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1 trabajo que aqui 1::1'ezssaen1:aa,n1.os:1 se centra en la

reflexién sobre el Programa de Formacién Docen-

te para Académicos del Nivel Medio Superior de

la UNAM, elaborado al interior del Centro de In-
vestigaciones y Servicios Educativos (c:IS}'::).2 y mas concre-
tamente reflexionamos sobre la experiencia derivada de la
aplicacién del programa a dos grupos de profesores del
Colegio de Ciencias y Humanidades, plantel Azcapotzal-
co. Este programa incorporé la dimensién de investigaciéon
ademads de mantener las unidades o dimensiones pedago-
gicas y didactica.

En este documento se valoran cuatro niveles inicia-
les del proceso, que contribuyen a establecer el marco
global en el que se desarrollé esta experiencia, princi-
palmente con un grupo piloto, y constituyen el soporte
explicativo al punto quiebre de la concepcién original
de formacién del CISE.

1. Sobre las condiciones de los profesores del colegio

El andlisis de esta experiencia reconoce como punto de
partida el marco especifico de las necesidades y
condiciones de trabajo de un pequeifio grupo de
profesores de carrera del area de Ciencias Experi-
mentales en el cCH-Azcapotzalco, quienes en septiem-
bre de 1987 solicitaron al CISE una serie de cursos con
el propésito de cubrir su proyecto anual de actividades.

En ese momento se demandd un programa de seis cur-
sos de 80 horas cada uno, acomparado de la peticién pa-
ra que se impartiera en el propio plantel, con la intencién
de que ello contribuyera a mantener una mayor perma-
nencia de los profesores, para quienes seria menos com-
plicado cumplir con las exigencias institucionales para el
personal universitario de carrera.

Es importante sefialar que para la UNAM en su con-
junto y en particular para el CCH, se ha mantenido como
una politica institucional el apoyar la superacién y ac-
tualizacién docente, por medio de cursos masivos en
los petiodos intersemestrales e interanuales. La tesis
en que se funda esta politica gira en torno a que los
profesores, por ser profesionales de una disciplina in-
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corporados de manera casuistica al ejercicio docente, re-
quieren una formacién pedagégica ad hoc, dado lo res-
tringido de conocimientos y habilidades profesionales
para el desarrollo del ejercicio docente.

Esta tesis ha permitido el crecimiento y consolidacién
de los centros generadores de conocimientos pedagégi-
cos especializados en la década de los 70, asumidos y va-
lidados por los propios profesores en servicio, quienes se
suman cada afio a los cursos propuestos.

De fondo queremos sefalar que detras de esa politica
universitaria se fortalece un principio de racionalidad pe-
dagébgica que ordena, envuelve y proyecta su mirada, co-
mo tinica visién de toda nocién de formacién y superacién
en la UNAM, y tal vez en la vida de las universidades.

Cuando el grupo promotor de profesores del CCH solicité
una serie de cursos para resolver con ello el problema de 32
profesores de carrera, la respuesta institucional fue que se
hiciera extensiva la convocatoria a todos los profesores del
plantel que tuvieran iguales necesidades y limitaciones.

El resultado de dicha convocatoria fue que se enlista-
ron 72 profesores en total, de los cuales el 55% era de
asignatura con similares necesidades y limitaciones.

Es necesario sefialar algunas cuestiones importantes:

i) Que ese 55% que se inscribié y desbord6 las expectati-
vas y propésitos iniciales del personal de carrera, sabfa
que su participacién en alguna accién formativa fuera
del periodo interanual serfa altamente desfavorable, por
tener que mantenerse en una actividad largo tiempo,
sin ninguna descarga académica, estimulo o retribu-
cién econémica. Sin embargo, implicitamente existié
una expectativa académica y laboral.

ii) El que se impartieran cursos fuera del CISE en los perio-
dos regulares de clases era un logro, que finalmente re-
sulté un beneficio para los profesores de carrera ya que
se convino que se realizara en las horas de trabajo
(miércoles, de 16 a 20) y en el fin de semana (sdbados,
de 9 a 13). Sin embargo, ello constituyé una carga extra
para los profesores de asignatura sin ninguna alternati-
va académica a mediano plazo.

iii) La expectativa inicial de los 72 profesores fue mejorar
su quehacer didactico, formandose como especialistas



en docencia en beneficio de dos aspectos centrales: su
practica docente y su estabilidad académica a largo
plazo.

iv) Un acusado desnivel en la formacién disciplinaria de los
profesores-participantes, aunado a la hetero- geneidad
de esta formacién. Este problema se reflejé en la visién
mitificada y desvirtuada de la multidisciplina.

