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INTRODUCCION

De los problemas educativos nacionales, el mayor de ellos se refiere a la for
macién de profesores. Los programas de estudio, los métodos de enseflanza,
siendo relevantes, son condicionados por la mediacién del maestro de grupo.
En el docente se encarna el contenido y la orientacidén de los procesos educa-

tivos.

La presente investigacién parte de interrogaciones fundamentales: ¢para el de
sempefio de la docencia es suficiente el conocimiento de los contenidos progra
miticos: o bien es necesaria una formacién especifica? ¢Hacia dénde enfati-

zar el proceso de formacidn, hacia los contenidos o hacia los métodos didédcti

cos?. Las respuestas deben cumplir varios requisitos. Deben sefialar, por

ejemplo, desde qué posicidén se parte: desde la tedricamente deseable o desde
el estado de cosas dado en la realidad; desde el punto de vista del educador

o desde la posicidén de la burocracia —estatal o sindical— que administra €l
proceso educativo o influye en él a través de medidas de presién extraacadémi

cas.

La hipétesis de trabajo seguida, considera falsa la disyuntiva entre formar

en la disciplina académica o formar en las estrategias didacticas de la ense-
flanza. Pero reconoce, que la formacién de los profesores de educacidén bésica
ha éstado dominada por la (ltima tendencia, descuidando la produccién de cono

cimientos disciplinarios.

En los procesos formativos cobra relevancia especial la dualidad establecida
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entre el conocimiento significativo y el denominado "bancario". Los aspiran-
tes a desempefiar la docencia en la educacién basica (que es la dnica que cuen
ta, a nivel nacional, con programas pedagdgicos obligatorios institucionaliza
dos en las escuelas normales) pueden desarrollar ambas formas de conocimiento,
a partir de los contenidos que se les presentan; en el conocimiento significa
tivo entienden el valor de una formacidén especial para educar; en el conoci-

miento "bancario" Unicamente retienen una serie de datos en los cuales no en-

cuentran significacién alguna, por bien clasificados que estén.

En relacidén con lo anterior, una propuesta epistemoldgica fundamental es to-
mar a la docencia efectiva como objeto de estudio a partir del cual surijan las
teorias determinantes de los planes de estudio para la formacién docente; la
realidad de la docencia también debe ser la consideracién que cribe las fér-
mulas pedagdgicas ya establecidas que pugnan por incidir en los curriculos de

dicha formacidn.

Otra pregunta a la cual se intenta dar respuesta en el presente trabajo es la
de si la formacidén docente es un elemento puro en su determinacién académica.
La respuesta hipotética, hace aparecer otros factores como los politicos, gre

miales y culturales entreverados en un todo tremendamente complejo.

Una de las causas para dar a las disertaciones sobre la formacidn docente la
gran importancia que han adquirido, sobre todo en las dos Gltimas décadas, es
el conjunto de transformaciones que se han producido en el sistema educativo
nacional, particularmente en su nivel superior. Este se masificé, y los cam-

bios cualitativos se produjeron como consecuencia casi inevitable de aquellos
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otros de naturaleza cuantitativa. Crecid la magnitud del estudiantado, en

parte por la presién de los grupcs sociales medios (principalmente) y también
por la evolucién misma de las politicas educativas nacionales. Este incremen
to implicd una modificacidén en el mismo sentido del cuerpo académico universi
tario. Este Ultimo aspecto_ puso en evidencia gque no se contaba con los meca-
nismos adecuados para esa demanda stbita de académicos, principalmente profe-
sores. El modelo tradicional de la universidad no contaba con personal dedi-
cado exclusiva o por lo menos primordialmente a la docencia; la mayoria de

sus integrantes eran préfesionistas que sélo de modo colateral se desempeflaban
como ensefiantes. Fue entonces cuando las preguntas sobre la esencia de la la
bor docente resultaron ineludibles, sobre todo como parte de la blsqueda de

alternativas tedricas y practicas que proporcionaran los medios efectivos pa-

ra satisfacer la necesidad de personal docente que se tuvo en ese momento.

Paralelamente, los elementos econdémicos gue enmarcaban al sistema educativo
habian evolucionado hasta el punto de reclamar a éste Gltimo que se modifica-
ra en funcién de ellos, sobre todo en lo relativo a la formacién de recursos
humanos. Dieron inicio los esfuerzos por modernizar el conjunto de la vida
nacional, desde lo econdmico hasta lo educativo. La razdn tratd de convertiz
se en principio rector omnipotente; la docencia deberia desempefiarse de modo
cientifico, ya no con base en la intuicién y el sentido comin. Como parte
del intento para acabar con el cardcter de ejercicio libre de algunas de las
profesiones, para enmarcarlas en un aparato productivo globalizante y moder-

no: se empezd a buscar la profesionalizacidén del personal docente.

Dicha profesionalizacién puede ser entendida desde varios puntos de vista: co
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mo la dedicacidén exclusiva o prioritaria a la docencia; como la posesién, por
parte del maestro, de una serie de conocimientos y aptitudes especificas para
comprender la enseflanza en sus aspectos esenciales y poder desempefiarla de mo
do més eficiente; como la capacidad para trascender los limites propios de la
docencia y estar en condiciones de desarrollar proyectos de investigacidn re-
lacionados con los contenidos educativos por impartir y con la didactica per-
tinente para estos; como la formacidén socioldgica que impida al profesor en-
cerrarse, al autodefinirse como integrante de la maguinaria educativa, en los
limites del aula de clases y de la institucién escolar; como la cesidén al edu
cador de los recursos materiales necesarios no sélo para sobrevivir como ser
humano, sino como persona dedicada a una actividad que implica necesidades
especificas (compra de materiales bibliogrdficos y de oficina, disposicidn

de tiempo no sblo para ensefiar sino también para aprender, etcétera).

La profesionalizacidén del personal docente adscrito a la educacidn bdsica ad-
quirié caracteristicas particulares. Histéricamente el status de profesional
sobre todo en su aspecto de capacidad para desarrollar una labor especifica,
ha sido proporcionado por las instituciones universitarias. En este sentido,
1a educacién normalista ha buscado un acercamiento a éstas. Un acercamiento
muy particular, puesto que no consiste en la colaboracidén de los sistemas
normalista y universitario sino en la adquisicién por aquél de algunas carac-
teristicas, sobre todo formales, de éste. En 1975 se implement$ un programa
de actualizacidn con el rango de Licenciatura en Educacién Preescolar y Pri-
maria. En 1979 inicid sus funciones la Universidad Pedagdg: Nacional, que
desde su fundacién pretende constituirse en sintesis de las culturas norma-

lista y universitaria. Finalmente, en 1984 se implementd una reforma que dio



a los estudios normalistas el nivel de licenciatura

En la educacidn superior destacanles programas de formacién docente generadcs
en el interior de la Universidad Nacional Auténoma de México. En 1969 fueron
fundados el Centro de Diddctica y la Comisidn de Nuevos Métodos de Ensefianza,
ambos con la finalidad de brindar al profesorado de la ensefianza media supe-
rios y superior una formacién especializada que por una parte le permitiera
contrarrestar la imparticidén aleatoria y subjetiva de la docencia, y, por
otra, le diera acceso al status profesional; una de las diferencias fundamen-
tales entre el Centro de Didactica y la CNME es que ésta se vio mas influida
por laipedagogia norteamericana, sobre todo en lo relativo a la Tecnologia
Educativa; el CD, por su parte, logrd integrar una formacién de cardcter mul-
tidisciplinario aunque en ella destacaba una teorizacién socioldgica. En
1977 el Centro y la Comisién fueron fusionados para dar origen al Centro de
investigaciones y Servicios Educatives (CISE), el cual retomdé el programa de
Especializacién para la Docencia, iniciado por la CD, y lodiversificd en tres
alternativas: el Programa A, Formacién y actualizacién en la préctica educa-
tiva; el Programa B, Especializacidn para el ejercicio de la docencia; y el
Programa C, Formacién del personal académico para la docencia y la investiga-
cidén educativa. Estos programas han servido de base para la colaboracién del

CISE con universidades del interior del pais y extranjeras.

