmente espontanea, porque en el caso de la encuesta que nos
ocupa hay que recordar que incluye los datos personales, lo cual coloca a los profeso-

res en un conflicto potencial.

La parte final de la encuesta a los profesores incluye cuatro lineas para comen-
tarios sobre diversos aspectos, cantidad bastante apreciable que corresponde a un

87.34 % aproximadamente del total de encuestas aplicadas.
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Todos los comentarios fueron transcritos integros y literalmente, se anexan en
el apendice. Los comentarios expresan diferentes preocupaciones, intereses o proble-
mas especificos que los profesores relacionan con el trabajo académico, en algunos
casas responden a necesidades reales, en otros, a necesidades sentidas y expresa-

das circunstancialmente. Han sido agrupados en los siguientes rubros:

a) El proceso de enseianza-aprendizaje

En buena medida, no se logran los objetivos planteados porque los alumnos no sa-
ben leer, no poseen metodo de estudio, no comprenden los temas del programa,
son flojos;

El material (didactico) no satisface las necesidades del proceso, no se fomenta la in-
vestigacion, sélo la memorizacion,;

Es dificil trabajar con grupos de mas de 60 alumnos;

Debe replantearse el rol de la ensefanza de las ciencias sociales en preparatoria.

b) Los contenidos:

Son excesivos, los temas son muy extensos, estan poco actualizados, no promue-
ven un buen nivel académico, ni el perfil que se establece para los estudiantes de
preparatoria, |

La asignacion de cursos, tiempos y frecuencias en el curriculum no son los adecua-
dos; la distribucion interna de tiempos y porcentajes no corresponden a la realidad;
no existe una relacion o secuencia con los contenidos de secundaria;

No promueven valores en los alumnos, ni se ajustan a la realidad actual.

« Deben reducirse, modificarse ¢ dividirse en mas cursos.
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¢) Los examenes:

+ Los examenes parciales tienen diferente valor en cada preparatoria y no se relacio-
nan con la evaluacién final.

+ Los exdmenes indicativos son injustos para el alumno y su promedio no debe eva-
luar al maestro; el porcentaje asignado (20 %) no es el adecuado, porque es un exa-
men final y general; [os reactivos no son claros ni corresponden a los objetivos. Los
examenes indicativos no los conocen porque en la preparatoria no les pemiten apli-
car el examen de ciencias sociales, lo cual en términos generales provoca malestar.

« “Laevaluacion final debe ser unica y exclusivamente por el maestro, ya que es éste
quien al estar al frente del grupo conoce Ia realidad del aprendizaje de! grupo” (En-
cuesta No. 19). Los examenes deben elaborarse de acuerdo a los alumnos de cada

preparatoria; tienen errores.

d) La evaluacion docente:

No corresponde a la realidad del aula, los alumnos no la realizan objetivamente,

solo se guian por la simpatia y antipatia que sienten por el maestro;

Se evalla al maestro, pero no se valora ni se remunera adecuadamente.

No se debe evaluar al maestro por los resuitados de los examenes indicativos.

La evaluacion al desempefio docente debe realizarse con otros parametros.

e) Los cursos:

» Son importantes para €l desempefio docente;

» deben programarse tanto los de actualizacion en temas especificos, como los que
contribuyan a fortalecer el trabajo didactico, también deben ser mas frecuentes; de-
ben impartirse dindmicas adecuadas a la reforma.

+ No asisten porque no tienen tiempo, porque no son avisados oportunamente o es-

tan asignados a otras materias curriculares.
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» Debe convocarse a un congreso de maestros de ciencias sociales; debe estable-

cerse una maestria sobre el area.

f} Los trabajos colegiados o de academia:

+ En las preparatorias el trabajo en academias es deficiente; no apoyan, no informan.
« El comité de ciencias sociales debe estar en contacto con los maestros de cada

preparatoria.

g) El material de apoyo:

« Libros, guias de trabajo didactico, asi como materiales y equipo audiovisual, no son
los apropiados, o no estan a disposicidn de los profesares oportunamente.

La educacién, la ensefianza, la labor docente, son una practica social y por lo
tanto, producto de un contexto socio-histérico que las define y determina, sin embargo
es posible y deseable, incidir sobre estos procesos y propiciar cambios acordes con
las necesidades de los sujetos participantes y en relacion con el medio donde se desa-

rrollan.

7.4 Los jefes de academia, otro enfoque docente.

La organizacién administrativa central funciona en la UANL bajo esquemas bu-
rocraticos —mas 0 menos eficientes— que son una reproduccion de lo que sucede en
general en las universidades publicas, y de alguna manera en el aparato politico; dicho
esquema a su vez esta presente en todas las dependencias que la integran, matizado

en todo caso, por las peculiaridades de cada una.

Desde luego, la organizacion administrativa en si misma no es un problema, su
existencia garantiza de muchas maneras la concrecién de los fines de la universidad.

En todo caso el hecho que se destaca es que subordina frecuentemente las activida-
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des relacionadas con la docencia, la investigacion o la extensién, a su propia dinami-
ca, convirtiéndose la administracién en un fin; sin duda, esta situacién determina tam-
bién la conformacién de los cuerpos docentes y la practica que se desarrolia en las

aulas.

En las preparatorias existe una organizacion por cada area de conocimiento es-
tablecida en el curriculum, suele denominarse Academia; esta organizacién descansa
precisamente en un jefe de academia o coordinador de area, quien tiene entre sus fun-
ciones: organizar los trabajos academico-administrativos del colectivo docente, coordi-
nar las tareas de programacién interna, propiciar la participacién individual y colectiva
de los profesores en el disefio de actividades y materiales didacticos, supervisar el
cumplimiento del programa académico de la materia, asi como ser enlace entre los

profesores y la administracion de la Escuela u otras instancias de la Universidad.

El jefe de academia es designado por la autoridad maxima del centro escolar de
que se trate y aunque dicha designacién puede responder a méritos personales o pro-
fesionales, no es la generalidad de los casos, situacion que frecuentemente inhibe el
desarrollo arménico de los cuerpos colegiados. La reglamentacion sobre sus funcio-

nes, de es ambigua y escasa, inclusive inexistente en algunas preparatorias.