II. Caracteristicas del proyecto de formacién

En este contexto, la administracién del ccH demandé
del cISE la imparticién del subprograma B de Especiali-
zacién para la Dt:u;'ta-ru:ia.3 organizado en seis cursos de
80 horas cada uno, agregando la peticién de elaborar co-
mo producto final un trabajo de campo.

La peticion del plantel Azcapotzalco fue una idea poco
estructurada acerca del trabajo de campo, que en todo
caso respondia a la necesidad inicial y exigencias de los
profesores de carrera.

Al desbordarse cuantitativamente las previsiones
para el grupo de ciencias experimentales, y al confor-
mar acriticamente un solo grupo con profesores de ca-
rrera y de asignatura, se gesta un primer giro en el
propésito y los objetivos del proceso formativo, ya que
al valorar en conjunto el subprograma B, a partir de las
necesidades reales de cada sector de académicos,
emergen problemas estructurales que estadn maés alla de
la formacién.

Si bien es cierto que se aceptd en general la idea de
una necesaria formacién pedagdgica, ésta estuvo vincula-
da a las expectativas de los profesores de asignatura,
quienes con el subprograma pretendieron, por un lado,
que se llegaran a revisar los principios y filosofia educati-
va del proyecto CCH y, por el otro, demandaron una forma-
cién en investigacién frente a la cual el subprograma B
resultaba insuficiente.

La propuesta para abordar la practica educativa del
colegio, en una perspectiva histérico-estructural que am-
pliara la comprehensién del proyecto CCH, significé plan-
tear su andlisis desde la teoria del conocimiento,
abarcando el contexto de la politica y filosofia educativas
actuales, como objeto de investigacién. Esta propuesta
de reconstruccién planteé un punto de ruptura, tanto pa-
ra el subprograma B, como también del proyecto formati-
vo del CCH.

Si se pretendia hacer de la formacién un ejercicio de in-
vestigacién sobre la practica educativa global del cole-
gio, y el fin era iniciar la reconstruccién dindmica del
objeto de estudio, resultaba necesario replantear no sélo
los objetivos del subprograma B, sino su concepcién y di-
sefio de manera integral.

El reto que esta exigencia propicié, se puede sintetizar
en el hecho de asumir como legitima esta demanda de re-
plantear el programa de formacién, con lo que se iniciaba
un proceso de reconstruccién, desde dentro, del disefio
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de un nuevo proyecto formativo con el concurso de los
coordinadores y profesores.

Como punto de inicio del proceso de reconstruccion, se
realizé un diagnéstico cualitativo de problemas de y so-
bre la practica educativa en el colegio, que posibilité ar-
mar un esquema de dimensiones, niveles y factores de
incidencia sobre la practica educativa.

Este diagnéstico puso en la mira la inminente ruptura
de la concepcién anterior, al objetivar las limitaciones
que la racionalidad pedagdgica tiene para abordar el pro-
blema de una formacién cientifico disciplinaria.

Otro punto de fractura de dicha concepcién lo fue tam-
bién el resaltar los sesgos tedricos, metodolégicos y técni-
cos en términos de la construccién de un objeto de
conocimiento educativo, que asumen todo planteamiento
real de formacién en investigacién.

Con base en los anteriores sefialamientos, el nuevo di-
sefio del programa incluyé una articulacién vertical de las
unidades de aprendizaje en ccrrespondencia con los ejes
estructurales de las unidades, en su plano horizontal.

El nuevo Programa de Formacién incluyé ocho unida-
des de trabajo de 80 horas cada una, incorporando como
eje central de toda la formacién la construccién de un Pro-
yecto Multidisciplinario de Investigacién (PMiI), en el eje
articulador de la investigacién. Se buscé que los produc-
tos parciales de cada unidad fueran dando coherencia y
enriqueciéndolo.

Se mantuvo el nombre de las seis primeras unidades
del subprograma B, porque ese fue el programa inicial
aprobado por las dependencias universitarias que apoya-
ron la realizacién del proyecto, y porque implicé la posibi-
lidad de generar las vias a un posterior proceso de
reconocimiento y legitimacién de los estudios realizados
en este nuevo Programa.s

Estratégicamente, la dimensién de investigacién se in-
corporé via dos talleres de investigacién al final del pro-
grama, con el propésito no sélo de sistematizar las
primeras 400 horas de formacién, sino de proyectar y
construir politicas educativas para el bachillerato del
CCH.