¢Cudles son los resultados de los diferentes proyectos referidos, tendientes
a la profesionalizacidén de la docencia tanto en la educacién basica como en
la media superior y superior? Esta es la dltima pregunta a la cual intenta

responder el presente trabajo.
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El cuerpo de la investigacidén se presenta bajo el titulo de Elementos para la
teoria vy la historia de la formacidén de profesores en México. Es un trabajo
de sintesis de componentes iniciales; no plantea preguntas ni respuestas ab-
solutas, porgue es imposible formularlas en un campo problemdtico tan inci-
piente y tan vasto al propio tiempo. En el capitulo primero, se revisa el
concepto de formacidén, hasta llegar a una caracterizacién general de la docen
cia; esta es la parte mas densa del recorrido tedrico. El segundo capitulo
aborda los contextos culturales y politicos de la docencia: los grupos de
status, los docentes en sus relaciones con el poder; caracteriza a la docen-

cia como una forma privilegiada de intervencidén politica en la sociedad.

En los Gltimos doce afios la Universidad Pedagdgica Nacional se constituyd en

la expectativa de mayor significado para los maestros mexicanos. En el capi-

tulo tercero se esbozan algunos elementos para caracterizar la importancia de
.

su fundacidn y el conflicto que suscitd en el medio politico magisterial.

Los capitulos cuarto y quinto son dedicados a los programas de formacidn y de

actualizacidn ofrecidos a los docentes en servicio del sistema de educacidn

bdsica y del sistema universitario. Se describen los programas, hipotetizan-

do algunas lineas de convergencia.

La formacidn de profesores es un campo de investigacidn en construccidn. Las
sintesis de informacidn, la organizacidén de la misma, asi como las relaciones
hipotéticas formuladas, son parte de un esfuerzo personal por comprender la

problematica esencial de la educacidn mexicana: el maestro.
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I. EL CONCEPTO DE FORMACION DOCENTE

No es muy antiguo el interés generalizado por el problema de la formacidn -
de maestros, incluso en los niveles elemental y medio de la educacidn.
Las primeras instituciones dedicadas expresamente a dicha formacién
en estos niveles, y surgidas en Europa - datan de fines del siglo XVIII

e inicios del XIX. Sin embargo, en no pocas ocasienes la: ‘rmacién dada

»

a los alumnos consistia en inculcarles solamente los conts 5g educativos
que ellos mismos impartirian posteriormente. En la actualidad todavia

es posible encontrar, bajo el curriculo formal de varias escuelas normales,

el énfasis en esos contendios.

Incluso algunos investigadores de la problemidtica han sefialado en las
Gltimas dos décadas que es innecesaria una preparacién especifica para
la labor docente, puesto que reaccionan de modo similar ante un grupo
escolar personas que sdlo saben la materia que van a impartir y aquellas
otras que han recibido, ademés, una formacién especial para desarrollar
la ensefianza. Pueden ser sefialadas al respecto las investigaciones de
Popham (de 1971), de Aspy ( 1972 ) y Prost ( 1973 ). Pocos afios antes,
en 1967, los estudios antropolégicos de Stephens habidn determinado a
la ensefianza como un acto casi intuitivo y que, por tanto, es similar
en individuos que hayan recibido una formacién especifica para la docencia
o que hayan carecido de ella.

Otra posicidén teérica que conduce a negar la pertinencia de una formacidén
especifica para la docencia es la que considera las aptitudes para la
ensefianza como un don innato. Si una persona cuenta con ese don, puede

desempefiarse como maestro; pero, si no lo tiene, toda formacidén que pueda



proporciondrsele sélo podrd, en el mejor de los casos, paliar hasta cierto
punto la carencia ipnata. Para las personas que poseen el " don de la
docencia ", la formacién se presenta s6lo como una ayuda que se les
presta desde el exterior para que puedan descubrir sus cualidades inheren-

tes y naturales.

En la educacién superior mexicana tiene absoluta vigencia | practica 1la
creencia de que basta con conocer un determinado objeto déiestudio para
poder suscitar en otras personas ese mismo conocimiento. A nivel teérico,
todavia a principios de los afios 70 el profesorado de la educacidn superior

consideraba a la didactica como pertinente sdlo para el trabajo con nifios.

A pesar de lo anterior, la atencidén de los diversos agentes e instancias
relacionados con la formacién de maestros { instituciones, intelectuales,
los mismos maestros, etc. ) se desplaza cada vez més del objeto al sujeto
de la ensefianza, de los contenidos al educando y los procesos cognoscitivos
desarrollados por éste; en otras palabras, una real formacién estd sustitu-
yendo paulatinamente a la simple informacién. Este desplazamiento obedece
a diversas causas, pero de entre ellas destacan ciertas dificultades
afrontadas por los sistemas educativos en las Gltimas décadas: la masifica-
cién del sistema educativo en su nivel superior, la elevacidén de 1los
costos de dicho sistema y la inadecuacién de los egresados a los requisitos

del aparato productivo. Porque el sistema de educacién es, entre otras
cosas, el mecanismo que prodgge_gg; gran Parte de los recursos humanos

necesarios para la reproduccién de la sociedad, y por ello responde a

las mismas 1as tes en é Y si actualmente se impone a
nivel nacional una serie de medidas de modernizacién del aparato productivo,

el sistema de educacidén no puede escapar a este hecho; las nuevas decisiones



adoptadas en materia de planeacién educativa tienden a elevar la eficien-
cia del desempefio de las instituciones escolares, disminuyendo costos -por
ejemplo al limitar el ndamero de aspirantes aceptados a la ensefianza media,
media superior, superior y a las especializaciones y posgrados, verbigracia
en materia educativa- y adaptando los curriculos mé&s a las habilidades
y conocimientos técnicos requeridos por la planta productiva que a teorias
que puedan resultar interesantes y esenciales para la labor socioldgica
o filoséfica, pero que no tienen una aplicacibén practica a corto plazo.
Como resultado, incluso en el nivel superior del sistema educativo el
personal académico muestra serias deficiencias en lo relativo a la capacidad
teérica més abstracta -y por ello menos utilitaria; ;qué decir de los

niveles educativos medio y béasico ?

Uno de los lugares ccmunes ( estereotipos, modelos )} que actualmente
tienen mayor vigencia en el pensamiento en torno a la docencia es el
que achaca al maestro la responsabilidad primordial del proceso educativo
y sus resultados. ﬁe acuerdo con esta consideracién, todo intento de
elevar la calidad de la educacién nacional en sus diferentes niveles

debe centrarse en el personal docente

Pero la insistencia en la formacién de maestros proviene no sélo de las
autoridades educativas, sino también de los agentes directos del proceso
educativo. Originalmente en primaria y posteriormente en los niveles
restantes -en ese orden se ha ido presentando la masificacién, la cual
ha r‘es‘ultado, en la préactica, uno de los mayores catalizadores de la

maduracién de los problemas enfrentados por el sistema educativo- los

maestros, los investigadores e incluso los alumnos ( estos Ultimos sobre



todo de los niveles superiores ) se han percatado de las carencias de
la practica docente, y han agregado a sus demandas laborales y estudiantiles
la implementacién de medidas que mejoren la preparacién del personal
académico, en especial el docente, ya que la actividad de éste se diferencia
de otras profesiones en que los resultados que produce -alumnos egresados-
estan influenciados de modo directo por el sistema de ideas sustentado
por dicho personal docente. La fundacién de la UPN respoﬁﬂié, en cierta
medida y entre otras causas, a las aspiraciones del magisterio por elevar
la calidad de su preparacién; el movimiento estudiantil de la UNAM a
fines de la década de los 80 postulaba, entre otras, demandas que promovian
la superacién del personal académico y una mayor participacién de éste
en el aparto administrativo universitario. Ambos hechos muestran el interés
de los académicos y los educandos por elevar la calidad del proceso educati-
vo, aunque en varios puntos dicha calidad difiera de la eficiencia propuesta

por la politica oficial de modernizacidn.

Definitivamente deben ser descartadas las consideraciones que descansan
en el innatismo de las aptitudes para la docencia. En este sentido,
el concepto de " vocacién se presenta como un elemento ambiguo y caduco;
no es posible establecer cierta relacién entre la vocacidn y la calidad

de la labor docente.