La perspectiva de estos profesores que fungen como jefes de academia o tie-
nen una representacion del area de conocimiento a la que pertenecen es importante
porque combina el ambito académico y administrativo; equivale a una opinién que con-
juga su estatus de maestro y de funcionario adscrito a un centro. Para ellos disefiamos
un cuestionario que incluye preguntas de respuesta abierta y respuesta cefrada (éstas
ultimas ofrecen cinco rangos de satisfaccion), con la finalidad de obtener su idea sobre
algunos aspectos relativos a la practica docente y su funcion como profesores, asi
como también la percepcion sobre los programas de formacién en los que han partici-

pado.
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Condiciones de aplicacion. El cuestionario se aplicé en una reunién de Jefes
de Academia lievada a cabo en julio de 1998 y presidida por ios integrantes del comite
de ciencias sociales de la Coordinacion de preparatorias; esta reunién tuvo como fina-
lidad tratar asuntos de la programacion curricular del Area, asi como los resultados de
examenes indicativos del Gliimo periodo; en este evento se levantarcn 20 cuestiona-
rios, de los cuales 12 corresponden a jefes de academia y el resto a profesores que co-

laboran en esta tarea o fueron enviados por sus preparatorias con esta encomienda

especial.

Formar parte del comité nos dio la oportunidad de estar cerca de los encuesta-
dos y aclarar sus dudas sobre las preguntas planteadas. Se propicié el ambiente para

que los profesores respondieran al instrumento sin presiones o limite de tiempo.

Caracteristicas del instrumento. El cuestionario consta de 20 preguntas, que
contemplan diversos aspectos sobre la indagacion que nos ocupa, el instrumento se
incluye completo al final (ANEXO [ll). La mitad de las preguntas son de respuesta ce-
rrada, las como ya se dijo, proponen un grado de satisfaccion (Excelente, Muy Bien,
Bien, Regular, Deficiente); de estas preguntas, cinco requieren explicar el por qué de

la respuesta marcada. Como es frecuente, no todas las personas suelen explicar sus

respuestas.

La otra parte de los itemes (diez} incluidos en el cuestionario son de respuesta
abierta, planteados como preguntas directas y con tres renglones para escribir la res-
puesta. Se agregd una parte final denominada Comentarios, con la finalidad de que los
profesores expresaran su opinion acerca de topicos no mencionados en el instru-men-

to. Como ya se dijo, fueron levantados 20 cuestionarios.

El procesamiento de los datos. La informacion que aportd este instrumento

fue obtenida mediante la observacion y analisis directo de cada uno. Dado el reducido
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numero de cuestionarios, fue posible consignar todas las respuestas de los profeso-
res. En el Anexo Il también se incluyen todas las respuestas por pregunta, mismas

que se transcribieron literalmente.,

Al realizarse una transcripcion literal se respeta el decir del profesor y se obtie-
ne informacion importante sobre su capital cultural, ya que a través de la expresién lin-
glistica (letra, ortografia, sintaxis,estructuraciéon de ideas y contenidos) podemos ha-
cer diversas lecturas de este material. Un cuestionario que ofrece espacios para
escribir, equivale a un foro, a una tribuna, por pequefa que sea, que da la oportunidad
de expresarse abiertamente; las respuestas escritas con mayor o menor claridad y
precision, traducen mucho del pensamiento y sentir de los profesores sobre sus con-
cepciones acerca de la educacion, de la practica docente, de los alumnos, de la escue-

la, etc.

Sistematizar y valorar un cuestionario de este tipo no fue facil; el anaiisis que se
ofrece es sin duda, incompleto y parcial. El decir de los profesores esta ahi, la interpre-

tacion es nuestra.

Interpretacion de resultados. El andlisis se centré en la identificacion de ele-
mentos significativos que aparecen como constantes en [a perspectiva de los profeso-
res que respondieron al cuestionario. Sobre cada pregunta planteada, que se enume-
ran segun se encuentran en el instrumento, elaboramos una breve contextualizacién
teérico-practica del asunto que abord; asi mismo, y en la medida que es posible, esta-
blecemos una cierta relacién con los dsatos aportados por los otros dos instrumentos
aplicados (la encuesta a los alumnos y la Encuesta-Directorio aplicada a 166 profeso-

res).

1. ¢Como define la practica docente?. En un sentido general |a practica do-

cente es una practica socialmente determinada, producto de un contexto historico par-
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ticular que la configura. También puede considerarse como una actividad que hace re-
ferencia a situaciones educativas en las que se realiza un proceso de interaccion entre
profesores y estudiantes (Arredondo, 1989), en la que existe un nivel de institucionali-
dad con finalidades explicitas, y en la que la accion educativa se organiza y se estruc-
tura a través de la didactica para alcanzar los objetivos planteados. Esto sin olvidar, en
el disefio de su propia practica, el profesor se ve condicionado por aspectos persona-
les, de formacién, y por limitaciones dentro de las que trabaja, no parte desde cero,
sino que, de algin modo acude a “preelaboraciones” que le “predisefan” su actuacion

(Gimeno, 1988).

Oftras formas de conceptuar la docencia tienden a considerarla como el curricu-
lum en accidén, como practica social e histéricamente determinada. Predomina este en-
foque social que reconoce que la docencia es una practica social y por ende multide-

terminada y configurada por diversas dimensiones.

Entre los profesores —que como sabemos, son producto de formaciones y con-
textos diferentes—, encontramos que se entremezclan enfoques y concepciones di-
versas sobre el ejercicio de la docencia, que tienden a considerarla principalmente
como proceso-producto (Pérez Gémez, 1988 ), soslayando por lo regular las determi-
naciones de otra naturaleza (Cuestionario 3). Aunque también hay quienes ubican o
relacionan la practica docente en un cierto nivel de institucionalidad, la mayoria descri-
be esta actividad sin tomar en cuenta el contexto. Naturalmente esto tiene relacién con
el aspecto de la practica que se ve privilegiado por el profesor; es decir, la dimensioén
didactico-aulica (De Alba, 19), lo cual es légico, ya que éste es el espacio mas cercano
al ejercicio de su labor, por lo menos en el sistema escolarizado formal. La vida del
aula forma parte de la cotidianidad del profesor, buena parte de las horas del dia labo-
ral transcurren para el profesor dentro del aula, o en situaciones relacionadas directa-

mente con la misma: es de hecho su habitat natural.
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Para los profesores de ciencias sociales la practica docente es:

“... un arte que conileva el que el practicante .. Sepa propiciar evenltos de aprendiza-
je... en sus alumnos (aplique técnicas)” (cuestionariot)

“La interaccién entre el maestro y el alumno... debe ser mas formativa” (cuestionario
8)

“.. interactuar con el alumno para lograr ol objetive” (cuestionario 12)

“La imparticion y transmisién de conocimientos basados en los objetivos planteados
por la Secretarfa Académica” (cuestionario 13)

"El proceso enseflanza-aprendizaje, utilizando las técnicas y estrategias adecuadas
con ef fin de lograr un aprendizaje adecuado” (cuestionario 20)

También los profesores mencionan que la practica docente equivale al proceso
de ensefianza-aprendizaje, sin embargo es facil percibir gue pocos ven en éste un ver-

dadero proceso dialéctico.

