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TENDENCIAS DE LA FORMA’CI(')N DE PROFESORES
UNIVERSITARIOS EN EL PAIS

ANA HIRSCH ADLER

Introduccion

El articulo que ahora se presenta forma parte de la investigacion
“Estrategias de la formacion de profesores universitarios en el pais”,?
que tiene como primordial objetivo conformar un panorama explora-
torio y descriptivo de la formacion nacional de profesores universita-
rios en la época actual y de sus antecedentes historicos.

Los ensayos, clasificaciones y aproximaciones teoricas con respec-
to al campo de la formacion de profesores en México son extremada-
mente heterogéneos en cuanto a su tematica, orientacion y nivel de
abstraccion. Uno de los posibles ejes de analisis de la informacion lo
constituye el marco teorico general que sustenta los programas de
formacion docente.

Este trabajo se divide en dos grandes lineas: la tecnologia educati-
va, que ha tenido y aun tiene un gran peso en el pafs, y la formacion
de profesores inscrita en otros marcos de referencia, por lo general
menos estructurados y menos conocidos. En ambos casos, el articulo
describe y analiza los principios que enmarcan las tendencias de la
formacion y presenta ejemplos concretos de programas que se han
llevado a cabo en México. Ademas, trata brevemente la vinculacion
de la formacion de profesores con proyectos mas amplios, como son
“la profesionalizacion de la docencia” y los proyectos del tipo de
universidad que se busca.

I Tendencias de la formacion de profesores universitarios en el pais

A) Tecnologia educativa y formacion de profesores

En diversos ensayos se afirma que la tecnologia educativa es el en-

1 Otros aspectos de la investigacion son: politicas de formacion docente a nmivel
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foque que caracteriza a la mayor parte de los programas de forma-
cion (Morales y MacGuinn, 1981; Berruezo, 1981; Furlan, 1981a;
CONACYT, 1981). Desde principios de la década de los setenta, este
modelo ha sido probado en varios de los centros de formacion do-
cente en México, algunos de los cuales lo abandonaron después por
planteamientos de otros marcos teoricos de referencia; aunque sigue
siendo la orientacion dominante de muchas instituciones de educa-
cion superior. “La aproximaciéon puramente empirica y microsocial
de la vision de la tecnologia educativa ha marcado la pauta para la
introduccion de profesores y su capacitacion a corto plazo” (Hoyos,
1983).

La introduccion de la corriente tecnologica en México no constitu-
ye un hecho aislado, sino que es parte de la expansion del progreso
cientifico y tecnologico a nivel mundial y de su penetracion en todas
las areas de la vida social y cultural, y practicamente se da en todos
los paises.

La busqueda de la eficiencia, sobre todo a través del uso de la téc-
nica, remite a la concepcion mas amplia de racionalidad (Hirsch,
1983a). Estos conceptos se han filtrado en todas las disciplinas y
campos de trabajo —cada vez mas con el avance del capitalismo—
y han conformado una serie de reglas, conductas, habilidades, mo-
dos de decision, etcétera.

Segun Michel Crozier (1974: t. I: 182), la racionalidad “no signifi-
ca haber hallado las mejores soluciones posibles sino haber fijado las
normas de manera rigurosa, que permiten prever con toda exactitud
como han de suceder las cosas”.

La tecnologia propugno su modelo como ‘el mejor y inico modo
de hacer las cosas” (One best way). Con el cuestionamiento de la co-
rriente por parte de equipos académicos de algunas instituciones y
con el surgimiento de otro tipo de programas, se fue argumentando
que no hay una tnica manera de formar profesores y que la forma-
cion docente depende de multiples determinaciones, no solo de con-
dicionantes metodologicas, técnicas y de instrumentacion.

La racionalidad técnica enfatiza criterios de ‘“‘accion instrumen-
tal””? en todos los ambitos, enfrentindose a formas tradicionales de
actuar, y en la educacion a las formas de ensefiar y de aprender.

Lo técnico, que en ultima instancia constituye una forma de cum-

nacional, problematicas de la formacién de profesores en el pais y etapas de la
formacion en México.

2 “La accion instrumental se dirige segin reglas técnicas que descansan en un sa-
ber empirico. Implican pronosticos condicionados acerca de acontecimientos fi-
sicos o sociales observables y pueden demostrarse como concernientes o erro-
neos” (Habermas, 1981).
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plir reglas y procedimientos para lograr una mayor productividad, no
estimula la reflexion individual y grupal, aisla a los profesores y
alumnos entre si, del contexto institucional, educativo y social en
donde se inscriben y de la multideterminada conexion que tienen con
diferentes intereses sociales.

Por ejemplo, en la microensefianza —técnica que muchas veces se
ofrece aisladamente— se evalia la actuacion del profesor frente a
otros, se promueve el desarrollo de habilidades especificas y de con-
ductas adaptativas para la conduccion de una clase y se ensefia como
dirigir a través de reglas y conductas.

Por su situacion de aislamiento de la realidad (reduccion de tiem-
po, contenido y nimero de alumnos, ambiente adecuado, etcétera) y
por la separacion del profesor de los estudiantes, de su labor cotidia-
na y de otros profesores, estos laboratorios no propician la busqueda
y la reflexion de los problemas sociales y contextuales que influyen
en la docencia, y que podrian enfrentarse en comin. El mecanismo
de evaluacion se basa en el rendimiento personal y no en la resolu-
cion conjunta de los problemas teoricos y practicos que afectan a los
programas y a las instituciones educativas.

La tecnificacion exclusiva elimina la diferencia entre praxis y téc-
nica y se dedica mas bien a la solucion de problemas técnicos que a la
realizacion de los fines sustanciales y a la deteccion y resolucion de
problemas vitales.

Esta corriente se introdujo en el pais como un modelo “cientifi-
co” de instruccion para hacer mas racional y eficiente el trabajo del
profesor. En el periodo en que se fueron sistematizando las acciones
de formacion docente en México (finales de los afos sesenta y princi-
pios de los setenta), la tecnologia educativa, con una combinacion de
cursos de didactica general, fue casi la Unica manera de abordar la
problematica de la formacion.

La tecnologia educativa entro en México a principios de la década
de los setenta a través de la influencia de universidades estadouniden-
ses en algunos sectores de la UNAM y de otros organismos ubicados
en el Distrito Federal, la Asociacion de Universidades e Institutos de
Ensefianza Superior (ANUIES) y el Centro Latinoamericano de Tec-
nologia Educacional para la Salud (CLATES).

En esos afios, instituciones como el Centro de Didactica y la Comi-
sion de Nuevos Métodos de Ensefianza de la UNAM impartieron cur-
sos de didactica general, sistematizacion de la ensefianza, etcétera, en
universidades estatales, que en un principio adoptaron acciones de
formacion docente dentro de esta corriente. La creacion de los pri-
meros centros de didactica en algunos estados de la Republica repro-
dujo también este modelo al comienzo de sus operaciones.
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La influencia de la corriente se produjo directamente, ademas, a
través de las universidades del norte del pais, principalmente en el es-
tado de Nuevo Leon por su cercania y vinculos académicos con cen-
tros de educacion estadounidenses.