A pesar de que la enseflanza descansa en situaciones particulares, que
requieren actitudes diferentes del personal docente ( por las caracteristi-
cas de la institucién educativa, de los alumnos, de los mismos maestros,
etc.), es posible determinar ciertos elementos generales de la ensefianza

que pueden ser sistematizados teéricamente para estructurar propuestas



especificas de formacidn. De renunciar a ésta, se estaria propiciando
que cada ensefiante reinventara para su uso particular los elementos genera-

les de la docencia.

La formacién queda justificada también por la caducidad del conocimiento.

Lo que fue aceptable para una época y para una generacién de maestros

- Lade
para proponer, como se detallard en pédginas posteriores, -una formacién

no lo es para las subsecuentes. Esta limitante es una de las razones

de carécter permanente: el maestro no debe quedarse detenido en las argu—
mentaciones didActicas que recibe en un (nico momento de su actividad;
NS -4s M SEEEER

esta Gltima es fuente constante de nuevas alternativas tebéricas y précticas

para la ensefianza.

La formacién del personal docente es, en buena medida, el problema de
la formacién de la persona. De esta consideracién se desprende una de
las mayores dificultades para lograr la preparacién de nuevas generaciones
de maestros : lo que se trata de transmitir a dichas generaciones es
en su mayor parte una forma especifica de conocimiento, que se diferencia
del eminentemente teérico en no poder ser transmitido de modo abstracto.
Lo que se trata de imbuir a los maestros en formacidén es mayoritariamente
la experiencia de generaciones anteriores de ensefiantes, y especificamente
la experiencia del personal a cuyo cargo estid la formacién. No ser conscien
te de esto, y tratar de transmitir este conocimiento como si se tratara
de nociones matemiticas o quimicas, generalmente conduce a una formacién
basada en pardmetros de imitacién: el alumno-maestro adpota las actitudes
que le seflala el formador, pero dichas actitudes carecen de significacién

porque no encuentran resonancia en sus esquemas mentales ( referenciales,



segln la conocida tesis de Piaget ); de este modo, la formacién pasa
sin dejar una impronta notoria. El incremento del contacto directo del
alumno-maestro con la realidad educativa en la cual se insertard, asi
como la participacién en los aspectos concretos de dicha realidad, se
presentan como la solucién mds evidente a esta problematica ( este es
uno de los elementos que explica los éxitos de la microensefianza ), aunque

no como la panacea; ello debido a que la realidad educativa Mo se presenta
de stbito en su totalidad al sujeto cognoscente ( en este caso el maestro
en formacién ): sblo a través de los afios de docencia efectiva es posible
descubrir esa raealidad; ademds, no existe un punto final en dicho descu-
brimiento, porque el proceso educativo tiene vida propia, y genera constan-
temente nuevos aspectos, antes desconocidos. Este es otro argumento

en favor de la formacidn continua.

Por el hecho de involucrar a la persona, al si-mismo del individuo, la
formacién real del maestro rebasa los limites de la institucién formadora,
y abarca el 4mbito familiar, el sindical, los medios de comunicacidn,
la cotidianidad de la institucién educativa en la cual se labora, el

pasado de la persona, sus aspiraciones, etcétera.

Por lo anterior se puede deducir que el maestro no es el fUnico responsable
de si mismo, ya que establece con el contexto educativo y social -principal-
mente a través de los agentes de dicho contexto- una serie de influen-
cias reciprocas, estructuradas en un estado de equilibrio funcional que,

no obstante, estd transformandose continuamente.

En sentido estricto no debiera hablarse Gnicamente de formacién, sino

también de autoformacidén e interformacién, esta Ultima entendida como



la mutua influencia que ejercen entre si los alumnos-maestros. En 1la
bibliografia existente sobre el tema de la formacién también suelen ser
utilizados los conceptos de "aculturacién" y "enculturacién", el primero
referido a la influencia ejercida por el formador sobre el maestro, ¥y
el segundo relativo a la interaccién que ejercen entre si los maestros

en formacién.

Por la diversidad de las situaciones educativas en las cuales se insertaré
el maestro, asi como por todas las relatividades que se encuentran en
el intento de definir la formacibn, es posible constatar que ésta no
puede circunscribirse a un modelo —del mismo modo que tampoco puede hablarse
de un prototipo de maestro que trascienda toda situacién concreta. Ante
este hecho, G. Ferry propuso en 1970 que formar a los maestros consiste
esencialmente en 'hacerlos aptos para asumir sus dudas"; s implicitamente,

formarlos para que se formen a si mismos en las circunstancias especificas
a las cuales se enfrenten. Siempre es mejor que el maestro y la instancia
formadora reconozcan las limitaciones de aquél al ubicarse en un contexto
educativo, y se propongan no tanto tapar con retdéricas las deficiencias
sino resolver las cuestiones concretas del mejor modo posible -no "perfecto"
a partir de una serie de principios tedricos, metodolégicos y técnicos,
pero siempre tratando de obtener las conclusiones pertinentes de la
realidad mismaen la que se ubiquen. Se trata de contar con una serie
de principios, no de recetas pedagbgicas; el principio -en uno de 1los
sentidos en que fue usado en la filosofia griega- indica el punto de
partida { o premisa ) de una argumentacidén, no una propuesta estructurada
de antemano. (Seria conveniente investigar en qué proporcién los maestros

solicitan inscribirse en cursos de formacidén o en posgrados en educacién
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con la finalidad de recibir "recetas pedagégicas" que les permitan resolver
tal o cual problema ante el cual se enfrentan en su préctica cotidiana;

esto es mas cémodo que valorar criticamente a esta ﬁltima.)

/Es en la educacién media superior y en la superior donde puede observarse
més la ausencia de toda preparacién especifica en los maestros para realizar
sus labores de enseﬁanzq. En la educacién primaria y secundaria si

Ko
existe esa preparacién, pero dista bastante de responder minimamente
a requerimientos tedricos y metodolégicos que permitan lograr el objetivo
fundamental de la ensefianza: propiciar que los alumnos construyan para
si el conocimiento, con base en su propio nivel de desarrollo intelectual —-—
(lo que en diversas obras sobre el tema se conoce como desarrollar aprendi-
zajes significativos ). Ante la ausencia o la deficiencia de la preparacién
la préctica docente se desarrolla Gnicamente con base 'en la reproduccién
de ideas y acciones tradicionales, que varian poco de generacién en genera-

cién; por lo general el resultado de este hecho es la pasividad de los

estudiantes, los cuales se convierten en simples receptores de contenidos.

La formacién inicial que recibe un aspirante a la docencia no puede ser
considerada suficiente, por muy prolongada Yy meticulosa que sea, ante
todo porque aln le falta el contacto directo y pleno con la realidad
educativa. Dicho contacto proporciona un conocimiento sui generis,
no sustituible por todos los sefialamientos tebricos posibles; es un conoci-
miento similar al cual proporciona, en los primeros afios de edad, la
percepcién directa del lenguaje oral; que este dltimo conocimiento es
insustituible lo prueba el hecho de que nifios sordos no pueden desarrollar,-

a pesar de contar con una capacidad mental promedio e incluso sobresalien-
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te, la lengua hablada. Las précticas a las cuales son sometidos los
maestros en formacién son un elemento importante para ésta porque son
un contacto directo que aquéllos establecen con una manifestacidén concreta
del sistema educativo. Las ventajas que ofrece la microensefianza se deben
precisamente a que ésta enfoca ¥y segmenta el propio proceso educativo.
Sin embargo, las précticas en instituciones escolares o en el laboratorio
N

de autoscopia de la microensefanza muestran al maestro en-:,}*rmacién sb6lo
algunos de los aspectos del proceso educativo, fundamentaimente los de
tipo técnico. Sdlo con el desempefio cotidiano de su labor el personal
docente puede percibir y valorar profundamente aspectos menos visibles
de la realidad educativa, como la correlacién de fuerzas politicas, sindica-
les y académicas que se establece de modo particular en cada institucidn

educativa; sélo entonces el maestro puede percibir ( experimentos relizados
por Piaget con nifios preoperatorios demostraron que el acto de la percep-
cién no es tan simple como indica el sentido comin ) las tensiones psicold-
gicas propias de la labor docente y que son causa de alteraciones psicosomé-

ticas diversas, las cuales pueden llegar a ser graves.