El examen de las respuestas a este planteamiento nos revela un predominio de
la concepcion tradicional de la ensefianza, que ve a ésta esencialmente como transmi-
sion cultural, que se centra mas en los contenidos que en 1as habilidades o en los inte-
reses de los alumnos; se espera basicamente obtener automaticamente un resultado
positivo como consecuencia del trabajo del maestro. Por eso para algunos ensenar es
un arte, su abjetivo es la recreacion de ciertos elementos para producir en una obra
digna de reconocimiento y que dara a quien la crea, un estatus de “maestro” . Véase la

respuesta del cuestionario 1, por ejemplo.

Predomina un cierto discurso idealista de la profesién docente, escasamente
relacionado con condicionamientos sociales, institucionales,etc. (Gimeno, 1988,
p.199) que ha difundido la imagen de la profesion docente como algo autonomo, per-
sonal y creativo, cuyas coordenadas las fija y cierra el profesor con sus decisiones pro-
fesionales autdonomas, exaltando asi la importancia de su capacidad de iniciativa y de
la formacién para fomentarla: “Como una actividad cuyo desempeiio debe ser con am-

plia capacidad y desempefio” (sic), cuestionario 4.
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2. ;Cual es la funcion del profesor de educacion media superior? El punto
de vista que prevalece en las respuestas expresadas con respecto a esta interrogante
es que el maestro conserva la responsabilidad tradicional de transmitir conocimientos
y formar la personalidad del alumno para que pueda “desenvolverse con gran éxijto en

la sociedad” (Cuestionario 17). Persiste ademas, la confianza en la educacion como

factor de movilidad social.

Si bien, en el discurso de algunos profesores esta presente la necesidad de for-
mar, no solo de informar, la concepcién sobre estos procesos aparece con frecuencia

como neutra o aséptica. :

“Gula y apoyo para el alumno en este proceso” (Cuestionario 5)

“Tratar de transformar al alurnno en fo positivo” (Cuestionario 6)

“Lograr transmilir y en forma perdurable la enseflanza-aprendizaje” (Cuestionario 11)

“En primer término debe ser formador ademas de lransmitir conocimientos” (Cuestionario 16}
“No sélo transmitir conocimientos, sino formacion y valores™ (Cuestionario 19)

Sin embargo la formacion asi vista, aparece como independiente de los ante-
cedentes y de las necesidades del sujeto particular en situaciéon de aprendizaje, el
adolescente, quien desde luego, no es una “pagina en blanco”, posee ya un grado de

socializacién que debe considerarse en el momento de la planeacién del curso o de la

clase.

3. ¢Cual es la funcién del profesor de Ciencias Sociales? El objeto de estu-
dio de las ciencias sociales en un sentido primario y general, lo constituye la sociedad
total en sus multiples aspectos y facetas; de esto, los profesores estan concientes y se
esfuerzan —por lo menos asi lo expresan—, por lograr que los alumnos adquieran una
concepcidn de Ia realidad social: “Analizar con el alumno el desarrollo de su entomo
sacial a fravés del tiempo” (cuestionario 5); piensan que estudiar y conocer la materia,
es la clave para relacionarse adecuadamente con el entorno: “Debe estimular al alum-

no a conocer esta drea para que pueda entender su entorno” (cuestionario 16); la ad-
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quisicién del contenido programatico proporciona al alumno elementos para entender
a la sociedad en la que vive y plantear soluciones a los problemas que se presentan en

la sociedad: “.. alentar al alumno a ser critico..."” (cuestionario 8).

Un aspecto que no se aborda es la forma en que tan importante finalidad se
puede lograr; los profesores traducen una concepcion mecanicista de dicho proceso, y
lo ven casi exclusivamente como resultado de un buen trabajo docente: “Enseniar a los
alumnos lo que es en realidad lo que sucedio” (cuestionario 6). No se consideran en la
practica las dificultades que la aprehension de lo social puede tener para los alumnos,
ni mucho menos, si los alumnos cuentan con los antecedentes (conocimientos, habiti-
dades y actitudes) necesarios para lograrlo. Esto como sabemos es un aspecto nodal
cuando se trata de propiciar el aprendizaje significativo (Ausubel, 1976, p.56), hecho
que como se sabe, no s6lo se logra con motivacion, sine que la significatividad remite
al ambito personal y social del individuo. Por otro lado, influye también la concepcién
epistemologica del profesor, puesto que de ella depende el enfoque didactico que se

adopte.

Las nociones sociales son las explicaciones que el individuo va construyendo
progresivamente acerca de las reglas y los valores sociales, su evolucion en el tiempo
(Diaz-Barriga Arceo, F. P.31). En el paradigma piagetiano equivale a la formacion del
pensamiento formal que presumiblemente el adolescente posee o esta en condiciones
de desarrollar. Sin embargo, en la practica la representacién del mundo no es sencilla,
ni armoénica, ni siempre coherente (Delval, 1989). El objetivo de la ensefnanza de las
ciencias sociales seria, en opinién de Carretero, Pozo y Asensio, proporcionar a los
sujetos estructuras intelectuales que les permitan comprender el presente y los aspec-

tos sociales involucrados, con la concurrencia de diferentes disciplinas.
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En las preparatorias, la ensefianza de las ciencias sociales tiende a sobreenfa-
tizar la historia y la geografia (cuyas nociones entrafian su propia dificuitad para adqui-
rirse, como por ejemplo, la nocion de tiempo corto o largo, espacio, ruptura, continui-
dad etc.), dejando fuera la economia, ecologia, antropologia, sociologia o psicologia
social, que podrian aportar elementos valiosos para el adolescente en la comprension

del mundo social que le rodea.

El logro de los aprendizajes es, sin duda, uno de los cometidos del profesor,
pero los efectos de su trabajo estan en funcidn de otros aspectos que no dependen ex-
clusivamente de él. Lo cual no significa que no pueda incidir sobre ellos. Existen mar-
genes de autonomia, que en todo caso hay que aprender a usar, diagnosticando, pla-
neando, disefando estrategias generales y particulares; si esto logra hacerse como

parte de un colectivo, mucho mejor.