Anos después, el modelo tecnologico se fue convirtiendo cada vez
mas en una politica sostenida por grupos de orientacion tecnocratica
dentro de los organismos de educacion del Estado; mientras que algu-
nos centros y programas, como el Centro de Didactica de la UNAM,
fueron sustituyendo la formacion tecnologica por otros marcos teori-
cos de referencia.

A lo largo de la década de los setenta, surgieron cuestionamientos
que llevaron a la ampliacion de programas de esta corriente y a la for-
mulacion de nuevos tipos de programas con otras conceptualizacio-
nes teoricopracticas.

En Estados Unidos la tecnificacion en areas diversas y en el ambito
educativo y de formacion se ha filtrado profundamente y cuenta con
una aceptacion generalizada. En México, en cambio, el discurso de la
racionalidad y de la técnica, aunque ha penetrado campos diversos
llegando hasta puntos concretos como la formacion de docentes, no
ha tenido éxito global ni ha sido reconocido plenamente a nivel na-
cional y ha tenido que argumentar y competir con otras ideas y mar-
cos de referencia (menos definidos), buscando una mayor amplitud.
En muchos de los casos, la linea tecnologica ha sido una imposiciéon
institucional, como el modo a seguir que marcan algunas institucio-
nes o dependencias (o areas) y no siempre como una seleccion fren-
te a distintas alternativas posibles de formacion.

De acuerdo con Jurgen Habermas, “el inico modo en que los acto-
res seguiran determinadas reglas técnicas y las estrategias esperadas,
solo puede lograrse mediante una institucionalizacion” (Habermas,
1981).

Se deja en manos del poder administrativo la opcion entre distin-
tos caminos, sin que para ello medie, por lo general, un proceso de re-
flexion colectiva, ni la definicion de los intereses y necesidades de
los afectados por las decisiones de educacion y formacion.

Aunque probablemente los programas tecnologicos no logren des-
lumbrar por los éxitos alcanzados en el campo de la formacion de
profesores —tanto por su escasa cobertura de los miles de maestros
que trabajan en las universidades y centros de educacion superior, co-
mo por la falta de un consenso verdaderamente amplio, asi como por
falta de recursos y por el excesivo costo que tienen los aparatos y
apoyos que exige un modelo de tecnologia complejo y completo—,
esta corriente sigue teniendo como sostén una ideologia cientificista.

En México la corriente de la tecnologia educativa en el campo de
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la formacion de profesores comparte una serie de principios y sobre
todo de técnicas. En la operacion de los programas concretos presen-
ta diversos grados de complejidad y ciertas diferencias que fueron in-
troduciendo en sus instituciones los grupos encargados de implantar-
los, al analizar y adaptar modelos y técnicas generados en otros
paises.

Para mostrar lo anterior, se presentan tres ejemplos de programas
de formacion de profesores en México que se inscriben dentro de la
linea de la tecnologia educativa. Se seleccionaron esos casos por su
influencia en otros centros de ensefianza superior y otros programas
y porque permiten describir sus principios y técnicas basicos. Pudie-
ron haberse incluido otros ejemplos, pero se consideré6 que con los
tres escogidos se cumple con el objetivo deseado.

Por su influencia en otros programas de formacion en universida-
des estatales, uno de los modelos mas completos y mas importantes
es el Programa de Desarrollo de Maestros del Centro de Investigacion
y Documentacion en Educacion Superior (CIDES) del Instituto Tec-
nologico y de Estudios Superiores de Monterrey (Morales y Navarro,
1981). Se inicio en 1976 y en su discurso se centra en el “desarrollo
y crecimiento del hombre como maestro”, con base en tres facetas:
crecimiento personal (talleres de relaciones interpersonales y de crea-
tividad), desarrollo pedagogico, que pretende dotar al maestro de las
herramientas basicas para “facilitar” el aprendizaje (con los sistemas
de exposicion de catedra —talleres de objetivos especificos de apren-
dizaje y microensefianza— e Instruccion Personalizada, SIP) y desa-
rrollo organizacional que busca la incorporacion del docente a la ins-
titucion mediante reuniones semanales que exploran su dinamica,
objetivos y recursos. Se enfoca a la capacitacion pedagogica (no a la
formacion en el area de conocimiento) y sobre todo a profesores de
nuevo 1ngreso, buscando la efectividad del proceso de ensefanza-
aprendizaje. _

El programa define al profesor como un “facilitador” en la tran-
saccion de aprendizaje —como un elemento mas, no el central, en di-
cha transaccién— y como un promotor del proceso de cambio. Para
hacer esto, el profesor requiere conocer sus propias necesidades y
motivaciones, exigirse a si mismo un cambio personal y un nivel de
excelencia y conocer las consecuencias del proceso de aprendizaje.

Ademas de “facilitar”, el profesor es el “eje fundamental del desa-
rrollo de nuevos sistemas, implementaciéon de nuevas técnicas y solu-
cion de problemas especificos relacionados con la catedra”, por lo
que debe ser capacitado en el manejo de las habilidades asociadas con
la creatividad.

Para el CIDES, el docente debe conocer también la metodologia
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apropiada para disefiar y evaluar los objetivos de cada curso en térmi-
nos de objetivos de aprendizaje y del manejo de la taxonomia de
Bloom. Participa, ademas, en talleres de: Sistema de Instruccion Per-
sonalizada con el fin de aprender nuevas técnicas de ensefianza y co-
nocer y aplicar en la docencia diferentes principios del aprendizaje, y
de microensefianza, que consiste en practicar en grupo las siete habili-
dades basicas que el Centro consider6 mas utiles para mejorar el siste-
ma expositivo (induccioén, comunicacion, variacion del estimulo, pre-
guntas, integracion y organizacion logica).

El modelo de CIDES es en México uno de los programas de la co-
rriente tecnoldgica que integra mayor numero de elementos. Otros
programas institucionales, aunque comparten principios similares,
ofrecen una menor diversidad de cursos y talleres.

El programa del Centro Interdisciplinario de Investigaciéon y Do-
cencia en Educacion Técnica, CIIDET (Riberio y Heinz, 1981) enfa-
tiza también la posibilidad y necesidad de que el maestro cambie, en
forma medible y controlable, para que sea mas efectivo en lograr una
mayor y mejor motivacion y aprendizaje en los alumnos.

Para ello utiliza la microensefianza en el programa de maestria en
ciencias de la educacidén y preparacion de facilitadores; destacan en
ella cuatro componentes: analisis-sintesis de las habilidades, ensayo
de las habilidades, observaciones de las habilidades y realimentacion
interrelacionada de todo el proceso a través de la critica grupal y la
grabacion del ensayo.

La institucion tomo en cuenta las veinte habilidades sefialadas por
la Universidad de Massachusetts en Estados Unidos y las redujo a seis
(induccion, desarrollo y sintesis en el area logica y métodos y mate-
riales, expresidn e interaccion grupal en el area psicologica). Conside-
ra a la microensefianza, mas que una técnica, como la “base de una
metodologia que espera mayor fundamentacién teérica y la valida-
cion de los instrumentos y los materiales”.