III. Condiciones de construccién de la investigacién

Sin pretender avanzar en el proceso evaluativo global de
la experiencia, podemos adelantar algunos aspectos cen-
trales que incidieron restrictivamente en la concepcién de
investigacién del Programa, a saber:

I) A lo largo de las primeras cinco unidades se mantuvo
una metodologia de trabajo grupal, que pretendié fincar
las bases para el fortalecimiento del trabajo individual y
colectivo.

Si bien es cierto que fue importante en las primeras 240 ho-
ras, pronto empezd a mostrar serias grietas, acusadas por el



agotamiento que conlleva la necesidad de avanzar en
el trabajo colectivo en base al consenso.

I Un marcado enfoque didactico en el andlisis y desa-
rrollo de los objetos de investigacién, con la consiguien-
te subordinacién de los problemas disciplinarios y de
investigacién a un plano distinto del proceso de apren-
dizaje.

III) Las propias limitaciones de los coordinadores en el te-
rrenc de la investigacién y la formacién de actitudes
cientificas, ya que siendo egresados del subprograma
B, el peso mayor de su formacién estaba orientado hacia
la transmisién del conocimiento y no a la construccion
de éste.

IV) La marcada tendencia de los profesores del CCH a privi-
legiar lo didactico-pedagégico de sus objetos de inves-
tigacién, por encima de los problemas disciplinarios.

V) La prevalencia en esta primera etapa formativa de una
relacién coordinador-participante que reiteré la relaciéon
tradicional profesor-alumno, con las consecuencias que
de ello se derivan. Relacién que impacté sobre los dos
talleres de investigacién, en los que se requeria un tra-
bajo no sélo de mayor autonomia, sino fundamental-
mente de creatividad por parte de los participantes y de
tutoria de los coordinadores.

Al conjunto de estos aspectos lo consideramos suficiente
para alertar sobre el peso y las implicaciones que arrastra
un proceso de aprendizaje pedagogizado, que termina por
envolver los problemas disciplinarios, llenando huecos y en-
volviendo vacios que ni la propia ciencia se atreve a inten-
tar, al asumirse como “la mirada cientifica”.

La inclusién de la dimensién de investigacién para la
formacién de docentes, dentro de un programa cuya filo-
sofia y politica era exclusivamente su formacién pedagoé-
gica y did4ctica, es decir, un programa orientado a la
actualizacién y superacién de su practica docente, con-
dicioné y limité una incorporacién plena de la investi-
gacién, en virtud de que no se modificaron ni la
filosofia ni la politica, con el objetivo de adecuar desde
el inicio del programa la actitud y el interés de los do-
centes, para incorporar ademas de la revisién y discu-
sién de las practicas pedagégicas y didacticas, la
reflexién cientifica sobre la disciplina.

Pasar de la discusién del cémo y con qué herramientas
potenciar la transmisién del conocimiento a la revisién y
discusién de la disciplina, y qué de la disciplina, para for-
mar qué habilidades y cudles actitudes para los estudian-
tes del nivel medioc superior, implica una discusién sobre
la filosofia de la ciencia, las politicas para el manejo de la
disciplina y la revisién de su estructuracién interna para
su uso y difusién.

La insercién de la dimensién de investigacion implica,
en principio, un cambio sustancial en la concepcién sobre
lo que debe ser la funcién y el quehacer del docente, asi
como también un cambio en la filosofia y politica educati-
va de la institucién. En este sentido se supone a un aca-
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démico interesado e incorporado tanto a la docencia co-
mo a la investigacién, a un docente capacitado para inte-
resar y formar a sus estudiantes en la investigacién, en la
indagacién de los fenédmenos o problemas de su discipli-
na; el conocimiento de la disciplina como herramienta en
los procesos de construccién de los objetos de estudio, en
la bliisqueda de nuevas opciones o alternativas sobre los
fenémenos que se investigan.