4. ;Cuales son las necesidades que se desprenden (o requiere resolver)
de su practica docente? Las necesidades expresadas estan en funcion del contexto
y situacion particular que determina la practica del docente; aunque el profesor no
hace explicitos estos aspectos, las necesidades expresadas evidencian la falta de ele-

mentos para realizar algo.

Asi por ejemplo, cuando un maestro expresa que la necesidad a resolver es “La
cantidad de alumnos” (cuestionario 2), no se refiere sélo al exceso de alumnos, sino a
todo lo que ello implica, ya que si bien en el aula algunas actividades podran realizarse
sin mayor problema con un grupo grande de alumnos, otras definitivamente se dificul-
tan; ademas, esto significa que el profesor debe estar en condiciones de resolver to-
das las situaciones que se presentan en torno al manejo de grupos numerosos. La
cantidad de alumnos como problema a resolver no es comun a todas las preparatorias,

pero si es el caso de las que estan ubicadas en el drea metropolitana, lo cual sin em-
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bargo, tampoco es un problema que deba minimizarse, ya que como se ha dicho estas
preparatorias concentran el mayor nimero de alumnos, por 1o menos la mitad de los

que estudian en este nivel.

Otro aspecto que determina el trabajo del profesor es el que se relaciona con
los espacios fisicos y su acondicionamiento (cuestionario 18); aunque esto soélo es ex-
presado por algunos, constituye sin duda el marco o infraestructura que le da soporte a
la practica. Evidentemente mejores salones, equipo, materiales o apoyo institucional
no garantizan mejores maestros, pero son condiciones que pueden posibilitar y poten-
ciar la renovacién pedagégica. Contribuyen inclusive, a la formacién del autoconcepto

como profesores.

También se manifiestan otros factores como necesidades a resolver: mas tiem-
po para los cursos, material didactico apropiado, método y estrategias de ensefianza,
involucrar al alumno o despertar su interés. Los aspectos mencionados no son com-
pletamente independientes, estan relacionados, como lo veremos en las respuestas a

la siguiente pregunta del cuestionario, donde se reiteran constantemente.

La actividad de los profesores es una actividad que ocurre dentro de una institu-
cion; su practica se desarrolla en el contexto de la realidad de un puesto de trabajo, en
una institucién que tiene sus normas de funcionamiento marcadas a veces por la admi-
nistracion, por la politica curricular o por la simple tradicion que se acepta sin discutir.
Dieciséis de ios profesores que respondieron al cuestionario son jefes de academia,
lo cual, aunque supone una condicién de funcionario cuya actuacion esta administrati-
vamente controlada y tiene una configuracion politica, también puede posibilitar una
mayor aufonomia relativa. La autonamia relativa significa (para el profesor) la posibili-
dad de configurar activamente su propia practica, tomando en cuenta las necesidades

a resolver (Heller, A. 1985).
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El problema es que el profesor no identifica o usa los espacios de autonomia re-
lativa de que dispone, por ello se siente siempre constrefiido por el sistema y su practi-
ca se convierte en una actividad rutinaria e inclusive, alienada. La autonomia existe

pero sus fronteras también.

5. ¢Cuales son los problemas que enfrenta con mayor frecuencia en su
practica docente? En esta pregunta se solicita al maestro que ordene los problemas
segun la importancia que les concede. El 85% coloca a los alumnos en primer lugar y
el 80% los ubica en el segundo lugar, es decir, el problema principal para el profesor,
es el alumno. Mencionan: falta de interés, distracciones, indisciplina, falta de respon-
sabilidad, apatia, falta de habilidades de lectura, manejo limitado de conceptos y termi-
nologia, dificultades de comprension, falta de metodologia, etc. Hay otros dos aspec-
tos que se repiten en las jerarquizaciones de los profesores: contenidos excesivos y

falta de tiempo.

Cuadro 9 ENCUESTA A JEFES DE ACADEMIA

Preguntas de respuesta cerrada que ofrecen un grado de satisfaccion

Pregunta EX MB B R D

6. .En qué gradc considera que la formacién docente ha | 25% | 60% | 15%
proporcionada elementos a los profesores para desarro-
llar estrategias de enseflanza®?

7. i En qué grado considera que posee elementos parade- | 15% | 55% | 25% | 05%
sarrollar en sus alumnos estrategias de aprendizaje?

8. ¢ En que grado la formacion docente ha contribuidc ame- | 30% | 50% | 20%
jorar el trabajo en el aula?

9. ¢ En qué grado los cursos de actualizacién de ciencias so- | 45% | 35% | 20%
ciales han contribuido a incrementar sus conocimientos
sobre la materia?

La formacién en estrategias de ensefanza ha sido uno de los aspectos a los
que se ha dado prioridad en la universidad; se reconoce que la formacion psicopeda-

goégica y en la didactica especifica es fundamental para hablar de calidad en la educa-
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cion. Sin embargo, desde hace tiempo, se acepta también que ser un buen profesor y
saber ensefiar no es garantia de que se alcanzara el aprendizaje (Quesada, R. 1988),
sobre todo cuando vivimos una época en que el aumento explosivo del conocimiento
hace imposible para cualquier persona el saberlo todo; por lo que es ain mas impor-
tante formar a los profesores en el desarrollo de estrategias de aprendizaje. A pesar
de su importancia, debe aceptarse que en este sentido es poco lo que se ha realizado;

la formacion no ha proporcionado a los profesores estas habilidades.

Si bien es cierto que la practica docente debe encaminarse a que los alumnos
aprendan la asignatura, los profesores también han de propiciar los procesos o estra-
tegias de su aprendizaje, de manera que este aprender a aprender los vaya formando
para en personas criticas y productivas. Aunque los profesores valoran positivamente
la formacién recibida o adquirida a través de los afos, las respuestas a las preguntas
anteriores hacen dudar de su efectividad. Sobre todo cuando reconocen que el alumno
no aprende, no se interesa y la cuestién principal a resolver sigue siendo la transferen-

cia y aprehension del conocimiento.

10. 2 Qué tipo de cursos son necesarios para fortalecer la formacién de
profesores de ciencias sociales? Entre los jefes de academia se expresa una mar-
cada inclinacién hacia los cursos que abordan contenidos. Asi, de veinte encuestados,
son catorce los que responden en este sentido; es decir, un 70%. E! interés se mani-
fiesta especialmente por los cursos que tratan temas de actualidad o de politica, a los
cuales los profesores suelen asistir en mayor nimero. Para los maestros los cursos de
20 a 40 horas son muy adecuados porque representan una forma facil y rapida de ob-
tener informacién de actualidad y con un minimo esfuerzo, ya que generalmente este
tipo de cursos corren a cargo de un expositor o experto en la materia, quien hace acce-
sible el conocimiento; ademas, se evaluan con un trabajo escrito que frecuentemente
garantiza la acreditacion (y el diploma correspondiente) con el solo hecho de entregar-

lo.
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La propensién marcada en esta pregunta puede ser producto de la tendenc
institucional, ya que este tipo de cursos sobre contenidos y temas de actualidad sor
los que se ofrecen con mayor frecuencia, en parte porque con ellos se asegura un-

mayor participacion del profesorado.