Otro de los programas de tecnologia educativa para la formacion
de profesores es el de la ‘“Microcatedra como sistema de disefio
(MSD)” de la Facultad de Arquitectura de la Universidad Auténoma
de Nuevo Leon (Pérez de Leon, 1981) que se basa en el programa
“Mejoramiento de la ensefianza docente universitaria de la Universi-
dad Regiomontana” (1976). Este tiene como objetivo el “disefio de
un modelo de formacion y perfeccionamiento docente en la ensefian-
za superior” y como bases el analisis de sistemas aplicado a la educa-
cion, los principios de aprendizaje de Gagné, la instruccion programa-
da de Skinner, las actitudes positivas hacia la ensefianza de Mager, las
teorfas cognoscitivas de Ausubel y los principios de Maslow y Rogers
sobre el desarrollo humano en relacion con el aprendizaje.
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El nicleo operativo de ‘“Microcatedra como sistema de disefio”
consiste en un laboratorio pedagogico de ensefianza-aprendizaje que
proporciona a los profesores las condiciones de ambiente adecuado
para el entrenamiento y desarrollo, material autoinstruccional progra-
mado y asesoria personalizada.

Se pretende que los profesores adquieran conciencia de su propia
capacidad y creatividad, lo que les pueda permitir cambiar actitudes
y con ello sus acciones y desempefios docentes; el modelo se centra
en el “como ensenar”.

Como se mencion6 con anterioridad, los programas descritos y
otros de la linea de la tecnologia educativa, a pesar de las diferencias
de complejidad, amplitud y operacion, comparten una serie de princi-
pios y bases teoricas, técnicas y supuestos.

La corriente, que no es homogénea, se basa principalmente en la
psicologia conductista estadounidense. Utiliza también conceptos y
técnicas de psicologia cognoscitivista, de la psicologia social, asi co-
mo de la sociologia funcionalista y principios de la administracion de
empresas, teoria de las organizaciones y teoria de sistemas.3 Asi-
mismo, dentro de las corrientes de estas disciplinas, formula una
combinacion de las propuestas de distintos autores. En el enfoque
tecnologico, privilegia la utilizacion de técnicas, instrumentos y me-
dios educativos con el fin de aumentar la eficiencia del proceso de
ensefanza-aprendizaje. Se centra en el “co6mo” ensefiar y no en el
“qué”, se hace poco cuestionamiento de la teorfa y del contenido;
subyace una concepcion educativa que no es explicita y se establecen
normas ‘“‘universales”, de acuerdo con las cuales el docente podra re-
solver todo tipo de problematicas educativas, independientemente de
la institucion y del contexto en donde se enmarque.

Al centrarse casi Unicamente €n la cuestion técnica, los programas
contribuyen a la disociacion contenido-método y dentro de ella ala
desvinculacion entre la formacion disciplinaria y la pedagogica-didac-
tica que se da en muchos programas de formaciéon (cfr. Hirsch,
1983b).

Al poner la teorfa y los contenidos educativos en segundo plano,
se dejan sin analizar y cuestionar los hechos e ideas tanto de las areas
de conocimiento como de la teorfa educativa y de las posibles articu-
laciones del area educativa y los campos disciplinarios especificos.

Se limita al profesor a aumentar sus habilidades para trasmitir con-
tenidos, probablemente elaborados por otros y a los que no contri-
buye a construir y desarrollar. La capacitacion exclusivamente en

3Ver por ejemplo las bases del programa ‘“Mejoramiento de la ensefianza docen-
te universitaria de la Universidad Regiomontana” descrito anteriormente.



74 REVISTA MEXICANA DE SOCIOLOGIA

el manejo de técnicas, y en escasas ocasiones en métodos, “esun li-
mite muy estrecho para poder ejercer la practica docente” (Hoyos,
1983).

En otro aspecto, las experiencias de formacion se centran en la po-
sibilidad de cambio del docente. Se trata basicamente de modifica-
ciones de conducta y de actitud que le permitan motivar el aprendi-
zaje de los alumnos.

La concepcion de cambio, en la mayor parte de los casos, se limita
a los que se producen “cuando las personas reciben estimulos inter-
nos o externos en su estructura psicologica, frente a las cuales deben
reaccionar buscando el equilibrio” (Magenzo y Taves apud Carrasco,
1981).

Se trata, pues, de un cambio individual® y de muy estrechas di-
mensiones, puesto que se queda en la vision de la psicologia conduc-
tista —de estimulo y respuesta— e ignora concepciones un poco mas
amplias, que se han dado paralelamente en la teoria funcionalista y la
sociologia académica en general (cfr. Gouldner, 1979: cap. 9).

"La psicologia social norteamericana,® por ejemplo, ha producido
numerosos trabajos sobre la importancia de las actitudes y del cam-
bio de actitud, de como medirlas, lograr que se modifiquen en dife-
rentes circunstancias y los alcances y limites de estas variaciones. Ha
aportado conceptos e investigaciones sobre grupos formales e infor-
males, redes de comunicacién, liderazgo, grupos de presion, etcétera,
que no son analizados y reflexionados criticamente por los progra-
mas tecnologicos de formacion. Los resultados y métodos de las co-
rrientes pueden ser estudiadas con el fin de recuperar criticamente
sus alcances y descubrimientos reconociendo y analizando sus limita-
ciones y sus concepciones subyacentes.

La concepcion de cambio del método tecnologico es restringida,
aun si hacemos referencia a otras tendencias de la psicologia estadou-
nidense. Lo es mucho mas si hablamos de la formacion en términos
no individuales sino sociales; buscando analizar los fines de la ense-
fianza, los contenidos, el contexto socioeconémico, histérico, politi-
co y cultural del proceso de ensefianza-aprendizaje, el proyecto de
universidad y de sociedad en que se inscribe un programa, la situa-
cion laboral y académica del profesorado, etcétera.

Aunque no se menciona explicitamente, la concepcion de cambio

4 El aprendizaje se mide comparando la conducta inicial y la conducta final del
individuo en un aspecto determinado. Cfr. J. Ma. Teresa Alonso, ‘“Algunos ras-
gos del perfil médico-maestro” en Reunion regional noreste..., 21 y 22 de mayo,
1980.

5 Trabajos citados y compilados por Roger Brown, Salomon Asch, Theodore
Newcomb y Otto Klineberg entre muchos otros.
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de la tecnologia educativa tiene subyacente una estrecha conexién
con la idea del incremento de la productividad y de la educacion co-
mo impulsadora del progreso y la modernizacion. Se liga a las teorias
keynesianas del desarrollo del capital humano (cfr. Gémez y Mun-
guia, 1981), en las cuales el nivel educativo de la persona determina
su productividad y la formaciéon que adquiere constituye su capital
individual y social. La escuela se convierte entonces en la proveedora
del recurso humano de la produccion.