La formacién de maestros es, independientemente de la voluntad de las
autoridades educaativas, continua, porgue -como ya se sefialé en péaginas
anteriores— rebasa los limites de las instancias que oficialmente se
dedican a ella. El maestro, en su participacién cotidiana en el proceso
educativo, constantemente estd formulando deducciones que pasan a regir
esa participacién; por medio de esas deducciones encuentra, ajusta y
modificasu lugar en las diferentes esferas conformantes de una institucidn
educativa; la académica, la laboral, la ideoldgica, etc. Sin embargo,

la valoracidén que realiza el maestro no rebasa el nivel intuitivo, es
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decir, el de la percepcidén directa; ademés, persigue una utilizacién
inmediata y personal, por lo cual puede ser caracterizada mas como pragmé-
tica que como de tipo tedrico -pues para alcanzar este Gltimo nivel se
requiere un minimo de sistematicidad y el estudio no de uno sino de numero-

S0sS Ccasos.

Uno de los aspectos epistemoldgicos de la propuesta de:. una formacidn
permanente es la concepcién de la realidad educativa como una fuente
de conocimientos que estd en constante transformacidn. De este modo,
incluso en el caso utdpico de que con una formacién inicial el futuro
maestro pudiera conocer -como suele decirse- de una vez y para siempre
la realidad educativa, la formacién permanente como propuesta sistematizada
en instituciones ad hoc ( ya antes se mostrd el sentido individual e
intuitivo en el cual la formacidén permanente es ya una realidad ) se
impone porque seria necesario renovar el conocimiento original a la par
que se modifica la realidad misma. Por ejemplo, la masificacién de la
educacidén media superior y superior en la década de los 70 implicé muchas
mds cuestiones que la simple variacién cuantitativa de los alumnos ¥y
del personal docente : dio personalidad politica a los sindicatos universi-
tarios, aportd elementos importantes tendientes a la profesionalizacidn
del magisterio, promovié la llamada inflacién educativa. La masificacidn
es un ejemplo de vastas proporciones, pero en el sistema educativo constante
mente se producen modificaciones menores que, sin embargo, tienen repercu-

siones importantes en aquél, sobre todo consideradas en conjunto.

La misma concepcién de una realidad educativa como objeto de estudio

conduje a otra de las caracteristicas necesarias para la formacidén contar
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con la amplia participacién de los mismos maestros, porque son ellos
quienes mejor conocen el objeto de estudio en cuestién, es decir, la

enseflanza escolarizada y sus circunstancias.

Es de desear que la formacibén estuviera en manos de los mismos maestros;
que éstos no esperaran a que expertos eruditos les transmitieran el bagaje
de teorias que en no pocas ocasiones son aplicadas forz%da.mente a la
realidad educativa nacional; que los maestros mismos encontrnrran canalés
apropiados para rescatar, sistematizar y convertir en propuestas de tipo
teérico su propia experiencia. Pero hay varios e importantes obstéculos
para que este deseo de buena voluntad pueda ser puesto en préactica en
todos sus aspectos y consecuencias. En primer lugar estd la posicidn
laboral-sindical del personal académico: por una parte, mediante 1los
aparatos sindicales se ejerce un control sobre dicho personal, y en este
sentido el intento de los maestros por manejar y administrar las instan-
cias formadoras choca con los intereses de la burocracia, la cual decide
a quién se promueve y a quién no -posteriormente se abordard la funcidn
certificadora de las instituciones formadoras y su papel en la promocidn
social, econémica y académica; por otra parte, las innovaciones que fuera
necesario implementar no sélo en el proceso de formacidn sino también
en el sistema educativo nacional en su conjunto chocarian con el '"sentido
com@n" -con sus ideas preestablecidas no siempre cimentadas racionalmente-
de personas relacionadas con la educacién escolarizada, por ejemplo las
familias de los educandos, el aparato administrativo escolar -directores,
inspectores, etc.- e incluso instituciones aparentemente alejadas de
la educacidén, como la iglesia. Las ideas preestablecidas -determinadas

y reforzadas por la costubre- tienen gran peso, y en el caso de la educa-
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cién indican al maestro seguir las normas ya establecidas, no cuestionarlas.
Incluso el mismo maestro es un factor de resistencia a la innovaciones que
se pretenda introducir en el sistema educativo, porque siempre es méas
facil y se lleva menos tiempo seguir instrucciones elaboradas por otras
personas que esforzarse en razonar las propias actitudes, cuestionando
pensamientos adoptados a priori e intentando formular nuevos parametros
tedricos para la accién. Pero esta actitud pasiva del maestro no debe
ser achacada exclusivamente a cierta abulia de su parte: la situacidn
laboral-salarial en la cual se encuentra es la responsable principal;
el sueldo que recibe no le permite dedicar todo su esfuerzo a una sola
institucién educativa o a unos cuantos grupos escolares, sino que se
ve en la necesidad de saturar sus horarios, para elevar sus ingresos
econdémicos; en estas circunstancias, tiene que buscar la facilidad y
rapidez de los mecanismos tradicionales de desarrollo de la ensefianza;
no puede individualizar a ésta; tiene que limitarse a ser simple suministra-
dor de informaciones para sus alumnos. Por otra parte -y este es uno
de los aspectos conflictivos centrales en la labor docente- las percepcio-
nes salariales no estan en relacién directa con el desempefio efectivo
del personal académico en sus funciones, sean éstas de investigacidn,
difusién o docencia. Existen, claro estd, criterios generales de diferencia
cién a este respecto; por ejemplo, gana mas y tiene més prestigio académico-
el investigador que el docente, el profesor de carrera que el de asignatu-
ra; pero en ninguno de los niveles educativos existen mecanismos de valora-
cién de la labor docente confiables para establecer a partir de ellos
una correlacién entre desempefio y salario; el personal administrativo

que desempefia labores de seguimiento del proceso educativo se guia, en
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la mayoria de los casos, por criterios extraacadémicos; por otra parte,
el juicio lanzado por 1los alumnos cae en el subjetivismo, al valorar
el comportamiento del maestro sobre todo en funcién del grado en que
facilite la certificacién de conocimientos; dicho juicio, ademds, no
es tomado en cuenta por los érganos administrativos, finalmente, tampoco
existe la voluntad -por parte de las autoridades correspondientes de
establecer los niveles salariales en funcién de la labor;realizada de
modo efectivo por el maestro; la actual politica de modernizacién se
encamina a aumentar la eficiencia de los recursos invertidos, reduciendo
costos principalmente en los relativo a la mano de obra; la educacidn
puede ser considerada, en este aspecto, un sector productivo, ¥y el maestro,
un obrero de la cultura cuyo salario debe ser abatido al nivel minimo
posible. De este modo, el personal docente no cuenta ni con los alicientes
ni con las presiones necesarios para mejorar su actividad, ante todo
en funcién del aprendizaje realizado por los alumnos; los maestros saben
que la variacién de sus niveles salariales depende menos de su labor
cotidiana que de la crisis econémica nacional, de la correlacidén de fuerzas
entre el estado y el movimiento sindicalista, y de los vinculos personales
que sea posible establecer con miembros de la burocracia del sistema

educativo.