11. Aspecto que considera mas importante en un programa de formacién:
A. Aspecto psicopedagogico; B. Area de conocimiento. A pesar de la preferencia
que se expresa en la pregunta anterior, en esta que nos ocupa hay una inclinacién ma-
yor hacia considerar mas importante el aspecto psicopedagégico. Si se acepta que .
planteamiento del itemm y de las alternativas que propone condicionan la respuesta,
puede justificarse la tendencia expresada, ya que aqui contabilizamos once respues-
tas que deciden por el inciso A, o cual equivale a un 55 % del total de encuestas; hay

cuatro respuestas que marcan los dos aspectos, y cinco que sefatan el inciso B.

independientemente de lo dicho en el parrafo anterior, las respuestas apuntan
hacia la aceptacion (a pesar del interés en temas de actualidad) de una debilidad en fa
formacién de habilidades docentes, lo cual explica por qué los profesores consideran
al alumno como el principal problema a resolver (pregunta 5). Inclusive de acuerdo a la
experiencia, bien podemos afirmar que los maestros saben ensefiar (puesto que ade-
mas los alumnos los califican bien en este rubro), pero no logran promover el aprendi-

zaje significativo.

En esto la institucion tiene responsabilidad, primero porque los cursos pocas
veces se planean con base en un diagnéstico de necesidades reales, no hay una vin-
culacién adecuada docencia-investigacion ni contenido-método; y segundo porque
como ya se ha dicho, ha habido una mayor oferta de cursos sobre el area de conoci-

mientos, en detrimento de las que promueven el desarrollo de habilidades docentes.
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12. Alternativa de formacién mas adecuada para profesores de ciencias
sociales. La mayor parte de los profesores ée inclinan por los cursos, talleres, confe-
rencias 0 seminarios, que son programas de corta duracién. Unos pocos aceptan las
maestrias como alternativa viable de formacion, al respecto argumentan falta de tiem-
po, de estimulos o condiciones de edad. Esto remite por un lado a la dimension laboral
y refuerza, por otro, el hecho ya revelado en la Encuesta-Directorio, que nos dice que
entre los profesores de ciencias sociales, existe un alto porcentaje de ellos con edades
arriba de los 40-45 y 55 y méas. Estos son profesores que por tener muchos afios de
trabajar en la Universidad, lo que hacen es esperar el tiempo de su retiro —asi lo afir-
man abiertamente algunos—. Pero también existe una resistencia a involucrarse en
estos procesos adn entre los mas jévenes debido principalmente a situaciones labora-

les o administrativas poco favorables.

13. Tiempo de duraciéon mas adecuado para cursos o programas de forma-
cion. Existe una relacién entre las respuestas otorgadas a la pregunta anterior y las
que se emiten con respecto a ésta. Los profesores refuerzan con ello su preferencia
por los cursos de corta duracién: 20, 30, 40 horas son tiempos mas adecuados desde

su perspectiva; un semestre o mas, son excepciones.

Ademas, recordemos que conforme a los datos que proporciona la Encuesta -
Directorio, de 166 profesores encuestados, solamente algunos 60 de ellos tienen estu-
dios de Maestria, ya sean parciales o totales. Como sabemos los argumentos mas fre-
cuentes para no incorporarse a un programa de Maestria son la edad, la falta de tiem-
po, la distancia. Al rspecto pensamos que para incidir en la formacién integral de los
profesores es importante diversificar la oferta a cursos formales pero de mediana dura-
cion (independientemente de que se insista en los estudios de maestria), como los di-
plomados en docencia o temas especificos, que comporten una mayor oportunidad de

desarrollo personal. Pero ademas es importante que estos programas comprendan
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procedimientos de evaluacion de los aprendizajes y de los efectos en el aula, porque la
incorporacion a los cursos generalmente no provoca compromiso alguno, los profeso-

res frecuentemente solo acuden a escuchar.

14. Problema o dificultades para incorporarse a cursos. Como ya hemos
podido observar, los argumentas en torno a las dificultades para asistir a cursos se
centran en falta de tiempo, horarios, factores econémicos, distancia, edad. Un 65 % de
los que llenaron el cuestionario dicen tener algun problema; siete afirman no tener nin-

guna clase de problema.

A pesar de que los problemas de disponibilidad por parte de los profesores pue-
den encontrar diversas justificaciones, en las respuestas subyace persistentemente
—nos parece— una falta de disposicién personal, con el agravante, como lo traduce el
item siguiente, de los problemas labarales y administrativos que constrifien al profesor
y respecto de los cuales, la institucidn no ha adoptado estrategias para neutralizar, por
lo que esta actitud poco positiva, que se recicla constantemente e inhibe las posibilida-

des de incidir en la formacion docente.

15. Aspectos que facilitarian la incorporacion a los cursos. Aunque este
instrumento fue contestado por tan sélo veinte profesores, hay que recordar que éstos
son jefes de academia y por lo tanto cercanos a la administracion, lo cual hace supo-
ner que cuentan con el apoyo de la institucion; sin embargo, al contestar sobre los “as-
pectos que faciiitarian la incorporacion a cursos”, insisten en que una condicién indis-
pensable es el apoyo de la institucién, lo cual puede significar que —por lo menos en ei
momento de la aplicacién del cuestionario—, este proceso no recibe el apoyo suficien-
te. Ya sea que tal hecho lo expresen directamente: “El apoyo de los directores...”, 0 in-
directamente: “La distancia y el tiempo”. Para otros, incorporarse a l0s cursos es cues-

LU ]

tion de “querer trabajar”, “tener interés” o “deseos de superacion”, sin duda elementos
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indispensables para ello, pero quienes piensan asi, son los menos. En general estas
comentarios de los maestros aluden a una necesidad sentida y expresada ya sea

abierta o veladamente: la falta de motivacién, especialmente institucional.