B) Formacion de profesores en otros marcos teoricos de referencia

Si nos adentramos en los programas que no se inscriben claramente
en el dmbito de la tecnologia educativa, el problema de su analisis se
vuelve mas complejo, puesto que hay mayor diversidad de enfoques,
mayores diferencias y mas acercamiento de los modelos y propues-
tas al tipo de universidad o de la dependencia académica en que se
generan.

El ultimo punto reviste particular importancia, pues se trata, en al-
gunos casos, de esfuerzos originales, ligados a una realidad concreta,
que parten del reconocimiento de la diversidad docente e institu-
cional. Aunque para constituir un marco teérico y de reflexion se
consideran corrientes y autores significativos en las ciencias de la edu-
cacion a nivel mundial, en cuanto al discurso y en las acciones opera-
tivas se consideran fundamentales las necesidades propias para desa-
rrollar las acciones de formacion docente.

La combinacion de corrientes, teorias y autores en los que se ba-
san este tipo de propuestas es diversa y no siempre logra producirse
una articulacion coherente entre su concepcion, organizacion curricu-
lar e instrumentalizacion.

Cuando se hace referencia a los programas de la linea de la tecno-
logfa educativa en general, encontramos gran nimero de trabajos que
describen concretamente las acciones y en ocasiones la explicitacion
de los principios generales y técnicos que la enmarcan.

Cuando se trata de programas de tormacion docente que rebasan
los marcos tecnologicos, los materiales disponibles se dividen funda-
mentalmente en dos: por un lado, documentos que describen mode-
los y programas de formacion, que operan actualmente (o que se lle-
varon a cabo un tiempo) en algunas dependencias universitarias, vy,
por otro, pocos articulos y ensayos sobre lo que debe ser e incluir
la formacion de profesores, unas veces con apoyo en un esfuerzo con-
creto de formacion y otras puramente como mera reflexion. Se en-
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cuentran también algunos escritos que realizan un analisis critico de
otro tipo de programas y que buscan las posibles articulaciones entre
la practica de formacion y otras practicas educativas y sociales.

En la busqueda de nuevas maneras de abordar la problematica de
la formacion de profesores universitarios —como un campo multide-
terminado de practica social—, los documentos y ensayos enfatizan
unos u otros de multiples aspectos y vinculaciones que deberfan con-
siderarse.

Se trata de tematicas complejas que se plantean mas en un nivel
tedrico y de reflexion, que de practicas concretas de formacion, pues
algunas cuestiones logran implantarse y otras se quedan como marco
tedrico de programas de formacion. Ellas son: la ubicacion y contex-
tuacion historica, sociopolitica, economica y cultural de: el profesor,
la docencia, la formacion docente y el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje; e igual con su situacion coyuntural e institucional. Se incluye la
importancia de la coordinacién del trabajo con los docentes y de los
docentes entre si y el trabajo con y en grupos multi e interdisciplina-
rios, asi como la necesidad de vincular las acciones con marcos teori-
cos solidos y coherentes, con una cierta filosofia y orientacién pe-
dagogica y con orientaciones metodologicas que permitan una visiéon
global y procesual de la realidad.

Se menciona la articulacion y revisiéon continua entre objeto y mé-
todo de conocimiento, con el fin de no disociar contenido y método,
y la formacion disciplinaria y la de contenido pedagdgico-didactico
para no caer en acciones puramente tecnologicas-instrumentales. Con
respecto a lo anterior, se hace referencia a la necesaria interrelacion
y revision critica de los contenidos de las areas de conocimiento, la
teoria educativa y la construccion de areas de union entre lo pedagé-
gico-didactico y los distintos campos cientificos.

La necesidad de vincular estrechamente la formacién docente y la
practica cotidiana del profesor —que puede ser recuperada y teoriza-
da por los propios interesados— en relacion con la problematica insti-
tucional y social es una de las concepciones significativas que presen-
tan algunos ensayos y programas de formacion. De distintos modos
se incluyen, a su vez, las estrechas relaciones que deben existir entre
formacion de maestros, opciones curriculares y practica profesional.

Cada vez con mayor frecuencia, y por numerosas autoridades uni-
versitarias y diversos autores, se habla del indispensable nexo entre
docencia e investigacion. La mayoria lo hace en general, pero es im-
portante agregar que so6lo sera un vinculo verdadero si se trata de un
proceso participativo e intenta cubrir los niveles epistemologico, te6-
rico, metodologico e instrumental que puede tener una investigacion
profunda y de largo plazo.
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Es significativo que se haga referencia a tal diversidad de aspectos;
esto refleja que en el campo de la formacion de profesores universita-
rios existe, sobre todo en los ultimos afios, un intento de encontrar
marcos cada vez mas globalizadores y de ir mas alla del nivel pura-
mente técnico para explicar a la docencia y a la formacion docente,
que ademas busquen conocer la realidad educativa del pais y las con-
diciones en que se desarrolla el trabajo del profesor.

Como corrientes mas importantes que tratan algunos de estos
aspectos, la Comision de investigacion sobre la formacion de traba-
jadores para la educacion (CONACYT, 1981) hace referencia a las
perspectivas del analisis institucional y de una nueva vision de la
psicologia social que se basa fundamentalmente en el psicoanalisis y
el materialismo historico, en donde se busca la transformacion de la
relacion educativa y la participacion consciente de maestros y alum-
nos en los procesos de ensefanza-aprendizaje. Integra también la
perspectiva de la critica ideologica, en donde pueden incluirse ensa-
yos diversos sobre la significacion de las practicas de formacion y de
los supuestos que las conforman.

Podrian incluirse otro tipo de propuestas generadas en otros cam-
pos, como sor: los planteamientos participativos en la formacion de
adultos, la formacion comunitaria, la formacion en el trabajo y los
modelos e innovaciones generadas en la educaciéon en otros paises
(como Suecia); estos aspectos han promovido también la reflexion en
el campo de la formacion de profesores en nuestro pafs.

Son diversos los programas nacionales que de una u otra manera
no se inscriben en el ambito de la tecnologia educativa. Por la impo-
sibilidad de presentar muchos de ellos, se seleccionaron cuatro ejem-
plos, tres en la zona metropolitana de la ciudad de México —en de-
pendencias de dos grandes universidades publicas, UNAM y UAM— y
uno en la Universidad Autonoma de Coahuila, que es un centro re-
gional.

La seleccion se debe a que se trata de casos diferentes entre si, a
que buscan de modo distinto la vinculacion de principios tedricos y
operativos con la problematica universitaria, educativa y social mas
amplia y a que han influido de manera importante en la conforma-
cion de otros programas en universidades estatales y a la investigacion
y reflexion en areas especificas del campo de la formacion de profe-
sores universitarios.

El Centro Regional de Desarrollo Académico (CREDA) —en oca-
siones mencionado como Centro Regional de Desarrollo Educativo
(CREDE)— de la Universidad Autonoma de Coahuila (Morales y Mac-
Guinn, 1981; UAC, 1980; Morales, 1980b), que inici6 formalmente
sus actividades en 1980, se presenta en sus informes y ensayos como
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un modelo alternativo, que pretende transformar al maestro y al me-
dio inmediato que lo rodea.