En la medida en la cual el maestro deje de ser simple ejecutor de decisiones
tomadas desde arriba, es decir, en la medida en que pueda influir en
su propia actividad profesional -entendida ésta, por ahora, simplemente
como trabajo retribuido-, tendrd que constituirse cada vez més en intelec-
tual; deberd dejar de ser simple transmisor de informaciones para convertir-

se en generador de conocimientos. Para modificar sus circunstancias
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profesionales, el maestro no debe quedar satisfecho con realizar sélo
sus demandas, personales e inmediatas ( mayor salario, menor saturacién
de sus horarios, contratacién de medio tiempo o tiempo completo ... Y,
porque la docencia no es una actividad que tenga en si misma su finalidad;
siempre estd en funcibén de otras esferas sociales: la necesidad de recursos
humanos del aparato productivo; las necesidades ideolégicas del estado
u otras instituciones, como la iglesia; las necesidades de grupos no
oficiales, como los propios estudiantes y sus familias. Por eso, si el
maestro llega a dejar de cumplir instrucciones predeterminadas, tendré
que determinarlas &l mismo, saber qué nexos tiene con su contexto social,
por cudles intereses estd orientado; propiamente tendri que desalienarse,au-
todeterminarse en un doble sentido: primero determinar su ser actual
y luego determinar sus alternativas y los mecanismos de realizacidn de
éstas. Para ello el maestro debe constituirse en intelectual, y esto

es responsabilidad tanto de las instancias formadoras como del propio

maestro como individuo. Aunque no debe olvidarse que el individuo no
es un ente auténomo, por lo que Ortega y Gasset tuvo que expresar " yo
soy yo y mis circunstancias". Incluso no han faltado los materialistas

radicales que presentan al hombre como epifenémeno, mixtura de sus circuns-
tancias no sélo culturales ( en el sentido amplio del término )} sino
también biolégicas y quimicas. Por tanto ; hasta qué punto es responsable
el maestro, como individuo, de su consolidacién como intelectual ? Dicha
consolidacién, por otra parte, se dard plenamente s6lo cuando exista
su causa eficiente: el control ejercido por los maestros sobre sus circuns-
tancias profesionales, y la consecuente necesidad de teorizar sobre ellas

para determinarlas.



Todo cuestionamiento de la formacién tiene que ser a la vez cuestionamiento
de la ensefianza y el aprendizaje. Implicitamente toda formacidén tiene
la finalidad de preparar a los maestros para ensefiar bien . Pero en el
saldén de clases se puede comprobar que no existe un modelo de la buena
ensefianza que trascienda la naturaleza del objeto de estudio, el nivel
intelectual de cada alumno y las situaciones contextuales en las que
se da la educacién escolarizada. El postulado-muy frecuentemenfe mencionado
en las obras nacionales que versan sobre la problemdtica educativa- de
que el objetivo central de la enseflanza es generar un aprendizaje signifi-
cativo se concretiza de modo diferente en la enseflanza de las tablas
de multiplicar y de los procesos politicos presentes a lo largo de la
historia de México; en la enseflanza a estudiantes cuyas familias no
estén alfabetizadas y a estudiantes que reciben una amplia herencia
cultural ( en el sentido estricto del término, como realizacién intelec-
tual ) de sus padres; en la ensefianza a nifios mestizos y a nifios indigenas.
En este sentido adquiere relevancia uno de los sefialamientos expresados
anteriormente: se debe crear en el maestro la conciencia y la capacidad

de enfrentarse a lo nuevo e inesperado; la capacidad de asimilarlo tedrica-

mente para poder manipularlo.

Ante la complejidad de la formacién como realidad y como objeto de conoci-
miento, los recursos de formacidn vigentes en la actualidad se presentan -en
su mayoria- como un '‘parche", puesto que no dan respuesta a todos los
aspectos (quizd ni siquiera a los mads importanes ) de la problemética
a la cual se abocan. 7 El obstéiculo principal depende de las instituciones
educativas: las deficiencias de la labor docente continuarén mientras

dichas instituciones no cambien -en el caso especifico de México- sus
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principios de organizacién, como la marginzacién de los agentes directos
del proceso educativo de las instancias facultadas para decidir en materia
educativa, la escasa retribucién del trabajo docente y la promocidén
de los maestros con base en consideracicnes extraacadémicas.

Ante la imposibilida de que el cuerpo académico participe amplia y directa-
mente en la administracién del sistema educativo ( por lo menos en las
perspectivas que se alcanzan a vislumbrar, y ante todo por los nexos
econdmicos, ideoldgicos y politicos de dicho sistema educativo con el
estado ), se impone la necesidad de extender los alcances de la formacién
hasta el cuerpo burocratico encargado de tomar las decisiones, de tal
modo que éstas, cuando se contrapongan a las necesidades del proceso
educativo, lo hagan por razones de estado —econdmicas, ideoldgicas, politi-
cas...— y no por las carencias que en materia de conocimiento -tanto
abstracto como de las condiciones concretas de la educacidn- tengan quienes

sustentan el poder de decisidn.

Razonar acerca de la formacién de maestros implica cuestionar numerosos
lugares comunes vigentes en el pensamiento pedagdgico y en el cotidiano.
El maestro es concebido en general como dador de conocimientos, del mismo
modo que el alumno queda como recipiente en el cual se depositan y se
deben conservar. La escuela es pensada como la Unica fuente de saber,
del cual —ademés- quedan excluidos los valores, las conductas y las creencia
que no aparezcan expresamente en los libros o en la exposicién del maestro.

Los conocimientos impartidos en las aulas no son versiones de la realidad,
sino la verdad sobre é&sta. Los libros y los maestros aparecen como seml-
deidades frente a los alumnos: saben y pueden todo. E1l maestro, por

otra parte, es considerado responsable de la calidad del conjunto de
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la educacién y del progreso intelectual de los alumnos; é&stos quedan
dispensados de casi toda responsabilidad; si aprenden es porque el maestro
ensefia bien, si no, porque mal; en consecuencia, un niimero elevado de
reprobados es consecuencia de la labor del maestro ..De lo anterior se dedu-
ce otro pensamiento estereotipado: en la formacién del personal docente
estid la solucidén de los principales problemas del sistema educativo.
Estas ideas, tan poco razonadas y tan profundamente arraigadas, se acentian
en los niveles educativos interiores, perc estédn presentes, con mayor
o menor intensidad, también en la educacién superior. Y es que el formular
modelos, imégenes prototipicas, es una de 1las caracteristicas del pensa-
miento cotidiano que repercute en cierto grado en la teorizacidn -por
lo menos en algunos de sus niveles; mediante el modelo se eliminan los
conflictos y las determinaciones histéricas; el modelo es una fragmentacién
y una simplificacidén de la realidad; ademés, se presenta con absolutas
certeza y seguridad; por otra parte, es un producto inconsciente del

pensamiento, por paradéjico que parezca.

Entre las diferentes propuestas tedricas surgidas en torno a la formacidn
de maestros, la de grupos operativos plantea un aspecto interesante:
anteriormente la formacidn habia sido dirigida al individuo, a pesar
de estar organizada formalmente en grupos. En éstos, los individuos
simplemente estaban yuxtapuestos, de tal modo que en realidad no se estable-
cfa una relacién entre el maestro formador y el grupo, sino una suma
de relaciones individuales entre ésta y sus alumnos. Ademds, en todo
momento estaban presentes los elementos tradicionales de organizaciédn,
principalmente los vinculos de dependencia jerédrquica. Una experiencia

interesante del trabajo grupal con maestros fue la realizada por Ada



Abraham ( en los cursos formativos implementados por el CISE se retoman
algunos de los elementos de un trabajo de tal indole }. Dicha experiencia
-a pesar de que actualmente en los estudios sobre la formacibn ya se
considera caduca en buena medida la base tebrica que la sustenta- ofrece
algunas ventajas, tanto de tipo tedérico como de resultados practicos.
El maestro, al sentirse en realidad parte de un grupo con el cual tiene
en comin sus caracteristicas profesionales ( las cuales son fundamentales
en la determinacidén de la persona ), expresa ideas y valores que por
lo general se mantienen ocultos por diversas causas: la vigilancia de
las autoridades educativas, la necesidad de mantener una imagen coincidente

con el modelo de maestro vigente en el pensamiento cotidiano, etcétera.
El trabajo de grupo desarrcllado por Abraham permitié conocer aspectos
antes ignorados de la personal del maestro y de la persona colectiva
del personal docente, por lo cual el trabajo grupal se reveld como instru-
mento de conocimiento. Por otra parte, los participantes mostraron un
verdadero interés, a pesar de no contar con la recepcién de ningln reconoci-
miento académico, ninguna promocién laboral ni la amenaza de censura
por parte de las instancias administrativas en caso de no participar;
en el transcurso de las sesiones, los maestros denunciaron diversos cambios