De cara a este problema decidieron conjuntamente —
profesores y coordinadores— dar un giro de 180 grados al
proceso hasta ese momento seguido, revalorandoe proyec-
tos, cambiando formas de trabajo, modificando estrate-
gias y actividades de apoyo entre otras cosas, ya que si
bien se tenfa un colectivo multidisciplinario, poco se ha-
bia avanzado en la construccién de ‘los proyectos de in-
vestigacién individuales y mucho menos en el PMI

Este momento marcé un giro fundamental en el proyec-
to, al reconocer y aceptar los errores y las limitaciones de
quien esta construyendo su propia opcién, y abrié un es-
pacio de autocritica permanente que permitié ventilar du-
das y temores, enriqueciendo el pensamiento critico
sobre las responsabilidades de cada uno de los involucra-
dos en el proyecto.

IV. El transito a una forma diferente de aprendizaje

Los profesores de carrera redefinieron sus proyectos en
términos ya no de productos parciales, sino de elaborar
un producto global de mediano plazo, desde la complejidad
de lo disciplinario y fenoménico.

El cambio en la metodologia para afrontar lo disciplina-
rio, implicé la restructuracién de las formas de trabajo y la
construccién de nuevos objetivos individuales y en equipo,
que hicieron posible optimar el abordaje de sus proyectos.

A partir de un primer andlisis de los proyectos —traba-
jos de tesis y ensayos de profesores de carrera— se defi-
nieron estrategias y técticas de asesorfa fundadas en la
necesaria recuperacién y revaloracién del proceso de in-
vestigacién.

Del planteamiento y problematizacién colectiva del
proceso de investigaciéon, surgieron equipos de trabajo
que fueron apoyados en razén de sus avances y necesida-
des tedricas, metodolégicas e instrumentales.

En el caso de los tesistas, se organizé el apoyo en di-
reccién a las prioridades fijadas por sus asesores de tesis,
cuando los hubo, una vez que fueron registradas estas en
escuelas y facultades. Se establecieron sesiones semana-
les de consulta y evaluacion de los avances, en estricto
apego y coordinacién a lo establecido por los reglamentos
de titulacién respectivos.

Con el grupo de ensayistas se organizaron equipos de
trabajo en razén a ejes tematicos, manteniendo un plan
de asesoria un dia a la semana para realizar consultorfas.

Un punto clave de toda esta etapa fue la propia forma-
cién de los asesores ,6 constituidos como equipo de investi-



gacién, quienes iniciaron una etapa de permanencia y
apoyo directo de tutorfa en el plantel, dirigidos por los
coordinadores de los talleres de investigacién. De manera
colateral se inicié un seminario en el CISE para esté grupo
de asesores, con el propésito de analizar y evaluar los pro-
yectos de investigacién de los profesores-alumnos del CCH,
asi como un seminario de Sociologia de la Educacién pa-
ra analizar sus propias dudas y limitaciones formativas.

De este proceso se generd una importante masa criti-
ca de apoyo a la investigacién, que ha mantenido un
buen nivel académico en la tutoria de tesis y ensayos,
aun después de concluido el programa en dicho plantel.

Al final de esta experiencia piloto en el CCH Azcapot-
zalco con dos grupos de profesores, se presentaron 15
proyectos, de los cuales 17 son de tesis, y cinco profeso-
res se han titulado durante el programa. Los 12 restantes
quedaron con un avance del 76% al concluir este, a quie-
nes se sigue apoyando aun fuera de programas.

Se concluyeron los 18 proyectos de ensayo; algunos
fueron publicados y otros presentados como material di-
dactico de apoyo a los alumnos del plantel.

Habiendo empezado con 72 profesores en octubre de
1987, concluyeron el proyecto 44 maestros en agosto del afio
pasado, lo que representa 60% de eficiencia terminal en tres
afios 10 meses, con un promedio del 95% de trabajos entre-
gados del total comprometido al inicio del proceso.

V. A manera de evaluacién preliminar

Como una reflexién final, podemos sefialar sobre esta ex-
periencia algunos puntos preliminares para su evalua-
cién:

1. Reconocer, antes de iniciar algtin proceso formativo, el
cambio y la dindmica de desarrollo de la ciencia, funda-
mentalmente en los campos disciplinarios, la dindmica
constante de las politicas educativas, los cambios y re-
planteamientos de las necesidades de los profesores.
Todo con el propésito de romper con la incesante ten-
dencia a tomar como modelo las propuestas formativas.

2. Revisar los proyectos formativos en el contexto de la
filosofia, politica, estructura curricular y estrategias
de investigacién de la institucién.

3. Valorar los niveles e intereses de los profesores, para po-
der darse respuesta a ellos y no partir de supuestos de
homogeneizacion.