Es importante resaltar que el Centro se cre6 con base en un diag-
nostico de la Universidad y se llevo a cabo, ademas, la visita a 34 cen-
tros de formacion de profesores en el paris, con lo que se logré la ela-
boracion de un extenso e importante diagnostico sobre ellos (Mora-
les, 1980a).

El modelo “‘concibe al maestro como promotor de cambio y en ba-
se a ello se establecen grupos de investigacion y desarrollo académico
cuyo objetivo es la solucion de problemas que afectan a la comuni-
dad universitaria”. Como metodologia de investigaciéon se empleo
basicamente el modelo de Cunninham sobre investigacion-accion.

Aunque se expresa que el maestro es el promotor del cambio, la
funcion central del proceso de ensefianza-aprendizaje se sitda en la
formacion y desarrollo de grupos de trabajo orientados hacia la inves-
tigacion. Los grupos o “nucleos de desarrollo educativo’ se integran
con profesores y alumnos que quieren ser docentes (de 8 a 15) y que
“tienen como actividades la formacion para la investigacion y la reali-
zacion de investigacion y extension sobre la problematica educativa y
el contexto socioeconomico y politico de la educacion”. Se consi-
dera que los miembros de los nicleos pueden convertirse en promo-
tores de otros nuevos grupos.

La formacion de los nicleos propuestos por el CREDA utiliza en
su primera fase la “técnica de los grupos operativos” en relacion con
la investigacién y evaluacién de la situacion universitaria en el con-
texto de la educacion superior en México. Los propositos de lo ante-
rior son: autogestion, autodesarrollo y autorrealizacion. En una se-
gunda fase, a partir de la “investigacion participativa’ se observaron
los elementos comunes de algunos problemas y se analizaron posibles
soluciones.

Por su vinculo con el Instituto Tecnolodgico y de Estudios Superio-
res de Monterrey, compartia —en su discurso y en algunos talleres—
principios de la tecnologia educativa, como aprendizaje vivencial, di-
namica de grupos, creatividad y estrategia progresiva e incremental.

Como se menciond, el CREDA presenta su modelo de formacion
de profesores como alternativa. Se trata de una propuesta diferente,
pero es muy dificil calificarla realmente como alternativa sin un co-
nocimiento profundo del desarrollo y de los resultados cualitativos
que logrd obtener el programa. Habria necesidad de que los involu-
crados en su disefio y los egresados llevaran a cabo conjuntamente
una evaluacion de su proceso y que ésta pudiera ser conocida en el
ambito nacional. Seria importante también saber si la concepcion
con la que fueron fundados el Centro y el programa, después de tres
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afios de operacion formal, continla en la misma linea, puesto que nu-
merosos centros cambian coyunturalmente y en ocasiones las ideas
originales se modifican casi radicalmente, por circunstancias académi-
cas, institucionales, presupuestales, politicas, etcétera.

Antes de fundarse formalmente, el CREDA realizo un diagnostico
de la Universidad Auténoma de Coahuila y localizo equipos de traba-
jo docente y de investigacion. Pocos centros fueron creados por las
necesidades e intereses de los profesores y de la institucion de origen.

Coma lo indica el “Diagnostico de los Centros de Formacion™, que
el mismo CREDA elabor6, la gran mayoria de las dependencias uni-
versitarias avocadas a la formacion de profesores se cre6 por decreto
o por la influencia de los organismos educativos del Estado.

El diagnostico realizado constituye una investigacion muy impor-
tante y casi Unica en este campo tematico. El proceso de su realiza-
ciéon permitio a los integrantes del Centro relacionarse y conocer
otras experiencias de formacion y ‘‘aprender investigando’” a investi-
gar en su propia area de trabajo.

En cuanto a su discurso, se buscaba la vinculacion de la practica de
formacion docente con cada vez mas amplias problematicas universi-
tarias, educativas y nacionales, a partir de equipos de trabajo orienta-
dos hacia la investigacion. El programa del CREDA de 1980 es uno
de los que hace una mayor y constante referencia a la necesaria y es-
trecha vinculacién entre docencia, investigaciéon y extension, y a la
necesidad de que esto no se realice individualmente sino en grupos ar-
ticulados con base en la necesidad de conocer y enfrentar problema
ticas educativas.

La constitucion de nucleos académicos que al terminar su proceso
formativo cuenten con un proyecto de investigacion que pueda conti-
nuar constituye un punto importante. Son numerosos los programas
que forman individualmente a los profesores universitarios, ya se tra-
te de personas que provienen de una misma institucion o de los que
ingresan dispersamente de diversos organismos y regresan individual-
mente a ellos; asi muchas veces no se conforman equipos estructu-
rados que cuenten con un proyecto comun y que se puedan orga-
nizar académicamente para incidir en un cambio real de la practica
docente.

La propuesta del CREDA tiene, pues, puntos importantes que pue-
den permitir una importante reflexiéon en el campo de la formacion.
Asimismo, puede generar una serie de preguntas y de cuestionamien-
tos; por ejemplo, a partir de la concepcion del cambio docente que
pretende lograr, sobre todo si se deposita en un pequefio grupo o en
varios de ellos la funcion de cambio de la universidad. Otra cuestién
parte de la utilizacion que hacen de principios y técnicas creados en
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la corriente de la tecnologia educativa, por su vinculacion original
con el Instituto Tecnologico de Estudios Superiores de Monterrey.

Hace dudar, también, la formacion en grupos de aproximadamen-
te 15 maestros y alumnos, por la limitada cobertura que cubriria, ya
que en el ambito educativo nacional laboran mas de 80 mil maestros
en el nivel superior.

Se trata de un problema complejo, pues de acuerdo con las cifras
que presentan los organismos estatales encargados de la educacion y
con los informes universitarios, existen grandes necesidades cuantita-
tivas y cualitativas de formacion; este hecho parece corroborarse con
el nimero de profesores que cada vez buscan mas su ingreso en cur-
sos de formacion, actualizacion y perfeccionamiento, en maestrias en
educacion, posgrados en general, etcétera. Todo ello refleja la necesi-
dad de buscar caminos poco costosos que permitan a los maestros in-
teresados una formacion verdaderamente integral.

La idea de la multiplicacion de los equipos de trabajo a partir de la
formacion en grupos pequefios es una idea ampliamente difundida
desde fines de la década de 1960 y aparece en los documentos actua-
les sobre politicas educativas. La multiplicacion, sin embargo, no ha
sido comprobada cualitativamente hasta la fecha y menos atin a nivel
nacional. Seria importante investigar si realmente se ha producido, y
si no es asi, intentar nuevas politicas que permitan abarcar mas am-
pliamente a los profesores.

La experiencia del Centro de Investigaciones y Servicios Educati-
vos (CISE) de la UNAM constituye una experiencia importante en el
campo de la formacion de profesores universitarios en México.