Esto traduce la situacién que prevalece en la mayoria de las preparatorias, don-
de la programacién interna, adjudicacién de cargas académicas y el establecimiento
de horarios, pocas veces contempla espacios para la formacién de los profesores; es
decir la diversidad instiucional y los problemas laborales y administrativos reducen la

posibilidad de incorporarse a los programas de formacion

16. Rasgos que debe poseer el profesor de ciencias sociales. Este item
comprende tres rubros. aspectos personales, aspectos culturales y aspectos académi-
cos. En los aspectos personales hay una mayor coincidencia en ponderar los valores
tradicionales, que se supone deben formar parte del perfil del profesor; responsabili-
dad, honestidad, rectitud, respeto, etc. Se presume que quienes mencionan estos ras-
gos como importantes, a su vez los poseen y los practican. Sin embargo, esto no es fa-
cil deducirlo o asegurarlo. Como rasgos culturales, los profescres anotan la impor-
tancia de poseer amplios conocimientos, conocer el pasado y el presente, saber de te-

mas locales, nacionales e internacionales; en fin, poseer una cultura amplia y general.

En la perspectiva de los profesores, deben poseerse los siguientes rasgos aca-
démicos: experto en la materia, facilidad para transmitir; es decir, el dominio del area
de conocimiento y de la metodologia. Es significativo que algunos insisten en que es
suficiente (para ser un buen profesor) poseer una licenciatura; otros, aunque conside-

ran importantes los estudios de maestria, pero son excepciones.
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Luadro No. 10 ENCUESTA A JEFES DE ACADEMIA

El trabajo en la academia y la formacion docente

Pregunta EX MB B R D

17. ¢, En qué medida la academia y la institucién promueven | 40% | 25% | 15% | 5% 5%
el trabajo colegiado? *

E
18. ; Considera que el trabajo de academia contribuye ala | 40% | 35% | 20% | 0% 5%7

formacién de los profesores?

* Un 10% no contestd

Sostenemos la idea de que el trabajo colegiado es una instancia para la concre-
cion de ciertos logros educativos y una via idénea para el desarrollo de |la profesionali-
dad de los profesores. Sin embargo, creemos también que en las condiciones actua-
les, el trabajo en equipo, reaimente colegiado, debe ser promovido por la adminis-
tracién bajo esquemas definidos y consensados. Ya que si bien es cierto que en algu-
nas preparatorias suele realizarse por io menos una reunion de profesores al semestre
(esta es la idea generalizada que existe sobre el trabajo en academia), frecuentemen-
te los objetivos de dicha reunién se concretan en la asignacién, programacion, estable-
cimiento de los porcentajes de los examenes parciales, y el tratamiento de algunos
asuntos administrat'vos o politicos. Por lo regular son reuniones en las que la partici-
pacién no es especialmente critica o propositiva ni se reflexiona sobre el quehacer do-
cente; los profesores aceptan una cierta carga de trabajo y se la llevan a casa, pero

generalmente unos no saben lo que hacen otros.

Es importante y necesario que el gjercicio profesional de los docentes se abor-
de de forma colectiva, porque ello permite entender su posible mediacidn en el curricu-
fum, que en definitiva se produce y qué mejor que se efectue bajo condiciones mas o
menos reguladas. Rescatar el trabajo colectivo equivale a posibilitar la eficacia del lo-
gro de ciertas metas, ya que al abordar los profesores los objetivos de manera conjun-

ta, se manifiesta un estilo de trabajo coherente que ofrezca a los alumnos un proyecto
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pedagégico con unidad. Ademas, desde el punto de vista de los profesores, el trabajo
colectivo ofrece la oportunidad de resolver problemas cuya soluciéon no depende ex-
clusivamente del trabajo individual, puede afirmarse que la practica docente individua!
encuentra posibilidades reales de crearse y recrearse via las actividades en equipo, y
que aunque aparentemente se pierde autonomia, en realidad se amplia el area de in-
fluencia y se favorece un ambiente de aprendizaje. La comunicacion profesional entre
iguales es una fuente de acumulacién del saber practico de los profesores y de disemi-

nacion del conocimiento profesional (Gimeno, 1996, p 237).

Podemos afirmar, con base en los resultados de los diversos instrumentos apli-
cados, que el trabajo en academias es una mera férmula que justifica inclusive un cier-
to dirigismo de la administracién, que en dltima instancia reclama mas la dependencia

y la responsabilidad ante ésta y no ante el grupo.

Es significativo que si bien, buena parte de los profesores que llenaron el cues-
tionario son jefes de academia, la opinidn a la pregunta 17 (cuadro p 156) se fragmen-
ta en todos los rangos, y no se concentra, como debiera esperarse, en E o MB, a pesar
de que éstos conserven los porcentajes mas alto; ademas, el 10% de los profesores
no contestaron. En el caso de la pregunta 18, sobre si “el trabajo de academia contri-
buye a la formacion®, las respuestas son muy semejantes y ligeramente elevada la
concentracion en los rangos entre E y MB ( 75%), hecho que en realidad no aporta ne-
cesariamente un juicio positivo al respecto, ya que en las respuestas a la pregunta 17
esta implicito el hecho de que la academia y la administracion no promueven el trabajo
colegiado en niveles aceptables para contribuir a la formacion o desarrollo profesional

de los docentes.

19. Como profesor de ciencias sociales tiene una forma de abordar los
contenidos tematicos: La forma en que el profesor planea o disefia el trabajo aulico,

traduce el estilo o régimen pedagdgico que sustenta, aun sin que éste sea expresado
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abiertamente. Asi seguir un texto o guia y las indicaciones que establecen (que es lo
que la mayor parte de los profesores realiza), evidencia un profesor que cabe en la ca-
tegoria de ejecutor del curriculum, con un estilo didactico técnico y basado precisa-
mente en la aplicacién por parte de él de materiales que desde fuera le disefian su pro

pia ensefianza. Segun puede observarse el porcentaje mayor (65%) se concentra

precisamente en la opcion que plantea una situacién de este tipo.

Cuadro 11 ENCUESTA A JEFES DE ACADEMIA

Forma de abordar los contenidos tematicos

A. Sigue el libro de texto y la guia de actividades establecidos; pone en practica las indi- 65%
caciones que se dan al respecto:

B. Adapta los materiales del programa a las condiciones del aula. 60%

C. Reflexiona sobre |0 que hace y trata de encontrar soluciones de manera individual 40%

D. Reflexiona sobre lo que hace y trata de encontrar soluciones junto con sus cnmpaie- 50%
ros. diagnostica, evalla, interpreta, adapta.

Otra... 25%

Adaptar el programa a las condiciones del aula conlleva la aceptacion de una
educacioén diferenciada, por lo menos de grupo a grupo; significa reconocer que los
alumnos son diferentes y que el trabajo aulico esta sujeto a variables que frecuente-
mente necesitaran adecuaciones al contexto particular. Nos habla de un profesor que

se preocupa.