4. Dar prioridad, o al menos reconocer, la posibilidad de
trabajo individual o colectivo a partir de las necesida-
des de investigacién y no de una metodologia derivada
de los grupos operativos.

5. Definir con precisién el estatuto de reconocimiento insti-
tucional de toda propuesta formativa, sea especializa-
cién, maestria o doctorado, antes de convocar a los
interesados en el programa.
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6. Definir los apoyos financieros y de infraestructura y,
sobre todo, establecer compromisos instituciona-
les que respalden los proyectos, desde su inicio
hasta su culminacién.

7. Invitar como tutores a académicos con reconocida expe-
riencia en los procesos de investigacién de las diversas
disciplinas, dependiendo de las dreas de donde proven-
gan los profesores-alumnos.

8. Considerar las implicaciones del cambio de actitud del
docente-alumno, en su relacién con la institucién, con
sus pares y con los estudiantes en general.

Hoy resulta dificil saber hacia dénde va la docencia
universitaria, y méas ain saber cudl es el papel que habra
de jugar en el proyecto modernizador, ya que del futuro in-
mediato de la educacién superior en nuestro pafs sélo sa-
bemos dos cosas:

a) Que estara sujeta a cambios profundamente rapidos,
complejos y no menos violentos, y

b) que no conocemos aun el efecto global del proyecto de
modernizacién educativa, fincado en criterios de racio-
nalidad instrumental, econémica y politica, que desbor-
dan toda imaginacién posible.

En todo caso, lo que si sabemos del presente es que
existe una masa critica en las universidades, capaz de
crear y recrear su conocimiento y capacidades para dar
un sentido critico a la desesperanza milenaria de esta
modernizacién educativa, que busca anular el pensa-
miento con su quietismo.

Una masa critica enriquecida cada dfa en el esfuerzo
de mantener en conjunto las expectativas de transforma-
cién cualitativa de nuestras universidades y como con-
ciencia critica en el plano de lo social y lo cultural.

Notas:

! Esta experiencia se realizé en el marco interinstitucional de un conve-
nio firmado en mayo de 1988, entre el Centro de Investigaciones y
Servicios Educativos, la Direccién General de Apoyo al Personal
Académico y el Colegio de Ciencias y Humanidades, dependencias
todas ellas pertenecientes a la UNAM.

o Queremos aprovechar este espacio para agradecer el esfuerzo y pro-
fesionalismo de Enrique Mendoza C., Alejandro Rojo U., Virginia Al-
varez T., Severino Rubio., Laura Chéazaro G., Armando Alcantara S. y
Eréndira Alonso, miembros del Grupo de Apoyo a la Docencia del cI-
SE, quienes participaron en esta experiencia siempre con el mismo
Animo. De igual modo tenemos que reconocer publicamente el es-
fuerzo, seriedad y compromiso académico de los profesores partici-
pantes del ccH.

3 Es necesario destacar que el subprograma fue disefiado, en su versién
original, a principios de la década de los setenta, en razén de los ob-
jetos de estudio de cada departamento del centro, mismos que tuvie-
ron modificaciones subsecuentes e incluso algunos desaparecieron,
deslizando los cambios de organizacién académica-administrativa al
propio subprograma, el cual se mantuvo sin una evaluacién global
hasta 1989.



% Habia en el cise dos experiencias claves de trabajo de campo y de in-

vestigacion en 1986-87, que se realizaron en la Escuela de Odon-
tologia de la Universidad Auténoma de Puebla y de la Escuela
Normal Rural de Acatlan de Ocampo, también en el Estado de Pue-
bla, que evidenciaban las limitaciones y potencialidades del sub-
programa B frente a exigencias especificas de distintos tipos de
practica educativas.

5gs importante sefialar que en mayo de 1988, cuando se firmé el con-

venio interinstitucional que posibilité la masificacién de éste al res-
to de los planteles del ccH, el cambio de nombre de subprograma
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B, a Programa de Formacitn para el Ejercicio de la Docencia en el Ba-
chillerato del ccH, representd la pérdida de la legitimacién que la
certificacién de los estudios de especializacién del subprograma B
del cisE habia logrado hasta ese momento, por la via del hecho.

® Hasta la quinta unidad del programa, los miembros del grupo de

apoyo fueron coordinadores de cursos; a partir del giro que propi-
ci6 el cambio de metodologia ya sefialado se incorporaron a la ta-
rea de asesoria y tutoria.

Profesor del cisg-UNAM

** Profesor de la FCPyS-UNAM.