El CISE éstablecio tres tipos de programas: uno de actualizacion
didactica con una serie de cursos disefiados para satisfacer intereses
especificos de los profesores universitarios en areas y temas de interés
para los docentes de la dependencia; otro fue el de formacion para el
ejercicio de la docencia, que en 1981-1983 contaba con seis eventos
seriados, y por ultimo un programa especial de becarios de la UNAM
en ciencias y técnicas de la educacién, que se ha impartido en dos
ocasiones.

Los dos tultimos fueron planteados como una formacién integral
en areas fundamentales en la educacion, como son los aspectos socio-
pedagbgicos, psicopedagodgicos y didacticos. Los programas de los
cursos y su marco tedrico fueron elaborados por los profesores de la
dependencia en seminarios de discusion académica, que tuvieron un
enorme valor por el esfuerzo de reflexion grupal y colectiva que re-
present6 y que permiti6é establecer bases comunes de un marco de
referencia.

Es importante destacar otros aspectos de los programas, especial-
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mente del de formacion para el ejercicio de la docencia, que constitu-
ye uno de los mas completos y diversificados teéricamente. Estos as-
pectos son la elaboracion y explicitacion de un marco teodrico de sus-
tentacion, el uso de metodologias y técnicas no en forma aislada sino
como complemento de la teoria, y la importancia dada a los niveles
epistemologico, tedrico y metodologico. También son importantes la
vinculacion de la problematica educativa con practicas y problemati-
cas sociohistoricas mas abarcativas y abstractas, la bisqueda continua
de nuevas aportaciones teoricas y practicas, el estudio sistematico y
la inclusion de la concepcion grupal en la formacion, la incorporacion
de la tematica de la investigacion educativa como ambito privilegiado
y fundamental de la formacion, y la afirmacion de la ensefianza-
aprendizaje y de la preparacion de los profesores en términos de pro-
cesos cambiantes, complejos y multideterminados.

Por su ubicacion administrativa, como dependencia de la Secreta-
ria Académica de la UNAM, el CISE no pudo insertarse en la practica
cotidiana de los docentes de las facultades y escuelas y solo pudo
indagar y recuperar esta practica en forma indirecta a través de la re-
flexion de las problematicas e intereses de los profesores y de las si-
tuaciones institucionales diversas traidas por los participantes en los
programas. Incorpord también indirectamente las necesidades con-
cretas de formaciéon de los profesores universitarios y de las demas
instituciones en los programas de los cursos, puesto que el programa
seriado completo ya estaba previamente establecido.

Un tercer ejemplo de programas que buscan la formacion integral
de los docentes lo constituye el del Departamento de Pedagogia de la
Escuela Nacional de Estudios Profesionales de Iztacala (ENEPI), que
ubica el nudo central del desarrollo pedagogico en los proyectos de
desarrollo curricular; ligados a un proyecto mas global de la vida ins-
titucional, la practica profesional de las carreras y la problematica na-
cional” (Fernandez Varela y Furlan, 1982; véanse también Furlan,
1981a y 1981b). Otro de sus ejes fundamentales lo constituye el in-
tento de ligar la problematica de la formacion con la practica cotidia-
na docente.

Este programa conceptualiza a la pedagogia como un campo de re-
flexion multi e interdisciplinario y busca las posibles articulaciones
entre la educacion y las carreras del area de ciencias de la salud, que
se imparten en la Escuela. En su discurso indica que enfatiza la refle-
xion teodrica y la vinculacion entre la teoria y la practica, buscando
una concepcién no instrumentalista de la pedagogia (sin negar los
apoyos provenientes ‘de la técnica y de los recursos didacticos) y pro-
poniendo la articulacion entre contenido y método.

Con estas bases, disei6 dos programas: uno de desarrollo de la
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concepcion modular del curriculum, y otro de capacitacion con tres
opciones: capacitacion basica en didactica, formacion basica especial
y maestria en ensefianza superior en ciencias de la salud.

Paralelamente, el Departamento realiz6 proyectos de investigacion
ligados con la concepcion del curriculum y con los modelos ideales y
reales de la prictica docente y busco la incorporacion de actividades
de investigacion basica y aplicada en las carreras que se ofrecen en la
Escuela. En sus informes, se manifiesta que la “tematica de la forma-
cion fue surgiendo de los problemas concretos que los maestros en-
frentaban en su desempefio cotidiano” y que se intento captar a los
maestros con inquietudes de diferente nivel.

Los esfuerzos del Departamento de Pedagogia de la ENEPI son im-
portantes por su vinculacién con la problematica del curriculum, la
practica profesional y la practica cotidiana del docente.

La mayor parte de los programas de formacion se avocan a impar-
tir el mismo tipo de cursos a distintos profesores que tienen en sus
instituciones y dependencias problemas e intereses diferentes. Si se
pretende incidir en la practica del profesor en un intento permanente
de ampliar su conciencia, es importante conocer primero como es
realmente su desempeiio docente e ir creando junto con el profesor
metodologias especiales que permitan aminorar o eliminar, de ser po-
sible, los obstaculos que se presentan en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. No se trata de mejorar las habilidades de los maestros
para impartir su clase, sino de conocer los problemas que causan los
contenidos, los materiales, las reglas institucionales, etcétera, para
que no se susciten verdaderos aprendizajes.

El Departamento tiene la enorme ventaja de estar ubicado en el in-
terior de una Escuela y de haber promovido, ademas, un acercamien-
to directo y constante a las situaciones que se producen en el aula,
vinculandolas a causas que se producen fuera de ella, pero que la in-
fluyen y determinan.

Otro punto lo constituye la necesidad de romper la disociacion
contenido-método y formacién disciplinaria y formaciéon pedagdgi-
co-didactica que se da en la mayor parte de las acciones de forma-
cion docente, promoviendo acciones que intentan vincular la teoria y
la practica en este campo y creando diversas articulaciones entre la
teoria educativa y las carreras de ciencias de la salud que se imparten
en la Escuela.

El nexo entre formacion e investigacion, por ultimo, constituye
una de las maneras mas adecuadas de acercarse a la realidad con la
que se trabaja, de reflexionar y profundizar sobre ella y de buscar op-
ciones teorico-practicas que permitan transformar y avanzar en el co-
nocimiento del ambito de la formacion.
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El cuarto y ultimo ejemplo que se presenta es el de la Comision de
Apoyo y Desarrollo Académico (CADA) de la Universidad Autoéno-
ma Metropolitana-Unidad Azcapotzalco (Berruezo, 1981).

En 1978, el CADA planteo el “Programa de desarrollo académico
y administracion educativa”, que dur6 aproximadamente tres afios y
que presenta rasgos interesantes en la busqueda de opciones de una
formacion integral y diferente para los profesores de las universi-
dades.

El Programa se formulo como un trabajo colectivo entre los encar-
gados de su disefio y profesores de todos los departamentos académi-
cos de la Unidad, indagandose las necesidades e intereses propios de
los maestros, en un proceso profundo de reflexiéon comun, e insertan-
dolos en un marco de andlisis universitario y social. Se analizaron
también los fines de la universidad y de la educacion y los aspectos
que intervienen en una educacion significativa.