Cuando el profesor reflexiona sobre lo que hace y trata de encontrar soluciones,
se expresa ya la aceptacién de que la educacion es un fenomeno problematico y que
cada situacion que se presenta reclama un tipo de conocimiento para resolverla, gue
bien puede estar en la esfera de lo individual 0 sobrepasar este ambito. Sin duda hay
situaciones que requieren del trabajo personal, creativo del profesor y que ademas
propicien la renovacion pedagégica, pero esta tendencia suele llevarse al extremo ya
que en la practica se presenta un marcado aislamiento en las aulas que ademas supo-
ne |a falta de cuestionamiento de las estructuras y decisiones que dependen de instan-

cias colectivas. -
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Por otro lado, segan se observa en el cuadro 11, un 50% de los profesores inci-
den en la opcion D, afirmando que reflexionan y tratan de encontrar soluciones junto
con sus companeros; pero un 35% dicen que siguen la opcién Ay la D, que como pue-
de observarse en el cuadro, aunque no son precisamente contradictorias, si fueron
planteadas en el cuestionario como excluyentes, esperando que los profesores deci-
dieran por una u otra. Esto porque dichas opciones apuntan a formas y estilos de tra-
bajo que difieren en forma y fondo. Pero es este tipo de respuestas que engioban to-

das las opciones de manera acritica. "Mas vale que sobre y no que falte”.

Correlacionando estos datos con los obtenidos en la Encuesta-Directorio, en-
contramos que efectivamente, la mayoria de los profesores tienen como base de su
trabajo aulico, el texto establecido y los ejercicios o actividades sefialados en el mis-
mo, hecho que ademas también se expresa por los alumnos cuando encontramos que
todos los aspectos relacionados con el trabajo en el aula (la forma de abordar los con-
tenidos), obtienen ISP ubicados en el rango de Regular. Como sabemos los argumen-
tos que en la perspectiva de los profesores explican esta situacién son el exceso de
contenidos, la falta de disposicion de los alumnos y Ia falta de tiempo; a lo cual noso-
tros agregamos, la falta de apoyo de la academia o de la administracién pero funda-
mentaimente, una falta de motivacién interna de los propios profesores que en et fondo

no encuentran recompensas suficientes en la docencia.

Los datos aportados por este cuestionario son significativos, porque los jefes de
academia traducen en buena medid.a el sentir y el pensamiento de un grupo mayor de
profesores, que si bien frecuentemente no son representantes efectivos de sus pares
en lo académico, administrativo o politico, si lo son en cuanto a los estilos y regimenes

pedagogicos que cultivan y comparten, muchas veces sin saberlo.
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20. De acuerdo a su experiencia y participacion ;como califica el desarro
llo e importancia de la formacion que ha proporcionado la UANL a los profesores
de ciencias sociales? Explique por qué. En este item se solicita elegir una
alternativa de acuerdo a un grado de satisfaccion (E, MB, B, R, D) y una explicaciéi

que corresponda a cada periodo previamente establecido (ver cuadro 12).

Como es natural, algunos de los profesores no poseen la antigledad necesaria
para hablar respecto de las diversas etapas por las que ha transitado el curriculum de
la formacién; sin embargo, la mayoria de ellos tienen suficiente tiempo en la UANL

como para emitir una opinién al respecto.

Cuadro 12 ENCUESTA APLICADA A JEFES DE ACADEMIA

Etapas de la formacion docente.

Alternativas E MB B R | D
A. Antes de 1983 * 25% | 10% | 10% | 20% | 10%
B. De 1983 a 1892 (Plan unico de preparatoria)** 20% | 30% | 20% | 10%
C. De 1993 a la fecha (Reforma Académica)*** 35% | 45% | 15%

* 25% no contesté / ** 20% no contestd / *** 5% no contestd

Con respecto a la alternativa A (antes de 1983), s6lo 15 de los profesores en-
cuestado otorgan un grado de satisfaccidn, el resto poseen una antigiiedad que se ra-
dica en una fecha posterior a la mencionada. Sin embargo, entre quienes vivieron esa
etapa existe una cierta coincidencia en afirmar que no existian programas estructura-
dos de formacion. “Ni siquiera se requeria el tituto profesional mucho menos los cur-

s0s” (cuestionario 13).

En la alternativa B (de1983 a 1992), la valoracion otorgada se concentra en
cuatro rangos, pero hay una cantidad mayor de profesores que no emiten explicacién

al grado de satisfaccion que les produce. En general, la valoracion es mas positivay se
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acepta que se ofrecieron un mayor numero de cursos. Sin embargo, sabemos que la
existencia de éstos no era regular ni sistematica, salvo algunas excepciones, como los

casos mencionados en el marco contextual de este trabajo.

Uno de los comentarios que traduce con bastante claridad la situacién prevale-
ciente en la etapa de la formacioén a que se alude, es el siguiente: “...creo que el pro-
grama de formacion estaba atomizado. Dependia de cada escuela” (cuestionario 18).
Asi fue, algunas preparatorias hicieron esfuerzos importantes, pero logicamente su im-

pacto fue limitado.

En la alternativa C (de 1993 a la fecha), del cuadro 12, hay coincidencia en las
valoraciones que resultan de este cuestionario, donde encontramos que un 80% de los
profesores otorgan entre E y MB a los cursos de formacion y actualizacion; grado de
satisfaccion que se relaciona cercanamente con el obtenido en la Encuesta-Directorio,
donde los cursos aparecen con un 71.08% que conceden entre E y MB, porcentaje ge-
neral que si bien, puede considerarse aceptable, en los rangos manejados por el Cen-
tro de Evaluaciones, equivale a regular. En esta alternativa la mayoria de los profeso-

res otorgan una valoracion y explican su respuesta.

Se reconoce mayoritariamente que los programas, cursos y diplomado han au-
mentado tanto en nimero como en alcance y que esto es benéfico para los profesores
y los alumnos. Destacamos el siguiente comentario, porque traduce el animo que aho-
ra priva: “mayor infraestructura y apertura politico-académica” (cuestionario 1). Esto se
debe principalmente a que ahora se asume el rubro de la formacién como un compro-
miso institucional y por ello se trabaja con mayor intensidad en la consolidacién de
este campo,; sin embargo, a pesar de este notable crecimiento, subsisten problemas

de diversa indole.
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Una experiencia comin y reiterada que se observa en ia practica, es el hecho
de que, si bien es cierto que existe un mayor niimero de profesores interesados en su
formacion, éste es ain un numero reducido. Cuando un curso, taller o dipiomado se
ofrece por primera vez, se incorporan un buen nimero de maestros; si el curso en

cuestion se abre de nuevo, el nimero de profesores se reduce considerablemente.