en su labor cotidiana: ya no veian a los inspectores y demés instancias
de control de su actividad como el mismo recelo de antes; permitian y
promovian entre los alumnos una mayor participacién; en general, habian
disminuido en cierto grado las tensiones generadas por la docencia. 8 Estos
hechos debieran ser tomados en cuenta para considerar que los diversos
cursos de formacidén existentes puedan potenciar sus resultados al dirigirse

conscienteme: —e no al individuosino al ser colectivo del personal docente.
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Al limitarse a cumplir instrucciones recibidas de otros, sin cuestionarlas,
sin razonarlas, y, por tanto, sin entenderlas plenamente, el maestro
se conduce en un estado de alineacién. Pero esto se da no sélo por imposi-
cién de los otros { las autoridades educativas principalmente ), sino
también con la complicidad del propio maestro, porque en algunos aspectos
éste tiende a no aceptarse, a negar su realidad y sustituirla por imégenes
idealizadas, modelos; por ejemplo, él nunca se enoja con los alumnos, nunca
llega a sentir tedio, siempre ocupa su tiempo libre en actividades intelec-
tuales, siempre estd contento con su profesién y nunca reconoce frente
a sus alumnos la ignorancia del elemento mds nimio de los contenidos
por impartir. Mientras no acepte su ser real, el maestro seguirad siendo
una presa mds o menos fécil de las imposiciones que lo alienan. Para
el maestro, la alienacién promovida por él mismo es un mecanismo de defensa
ante las diferentes voluntades que convergen en él: los padres de familia,
los educandos, las autoridades. Todos ellos buscan un responsable con

el cual justificar las deficiencias en materia educativa.

En algunos ensayos sobre la realidad educativa se plantea la nocién de
"normalidad minima" como recurso para el establecimiento de cierto nivel
( como se sefiala en el membrete, minimo } de calidad en el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Seglin la propuesta de "normalidad minima", se

debe verificar

que el maestro cumpla con sus obligaciones -
mis elementales como son : presentarse
a trabajar, hacerlo a la hora correspondien-~

te, realizar las tareas previstas, transmi-
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tir de la mejor manera posible los conoci-
mientos que se supone debe impartir;
en fin, dar verdadera eficacia al proceso
de ensefianza-aprendizaje. La nocidn
de normalidad minima plantea (también):
que los supervisores escolares realicen
a conciencia y en forma de%ﬁcrética sus
funciones administrativas y técnicas,
ante todo sus tareas de apoyo académico y pe
dagdgico; que la distribucién de materiales-
didacticos sea realizada de manera suficien-
te y oportuna; que los pagos, servicios
y prestaciones al magisterio sean proporcio-
nadas de manera adecuada, conforme a
minimos de eficiencia administrativa
( por ejemplo, que el personal reciba
su salario puntualmente );s en fin, que
los padres de familia, en conjuncién
con las autoridades educativas, apoyen
al desarrollo emocional, cognitivo intelec-—

tual y fisico de los nifios y jévenes.

Sin embargo, esta propuesta de " normalidad minima" parte de premisas
muy ambigiias, las cuales, por lo mismo encubren algunos aspectos esencia-
les. Por ejemplo, las tareas que se mencionan, ¢ por quién fueron previs
tas 7?7 Si result6a -como es lo mas seguro- que fueron determinadas por

personas diferentes de los maestros, éstos siguen en el estado de alineacidn
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puesto de manifiesto por numeros ensayos, y entonces el concepto de "normali-
dad minima" es 1la Justificacién de 1las caracteristicas de la docencia

tradicional, conservadora.

Lo mismo ocurre con "los conocimientos que se supone debe impartir";
no se especifica quién los determina ni con base en qué intereses, por
lo cual pueden responder a ciertas necesidades y aspirdc}ones de 1los
educandos o bien simplemente a los requerimientos del apéra:j‘;o productivo
o el sistema ideolégico del estado. ¢Qué hay detréds del a primera vista
coherente y mesurado término "eficacia" 2 Por no estar especificado,
puede dar cabida a muchos intereses, los cuales —como muestra la practica
hasta hoy~ en la mayoria de 1los casos no son los de los maestros ni
directamente los de los alumnos. La propuesta mencionada de "normalidad
minima" también conlleva buenos deseos que sélo conducen a la discusién
sobre los problemas educativos fuera de sus dimensiones reales; la adminis-
tracién del sistema educativo,por ejemplo, no es -en México- democratica;pue
de ser suficiente, adecuada y oportuna sélo desde ciertos puntos de vista;pa
Ta invocar el apoyo de la familia a las necesidades educativas no se
toman . en cuenta los problemas econémicos ni las limitaciones culturales
( en el sentido estricto ) de aquélla. Para cambiar sustancialmente
la enseflanza-aprendizaje, 1la formacién de maestros debe -en lo que de
responsabilidad tiene en 1la consecucidén de ese objetivo- buscar argumenta-
ciones menos ambiguas y obvias —Pero superficiales- que la de ‘'"normalidad -

minima".

En general, los programas de formacién de maestros se basan en enlistados

de objetivos fundados en la labor docente, en las funciones consideradas pro
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pias de una institucién formadora, etcétera. Por ejemplo, en 1972 fueron
propuestos -en el III Coloquio Internacional, celebrado en Bruselas-
los nueve principios siguientes, para orientar la formacién de personal
docente: la formacién pedagégica no puede sustituir al saber; por el
contrario, dicha formacién debe articularse con la formacién general;
en materia pedagdbgica, la teoria y la préctica deben darse vinculadas;
el futuro maestro no debe ser puesto en contacto con grupos escolares
antaes de poseer una formacién minima, con el fin de evitar la comisidn
de errores serios que puedan perjudicar a 1los alumnos; como personal
formador deben ser incluidos maestros en activo y Jjubilados, de tal
modo que la experiencia de ambos no sea desaprovechada; debe existir
un isomorfismo entre las consideraciones pedagbgicas con las cuales se
forma al personal docente y las acciones de tipo pedagbgico que después
se le exigirdn en su desempefio profesional; se debe pedir al personal
formador que los contenidos de 1los cursos sean impartidos de acuerdo
con las caracteristicas de cada alumno-maestro; se debe buscar la unifica-
cidén de los programas formativos correspondientes a un mismo nivel educati -
vo; todo curso de formacién debe ser considerado sdlo como un eslabdn
en la cadena de preparacién del maestro, la cual debe prolongarse a lo
largo del desempefio de éste. 11 En otro ejemplo, son propuestas las
siguientes ocho finalidades de la educacidén escolarizada como rectoras
de los programas de formacién : desarrollawr en los alumnos la proclividad
al aprendizaje de las materias impartidas; inducir a que los conocimientos
ensefiados desarrollen en el alumno una actitud dindmica; generar en los
alumnos la serie de conocimientos minimos que debe tener todo egresado;

desarrollar en los alumnos los hdbitos y automatismos que resultan necesa-
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rios pero también compatibles con la creatividad; ensefiar al alumno a
hacer; mostrar a los educandos cémo aplicar los conocimientos adquiridos;
fomentar la creatividad de los alumnos; tomar en cuenta 1los aspectos
emotivos de estos Gltimos . 12 En un ejemplo més, son reconocidas diez
funciones a las instituciones formadoras: promover el conocimiento del
contexto de las instituciones escolares; desarrollar el conocimiento
de las funciones escolares;difundir el conocimiento de los mediobs escolares,
tales como teorias y metodologias de informacién y formacidén; inducir
el conocimiento del educando; promover el conocimiento del medio educador,
sobre todo en lo relativo a las técnicas de trabajo social; estructurar
las diversas propuestas teéricas y metodolégicas contenidas en sus progra-
mas; controlar las actividades de los maestros formadores y los alumnos-—
maestros ; buscar nuevas alternativas a las propuestas de formacién;
desarrollar la investigacidén; desarrollar la creatividad en la realizacién
de las funciones anteriores. 13 En otros esquemas més simples, los
programas de formacién se fundan en tres estadios: la modificacién de

actitudes, la preparacién para la animacién y el aprendizaje de las conducta

pedagégicas.