Las actividades de la Comision se centraron mas tarde en asesorias
e investigaciones relacionadas directamente con la practica académica
de los departamentos y divisiones y se fue dejando de lado la opcion
de los cursos por problemas operativos y por considerarse que ésa no
era la inica modalidad posible de formacion docente.

Se ha sefialado ya la importancia de conocer y profundizar en las
necesidades de los profesores que, se pretende formar y de reflexionar
junto con ellos sobre los contenidos y los métodos que pueden in-
cluir los programas. Ademas de esto, el CADA enfatizo6 la idea de
que los problemas sociales y comunes pueden dejar de ser vistos co-
mo éxitos o fracasos individuales para ser abarcados académicamente
en grupos de trabajo, y que los problemas que parecen ser exclusivos
de la practica de la formacion o de las situaciones del aula se ligan es-
trechamente a otras practicas mucho mas amplias; cuestiones que
pueden ser investigadas por quienes realizan la practica docente para
de ese modo crear nuevo conocimiento sobre los distintos campos de
estudio.

Se trata, pues, de una experiencia interesante de formacion, que en
la actualidad tiene ya muy distintas caracteristicas, pero que es im-
portante conocer y analizar respecto de los distintos intentos en el
campo de la formacion de profesores que se han llevado a cabo en el
pais. Constituye también uno de los ejemplos de la busqueda de in-
tentar la formacion con modalidades diferentes a los cursos y talleres,
recurso que practicamente y en forma exclusiva se utiliza en todos
los casos en la formacion docente.
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II Vinculacion con otros proyectos.

La formacion de profesores es un campo multideterminado de
practica social, que se liga de modos muy diversos con proyectos mas
generales. Uno de los mas importantes y mas directamente vincula-
dos con la problematica de los profesores universitarios es el de la
“profesionalizacion de la docencia”, que alo largo de los afios seten-
ta y en la década actual ha constituido una cuestién polémica, en
cuanto a su significado, alcances y limites, necesidad y posibilidad de
que se realice, y a las maneras en que pueda cristalizar como proyec-
to nacional.

La formacion se liga también con proyectos concretos de universi-
dad y con la concepcion mas amplia que se tiene de lo que es y po-
dria ser una universidad. Ambos puntos se analizan a continuacion.

A) Profesionalizacion de la docencia

Aunque diversos ensayos hacen referencia a la formacion docente
de acuerdo con distintas corrientes y tendencias técnicas, hay una se-
rie de trabajos que también vinculan dicho campo con la profesiona-
lizacion de la docencia.® A lo largo de los setenta y en estos Gltimos
afios, este proyecto de corte académico y laboral ha sido conceptua-
lizado de varias maneras, pero se localizan elementos en comun:

o Docencia como relacion laboral prioritaria, creacion de la “carre-
ra docente” y busqueda de que el mayor nimero posible de maestros
sea de tiempo completo.

6 Principalmente en: UNAM y ANUIES: (1973), Coloquio sobre la formacion
de personal docente en las instituciones de educacion superior; Cuadernos del
Centro de Diddctica, enero-marzo 1977; Bellido et al.: (1980),*La formacion do-
cente: analisis de una experiencia”, en Stmposio sobre alternativas universitarias,
UAM-Azcapotzalco, mayo; Ponencias de Arturo Sotomayor y Jorge Gastélum:
(1980), Foro académico de la Universidad Auténoma de Sinaloa, 27 a 30 de oc-
tubre; Universidad Iberoamericana: (1980), “Informe del encuentro de Departa-
mentos y Centros de Didactica de diversas instituciones de ensefianza superior”,
5 de noviembre; Conclusiones y opiniones referentes al tema de los eventos de la
Comisiéon Tematica nim. 3 (1981); “Entrevista a Francisco Baez”, en Unidn,
STUNAM, Segunda Epoca, nim. 5, mayo de 1982; Universidad Auténoma de
Puebla: (1981), “Desplegado de autoridades y maestros”, en Unomdsuno, 28 de
septiembre.

7 El porcentaje de maestros que trabajan de tiempo completo en las universida-
des de México ha aumentado en los tltimos afios (2.7 por ciento en 1960), pero
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o Creacion de asociaciones de profesores que promuevan la con-
ciencia grupal y gremial (UNAM y ANUIES, op. cit.).

o Preparacion vy ejercicio en cuanto al area de conocimiento, aspec-
tos pedagogico-didacticos e investigacion ligada a la docencia (de los
profesores en servicio y aspirantes, y de los formadores de maes-
tros).8

o Creacion de plazas de becarios de docencia e investigacion para
apoyar su formacién como cuadros académicos.

o Formacion de organismos de apoyo a la docencia en las faculta-
des y escuelas.

o Conciencia de la multiplicidad de implicaciones de la docencia, y
capacidad para cuestionar los contenidos y finalidades de la ensefian-
za y para implantar y desarrollar innovaciones.

oInsercion en la vida institucional, vinculacion con otras institucio-
nes, con la problematica de reforma académica y politica universita-
ria, y con la comunidad.

o Integraciéon de equipos de trabajo y busqueda del logro de las
funciones basicas de las universidades (docencia, investigacion y
extension).

o Impulso al analisis y reflexion colectiva de los programas de estu-
dio y de los métodos de ensenanza.

En el caso de la Universidad Autonoma de Sinaloa, se trata de pro-
fesionalizacion en el proyecto de una universidad critica, democrati-
ca y popular e incluye la formacion de los cuadros magisteriales en su
concepcion ideologico-filosofica.

La profesionalizacion de la docencia a nivel superior parece haber
surgido en la década de los setenta como una categoria generada y
apoyada por las universidades estatales. La inica mencion que pudo
encontrarse en esos aflos en un organismo no universitario, y en for-
ma poco desarrollada, proviene de la Secretaria de Educacién Pablica
en el Proyecto de creacion de unidades de desarrollo institucional en
las universidades y centros de ensefianza superior (1976). Entre los
objetivos de las unidades de desarrollo que plantea dicho proyecto es-
ta el de “formar y profesionalizar al personal docente y académico
para lograr un desempefio eficiente de sus funciones y para lograr su
conocimiento y manejo de los diversos aspectos que inciden en el
proceso de ensefanza-aprendizaje.

Aunque promovido basicamente por las universidades publicas y

ain es menor del 15 por ciento. Mas del 90 por ciento de los maestros trabaja
ademas fuera de la univérsidad. Véase Morales y MacGuinn, 1981.

8 La necesidad de profesionalizar al docente universitario es una de las razones
mas invocadas entre las determinantes de la creacién de las maestrias en educa-
ciébn. Véase Ezpeleta y Sanchez, 1979.
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como un proyecto democratizador ligado directamente al desempefio
docente, otro tipo de universidades, como el Instituto Tecnologico
y de Estudios Superiores de Monterrey (Morales y Navarro, 1981),
hace referencia —en otro sentido— a que mediante su ‘“Programa de
desarrollo de maestros” se ‘“facilita que el profesionista se vuelva un
profesional de la ensefianza”.