En el caso de los profesores de ciencias sociales, son apenas un poco mas de
80, los maestros que asisten a los cursos, siendo que trabajan en el area mas de 200.

Este dato puede verificarse en los registros de la Coordinacion de preparatorias.
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CONCLUSIONES

A lo largo de este trabajo hemos revisado teorias, examinado documentos y
elaborado instrumentos para evaluar 0 conocer el estado de la formacién de los profe-
sores de ciencias sociales de las preparatorias. Posteriormente, al obtener los datos
nos enfrentamos al problema de sistematizarlos para lograr un acercamiento mayor al
asunto que nos interesé conocer, nos enfrentamos a hechos conocidos y a otfros nue-

vos; todo nos ayudo a la comprension de nuestro objeto de estudio.

Como ya se ha dicho, si bien los datos manejados para efecto de interpretacién

son generales, creemos que son importantes y aportan elementos para concluir que:

Primero. El hecho de que las materias, asi como los profesores de ciencias so-
ciales producen en los alumnos un ISP, apenas superior a 70% (que en el sentir gene-
ral es regular) y tomando en cuenta que un alto pocentaje de estos profesores trabajan
para la UANL desde hace por lo menos 15 anos, nos conduce a aceptar que la forma-
cién no ha proporcionado las estrategias y metodologias que permitan aplicar lo
aprendido e innovar en el aula; no cambia sus practicas ni sus discursos (s6lo en con-
tados casos). Esto también pone en duda la pertinencia de los cursos e impide consoli-

dar en los docentes esquemas educativos de calidad.

Esta debilidad general se confirma con el dicho de los profesores, ya que ellos
en preguntas concretas y especificas sobre la labor docente traducen los problemas
que tienen en el desemperio de su actividad. Sucede cuando mencionan las dificulta-
des para manejar grupos grandes, cuando adjudican a los alumnos toda la responsa-
bilidad de la falta de aprendizaje en el aula y cuando, a pesar de que afirman que se
les otorga apoyo por parte de la academia y de la institucién, aceptan que no existe un

trabajo colegiado acorde con las necesidades del area y de los maestros.
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Segundo: Del examen de los documentos de que se hizo acopio, asi como de
las informaciones orales obtenidas de diversas fuentes y con base en las propias ex-
periencias, encontramos que los programas de formacién (pedagégicos y disciplina-
rios) no guardan congruencia entre si; abundan los enfoques disimbolos y con fre-
cuencia contrarios. Persiste |a tendencia a ofrecer cursos sueltos sin establecer nexos
con las diversas orientaciones ni con la practica. Esto dificulta la claridad conceptual y

su aplicacién en el aula.

Tercero: Los diagnésticos no han sido completos, hace falta profundizar en las
verdaderas necesidades de los profesores para disefiar programas que se vinculen
con el Plan Institucional (la Vision). Ademas tampoco se plantea la evaluacién como
una forma de mejorar los procesos de formacién y por ende el rendimiento académico
de los alumnos. Es valido pensar en la aplicacién de examenes generales de conoci-
mientos sobre las ciencias sociales a todos aquellos que se desempefian como profe-
sores en esta area. Ello proporcionaria un acercamiento a las necesidades a resolver.
La diversidad de profesionistas que la integran, lejos de convertirse en una ventaja, es
una limitacion; cada uno espera reproducir en el salén de clases las experiencias que
tuvo como alumno, ése es generalmente su laboratorio original de formacion docente.
Tal situacién suele aparecer como irreconciliable con la aplicacion de teorias y practi-

cas innovadoras que conduzcan al mejoramiento académico.

Cuarto: La excesiva politizacién de los profesores durante otras épocas, —es-
pecialmente de ciencias sociales— llevaron a las autoridades universitarias a intentar
neutralizar todo germen de rebeldia a través de constrefiimientos de tipo administrati-
vo y [aboral; esto aunado a las crisis econémicas recurrentes trajo como consecuencia
el surgimiento de una profunda inercia e inclusive apatia que se desarrolé y se “fortale-
cid” durante mucho tiempo en detrimento de! estatus del profesor.Todos recordamos
expresién casi cotidiana en los medios universitarios:’hacen como que me pagan,

hago como que trabajo”.
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Quinto: Las reformas académicas al margen del grueso de los profesores tam-
bién lesicnan de entrada el estatus, la identidad (como en el caso de ciencias sociales:
se cambia el nombre a la materia y se reduce el nimero de cursos) y el autoconcepto
del profesor. Por ello los procesos de formacién se enfrentan a resistencias pasivas o

activas.

Sexto: Los profesores no son responsables exclusivos de la situacidén que pre-
valece en el area de ciencias sociales (que no es muy diferentes de otras), la falta de
incentivos y de apoyo institucional de diverso tipo para el desarrolio de actividades de
formacién impiden la incorporacion conciente y responsable y nulifican también los po-
sibles efectos positivos. Es tiempo de que los funcionarios empiecen a hacer efectivo
el examen de oposicion para incorporarse a la catedra universitaria; no hacerlo, valida

la ligereza con que suele verse la ensefanza en el nivel medio superior.

Comentario final. En general podemos decir que el perfil del profesor de cien-
cias sociales esta atn alejado de los planteamientos formales de la UANL; se han em-
prendido acciones importantes pero todavia son insuficientes. Hace falta una reflexién

profunda sobre el estado de cosas que priva en este nivel.

Con respecto a la formacidon adecuada para los profesores de ciencias sociales,
nos remitimos a lo ya expresado en el apartado de calidad: todo programa de forma-
cién debe incluir una preparacién suficiente en el area de conocimiento, promoviendo
la reflexion epistemolodgica; debe contemplar también una adecuada capacitacién en
los aspectos psicopedagogicos y en los relacionados con los sujetos del aprendizaje
(los adolescentes); igualmente debe propiciar la reflexion sobre su practica, en el en-
tendido de que ninguna teoria o analisis a priori de la relacién docente, puede ser efec-

tiva si no se estudia la relaciéon aulica concreta.
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En Gltima instancia, el programa mas adecuado para contribuir a la profesicnali
zacion de los docentes es aquel gue contemple y armonice las necesidades individua-
les con las necesidades de la institucién, recordando siempre en que nivel se trabaja,
el tipo de alumnos a quienes se debe apoyar, asi como los objetivos que guian la for-

macion académica.
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