Finalmente, en otros casos de pretende retomar para la formacién de maestros
los tres postulados escuetos y generales propuestos para la ensefianza-
aprendizaje en su conjunto: aprender a hacer, aprender a aprender y aprender

15
a ser.

Deben considerarse provechosas estas clasificaciones, ya que son un intento
de sistematizar de algln modo la formacidn; la sistematizacién es,recuérde -
se, una de las caracteristicas del pensamiento cientifico, cuya objetividad

es deseable en la temdtica que ahora abordamos. Sin embargo, dichas
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clasificdciones no deben generar propuestas especificas de formacién
de maestros que no tomen en cuenta las condiciones concretas del sistema
educativo y de la sociedad en la cual van a ser implementadas. Lo deseable
seria que cada sociedad ( cada pais, e incluso cada regién importante
de éste ) retomara y sistematizara sus caracteristicas educativas y cultural
en general, para elaborar propuestas propias de formacién, con lo cual

habria mds probabilidades de que sus resultados fueran favoﬁ*s.

Los diferentes programas de formacién pueden ser clasificados en dos
grupos: aquellos de orientacién tecnicista, los cuales buscan preparar
al personal docente para una labor especifica, como disefiar objetivos,
utilizar técnicas de ensefianza o de formulacién de reactivos, etcétera;
aquellos otros que asumen -o por lo menos pretenden hacerlo- una posicién
critica, y la transmiten a sus alumnos-maestros, induciéndolos a discernir
sobre el objeto de estudio y conformar - con el apoyo de su bagaje de
teorias relacionadas con dicho objeto- propuestas propias ( o la adopcién
razonada, consciente, de otras ya planteadas ) para fundar en ellas la
relacidén pedagdgica con sus alumnos. Como muestra del segundo tipo de

programas, citemos la siguiente definicién del concepto de formacién:

Formacién pedagdgica hace referencia
a una formacién integral en la educacidén,co-
mo disciplina, que pretende cierto tipo
de rigor conceptual y que asimismo forma
parte de las ciencias sociales. (La formg
cién debe posibilitar al maestro ) por

una parte, tomar una posicién ( politica
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y ‘tebrica ) al interior del campo Y,

por otra parte, producir conocimientos

en el campo.

Segin lo anterior, 1a formacién implica -para el maestro- constituirse

como intelectual.

Son necesarios la bisqueda y el uso de nuevas técnicaﬁiv,,f'nstrumentos
aplicables a la formacidén de maestros. El circuito cerrad& ﬂé televisién,
por ejemplo, es uno de los elementos técnicos quemayor éxito y difusidn
han tenido en las instituciones ¥y programas formadores a nivel internacional
Frecuentemente se ha criticado el hecho de que tales instituciones ¥
programas se reduzcan a los elementos técnicos gque son capaces de utilizar .
Sin embargo, esta critica no es del todo justificada. La sola utilizacién
de elementos técnicos puede satisfacer todas las ambiciones de cierto
tipo de instituciones formadoras: aquellas que dirigen a su personal
egresado a la simple aplicacién de objetivos, metodologias e instrumentos
que encuentra ya formados. No es recomendable descontextualizar las
diversas instancias formadoras y sus programas del tipo especifico de
sociedad en 1la cual se enmarcan. Cuando las decisiones fundamentales
son tomadas por un fnico organismo —el estado-, s6lo es necesario personal
ejecutor. En México se presenta esta situacién, lo cual genera una de
las principales contradiccionesen lo que respecta a la formacidén de maes-
tros, por lo menos eén educacién superior: en varios de los programas
de dicha formacién se induce a los alumnos a que cuestionensu propia
labor cotidiana y en general el sistema educativo en el cual ésta se

enmarca; sin embargo, los productos tebéricos de este cuestionamiento
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no pasan de ser un bagaje de erudicién en la literatura pedagdgica nacional,
puesto que no tienen una influencia importante en las decisiones que
afectan al sistema educativo; suelen repercutir en algunas instituciones
piblicas de educacién superior, pero de modo més © menos intrascendente
debido a que no corresponden con las intenciones de la autoridades educati-
vas - las cuales, sobre todo con la puesta en marcha de la politica de
modernizacién, quieren personal técnico, no intelectual- ni con las
condicicnes materiales de subsistencia del sistema de educacidén, sobre
todo en lo que respecta a los requerimientos del aparato productivo ¥y
al sistema de apoyos que las instituciones educativas puedan ¥y quieren
brindar a su personal docente para que asista a los recursos de formacidn;
ademds, incluso dichos cursos ofrecen un namero muy reducido de lugares,
pues son aplicados diversos mecanismos de selaccién, los cuales seran
detallados posteriormente. Puede afirmarse, por tanto, que la posicién
critica que impulsan algunos programas de formacidén produce investigadores
y alternativas tedricas que pasan a formar parte del conjunto de propuestas
no oficiales presente en los diversos campos de la cultura ( en su sentido -
estricto ), en contraposicién a los intelectuales y las formulaciones
oficiales, generados a apoyados por las instancias de gobierno. Lo
paradéjico esté en que los programas de formacién mencionados pertenecen
a instituciones gubernamentales; son, probablemente -al igual que la
autonomia relativa de las universidades, la apertura de éstas a sectores
sociales més amplios, etcétera- una de las conquistas de la sociedad
civil, lograda en particular a través de los conflictos que han estado
presentes en la educacidén superior mexicana y en especial en la UNAM.

La dualidad entre las propuestas oficiales y las no oficiales explica
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1a lentitud en la aplicacién de algunas soluciones aportadas por la labor
intelectual a las cuestiones sociales; la alternativa no oficial puede
tener mayores perspectivas de éxito, pero, -por afectar los intereses
representados en la propuesta oficial- queda indefinidamente marginada
de toda realizacién préactica. Por tanto, muchos problemas quedan sin
solucién no por un lento avance de la teorizacién sobre ellos, sino por
el grado de viabilidad social de las alternativas propercionadas por

dicha teorizacién.

Es un lugar comin en los ensayos sobre el tema de la formacién de personal
docente propugnar el balance entre el conocimiento de los contenidos
por ensefiar y la preparacién pedagdgica. En el caso de las educaciones
especiales -a alumnos con cierto tipo de deficiencias mentales o fisicas-
se acentfia el conocimiento que debe tener el maestro sobre los alumnos.
En la ensefianza de asignaturas de tipo técnico, en cambio, se pondera
més el contenido de la ensefianza. Sin embargo, a pesar de ser un lugar
comin, se producen divergencias al momento de proponer los mecanismos
particulares por medio de los cuales se implementard un programa de forma-
cidén. Entonces la solucién del balance entre contenidos y preparacidn
pedagbgica no es una salida tan ficil como parecia a simple vista; su
puesta en préctica evidencia los elementos que habian sido velados por

la propuesta general.

Como parte del incremento del interés por la formacién, se ha llegado
a proponer revalorar e incluso suprimir el término mismo de "formacidn",
ya que implica cierta predeterminacién, lo cual se opone a las nuevas

propuestas tedricas: que la formacién haga al maestro flexible, adaptable
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a las diferentes condiciones en las cuales se puede ubicar su labor coti-

diana.

Seria de desear que el sistema de formacién de maestros estuviera articulado
de modo coherente. Sin embargo, al menos en el caso especifico de México,
dicho sistema ha recibido del aparato educativo global el caos que impera
en éste : instituciones privadas que difieren en mayor © menor grado
de los programas de los establecimientos publicos; propuestas curriculares
de distintos niveles educativos que no se coordinan entre si; diferentes
etapas diacrdnicas de programas que —dentro de una misma institucién-
se sobreponen entre si sin seguir una tendencia definida sino un zigzag
el cual mas que desarrollo intelectual y practico, provoca desconcierto
entre las diferentes generaciones de estudiantes. De este modo, en la
formacidén de maestros reina una confusién que inicia por el hecho deque
el personal que la lleva a cabo notiene el mismo status en todos los
casos: no pertenece a una instancia especifica o estd encuadrado en depar-
tamentos para los cuales la formacién no es mas que una de sus funciones, -
o bien esta adscrito a departamentos o instituciones dedicados exclusiva-
mente a la formacién y a la investigacidén respectiva. En la educacidn
superior mexicana la tendencia actual es que cada institucién forme un
centro con la funcidén especifica de preparar al personal docente; también
se tiende a que esos centros cuenten cada vez con mas personal de tiempo

completo.