En la década de 1980, el término de la profesionalizacion, no
siempre con la misma base de organizacion y superacion integral del
planteamiento universitario de los setenta, se ha expandido en mayor
namero de instituciones y dependencias. El Plan Nacional de Desa-
rrollo lo integra también en sus metas educativas indicando que “se
propiciara la profesionalizacion del ejercicio docente” y que ‘“‘se apre-
cia la urgencia de mejorar la formacion profesional de los docentes en
todos los niveles para lo cual se requiere estimular procesos de supe-
racion permanente”. Por la poca extension y profundidad en estos
aspectos, el Plan no indica con mayor claridad qué entiende el Estado
por profesionalizacion, ni como puede realmente impulsarla.

B) Proyecto sobre el tipo de universidad que se busca

Los modelos y los programas concretos de formaciéon de profeso-
res universitarios en cada instituciéon y cada dependencia van adqui-
riendo caracteristicas y modalidades particulares, puesto que se en-
cuentran vinculados —en mayor o menor medida— con proyectos
educativos mas generales y con el tipo de universidad que se tiene y
que se pretende hacer.

La cristalizacion de los programas depende de la conjuncion de
muchos elementos y condiciones coyunturales y de los equipos que
buscan, enfrentan y negocian diferentes concepciones educativas —en
lo general y en la operacion de las acciones— en diferentes tiempos y
situaciones.

Aunque en realidad en la formacién de profesores no existen los
modelos puros y unicos, puesto que cada centro de estudios le impri-
me sus propias cualidades, hay instituciones que logran adecuar con
pocas contradicciones el modelo teodrico y técnico de formacion que
seleccionan para apoyar el tipo de universidad y de proyecto del cual
dependen.

En otros casos, hay una busqueda teérico-practica de adecuacion,
no siempre clara y coherente, entre lo que se pretende a nivel de con-
tenidos y finalidades y las acciones concretas que, en ultimo caso,
logran aplicarse.
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Algunos programas son el fruto de la negociacion entre distintas
ideas que producen acciones combinadas y contradictorias en donde
pueden observarse rasgos dominantes de una corriente y principios
poco integrados que provienen de otras concepciones educativas.

Uno de los ejemplos actuales sobre el enfrentamiento entre distin-
tos proyectos, dentro y para una misma institucion, lo sefiala Olac
Fuentes (1983: 103-105) con respecto a la Universidad Pedagogica
Nacional (UPN).

El autor afirma que el Sindicato Nacional de Trabajadores de la
Educacion pretende para dicha casa de estudios que sea “masiva y
sirva para el mejoramiento profesional y escalafonario de los profeso-
res en servicio”. Por el contrario, la Secretaria de Educacion Publica
la proyecté como selectiva y dedicada a la formacion de cuadros do-
centes y administrativos nuevos con el fin de ‘“‘elevar la eficacia y la
racionalidad del aparato escolar”. Frente a esos dos proyectos, las
corrientes democraticas del magisterio buscan definir una alternativa
diferente parala UPN.

Aunque los proyectos de universidad difieren grandemente, con
fines de andlisis se podian generalizar las orientaciones que los funda-
mentan en tres grandes vertientes: un proyecto tradicional y conser-
vador que busca mantener la estructura y la organizacion universita-
ria generada en el pasado; un proyecto modernizador generado a
partir del Estado y de algunos sectores universitarios, y un proyecto
democratico —poco definido— que busca reorientar las finalidades y
politicas de la educacion superior.

La primera orientacion va quedando como residuo en algunas fa-
cultades y escuelas que conservan en sectores y areas métodos tradi-
cionales de ensefar y aprender y defienden los reglamentos y princi-
pios que gobiernan a las universidades desde hace varias décadas; sin
promover asi los cambios y la amplitud de la participacion de los sec-
tores cada vez mas mayoritarios de los centros de estudio.

El proyecto modernizador del Estado se introduce sobre todo a
partir de 1968. Algunos de los lineamientos que plantea son la bus-
queda de eficacia y de racionalidad en las universidades, las politicas
que procuran frenar y desviar la demanda masiva de estudiantes a las
universidades publicas (Ornelas, 1983), la priorizaciéon de las areas
cientificas, y sobre todo técnicas, del conocimiento y el énfasis de las
concepciones tecnoldgicas en las areas sociales. Lo son también la
busqueda de implantar la planeacién centralizada, el dominio que ha
adquirido el control administrativo burocratico frente a las problema-
ticas académicas, el énfasis en la productividad y en una vinculacién
estrecha entre la formacion profesional y las necesidades productivas
del pafs.
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El proyecto modernizador no se ha quedado sélo en politicas y
lineamientos generales, sino que ha influido de diversas maneras en
todas las disciplinas y entre ellas en el discurso y en la practica de las
ciencias de la educacion y en diversos programas de formacién docen-
te, sobre todo de la corriente de la tecnologia educativa.

Hasta la fecha, el proyecto modernizante no ha logrado el consen-
so mayoritario, puesto que encuentra oposiciones en las instituciones
tanto de los grupos tradicionales que defienden principios e intereses
ya establecidos, como de diversos organismos y grupos que cuestio-
nan el modelo de universidad que existe y que quiere implantarse.

Frente a las politicas de restricciéon y desviacién del ingreso a las
universidades, el proyecto democratico considera que la “masifica-
cion” de la ensefianza superior ha representado una apertura y que
puede enfrentarse de manera diferente. El desempleo de los egresa-
dos no se deberia Unicamente a la masificacién, sino al modelo de de-
sarrollo dependiente que ha adoptado el pais.

En algunos sectores, la formacion de la fuerza de trabajo ha tendi-
do a la capacitacion de profesionistas que puedan utilizar tecnologia
compleja, que proviene de los paises industrializados. El sistema de
educacion superior es uno de los vehiculos mas importantes de la
“transferencia” cientifica y tecnologica de las naciones avanzadas a
las subdesarrolladas (Sunkel, 1977). En América Latina la incorpora-
cion tecnoldgica se ha llevado a cabo no por el esfuerzo propio de in-
vestigacion, sino por la traslacién de otros paises sin considerar las
necesidades reales y sin contribuir a ampliar su base cientifica y tec-
nologica.

Las universidades no preparan profesionistas para que sean capaces
de crear nueva tecnologia, sino para que la adapten del exterior. En
cierta medida, las universidades se han orientado hacia un proyecto
“tecnocrata” (Duran, 1977) que restringe su funcion de formacion a
la adquisicién del Know how técnico y cientifico para la produccién
econdmica y la administracién publica y privada.

Por ultimo, la busqueda de proyectos alternativos presupone: la
preparacion y la participacion de los egresados con innovaciones cu-
rriculares significativas, buscando su vinculacién con la problematica
social; la participaciéon de la comunidad universitaria en la toma de
decisiones que afecten los proyectos académicos; la planeacion demo-
cratica, que incluya a todos los sectores que trabajan en las universi-
dades, y la priorizacién de lo académico frente a las decisiones admi-
nistrativas.
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