Elementos epistemolégicos de la formacidn

A) La e
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Una critica que se hace con frecuencia a la priatica docente y la formacidn
de maestros es que ambas, en determinado momento, se estructuran implicita
o explicitamente con base en 1a consideracién de que basta con conocer
el objeto de estudio para poder ensefiarlo adecuadamente. La validez
de la critica es evidente: no basta con conocer algo para estar en condicio-
nes de ensefiarlo de modo efectivo, es decir, de manera que el alumno
asimile correctamente y en el plazo més breve posible el objetc de la
ensefianza-aprendizaje. Ensefiar de modo aleatorio -improvisado, sin tener
idea de los resultadosque tendrd la ensefianza- cualquiera puede hacerlo;
después de todo, asi se ha desarrollado la mayoria de los procesos de
ensefianza formal e informal ( dependiendo de que se ubique o no -respectiva
mente- en una institucién escolar ) desde el surgimiento de la especie
humana. La educacién escolarizada actual no es la excepcién, y prueba
de ellos es que el alumno que realmente quiere aprender los contenidos
impartidos y se esfuerza por hacerlo tiene que recurrir con cierta frecuen-—
cia a la ayuda de familiares y conocidos, asi como a la consulta de biblio-
grafia no recomendada por el maestro. Esto se debe a que el enseflante
no conoce o no quiere tomar en cuenta los procesos mentales gque se desarro-
llan en el alumno. Por tanto, la respuesta a la cuestién de qué otra
cosa debe conocer el maestro, ademads de los contenidos por impartir,
para que éstos sean realmente aprehendidos -es decir, asidos mentalmente-
por el alumno es: los procesos mentales que se desarrollan en este Ultimo

en el proceso de asimilacién de lo que se le estid ensefiando.

El conocimiento de tales procesos involucra principalmente a dos ramas
del conocimiento, la epistemologia y la psicologia, si bien ambas son

insuficientes si no recurren a argumentciones de otro tipo, sobre todo
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sociolégico

La didédctica tradicional descansa en la considercién de la ensefianza
como transmisidén y del aprendizaje como recepcién de conocimientos, los
cuales aparecen como bloques estables. Para esta didictica, por tanto,
ia labor docente debe buscar la motivacién del alumno para que reciba
los contenidos educativos. En cambio, para el nuevo mode%ﬁfaﬁ la docencia
el ensefiante debe promover las condiciones adecuadas para’é; aprendizaje.
La primera propuesta parte de la premisa de que el aprendizaje es simplement
un acto volitivo del alumno; la segunda, por el contrario, considera
que el aprendizaje es un factor dependiente de varios factores, los cua-
les van mas alld de la subjetividad del educando; es mids, la subjetividad
puede convertirse, en algunos de sus aspectos, en algo no consciente para
éste ( son muchos los ejemplos Qque se pueden dar del atuarhumano y que

tienen aspectos y consecuencias impensables para los ejecutores de la

accién ).

De 1las condiciones adecuadas para el aprendizaje, las principales estan

en el mismo educando: sus esquemas referenciales.

Mientras que para una teoria de corte conductista -bastante difundida-
el aprendizaje consiste en los cambios de conducta que pueden ser observados
y sobre todo medidos en el individuo, para otra propuesta el aprendizaje
es "un proceso de sucesivas reestructuraciones de los esquemas internos

del sujeto ... 19

Tales reestructuraciones se llevan a cabo en el marco de la interaccidn

del sujeto y el objeto de conocimiento. Porque este Gltimo, el conocimiento,
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no es simple percepcién, sino sobre todo actividad, praxis

(...) el hombre, para conocer las co -
sas como son en si mismas, debe transformar-
las antes en cosas para si; para poder
conocer las cosas como son independientemen-—

te de &1, debe someterlas gprimero a su

propia practica; para * comprobar
cémo son cuando no estd en contacto con
ellas, debe primeramente entrar en contacto
con las cosas. el conocimiento no es
contemplacién. La contemplacién del mundo
se basa en los resultados de la praxis
humana. E1 hombre sélo conoce la realidad
en la medida en que crea la relidad humana

P 2
y se comporta ante todo como ser practico.

La objetividad de esta aseveracién se demuestra no sélo con la adquisicién
de nuevos conocimientos sino también con la conservacién de los ya antes
asimilados. Para aprehender un nuevo objeto de conocimiento no son suficien-
tes las indicaciones abstractas acerca de él: sélo se puede aprender
a nadar en el agua; a soldar con los instrumentos necesarios; incluso
un conocimient6o abstracto como el matemdtico no se puede dominar sin
manipular objetos o0 hacer trazos; un hecho histérico-social sélo puede
ser realmente significativo para personas que hayan tenido vivencias
relacionadas en cierto modo con é1 ( de ahi, por ejemplo, que generaciones

europeas posteriores a la II Guerra Mundial o norteamericanas posteriores

*
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aa la guerra de Vietnam manejen muy facilmente términos, actitudes e
ideologias bélicos, rechazados por las generaciones de la guerra ). En
cuanto a la conservacién de conocimientos ya antes asimilados basta con
preguntar por los idiomas antes conocidos y que paulatinamente van quedando
reducidos a dos o tres palabras; la habilidad musical, la capacidad para
el calculo diferencial e integral; incluso las tablas de multiplicar
o la época a la cual petenecié Benito Judrez. El conocimiento se da-
en un procesc de reconstruccidn ininterrumpida de las estructuras mentales;
los nuevos conocimientos tienen que ingresar por generarse de esta forma,
y los ya asimilados tienen que permanecer en movimiento constante para
no desaparecer sustancialmente y a veces de modo absoluto; los traductores,
por ejemplo, no olvidan el segundo idioma aprendido -aunque el conocimiento
de éste no permanece siempre el mismo, sino que se modifica- porque lo

estan renovando, ejecutanto constantemente.

De lo anterior se deduce que es necesario sacar a los educandos del papel
pasivo que les ha asignado la didactica tradicional; es necesario que
asuman un papel activo en la ensefianza—-aprendizaje. Esto sélo se puede
lograr si el alumno encuentra un verdadero interés en ésta. Dicho interés
debe provenir ante todo del objeto de conocimiento. Cuando ocurre asi,
el alumno puede incluso dar mds de lo que se le pide: puede disminuir
sut iempo libre, restar horas al suefio. Una de las causas por las cuales

el alumno no se interesa en los contenidos es que éstos son presentados
casi siempre en forma abstracta, desvinculados de la experiencia del
educando. Esto obedece por una parte a los enfoques didacticos y por
otra a la carencia de recursos para incrementar el ndmero de laboratorios

y de précticas de campo, por ejemplo.
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En ocasiones, determinados intereses extraacadémicos ejercen la fuerza
necesaria para que el alumno se involucre realmente con el objeto de
estudio. Por ejemplo, la promocidén social que generalmente se asigna

a la educacién.

El aprendizaje no es, entonces, recepcién, sino construccién a partir
de las bases intelectuales preexistentes. Por ello el maestro debe desempefia
una labor constante de observacién del nivel con el cual inicia el alumno
y los estadios posteriores por los que va pasando. Esto implica modificar
algunos de los principios sobre los cuales se ha desarrollado tradicio-
nalmente la ensefilanza- aprendizaje; implica, por ejemplo, el cambio de
la concepcién de los exdmenes; éstos no deben reducirse a la funcidn
de certificar conocimientos, sino también deben abarcar la valoracién
de los avances registrados para fundamentar las acciones posteriores.
Una caracterizacidén tal de la actividad docente, sin embargo, se enfrenta
con serios obstdculos extraacadémicos: requiere de mayor tiempo y dedicacidn
por parte del maestro, por 1o cual éste deberfia percibir un sueldo de
monto suficiente para dedicarse sdlo a la ensefianza sin saturar sus hoarios

con un nimero excesivo de grupos.

El maestro en formacién es también un sujeto que desarrolla ciertos procesos
mentales para asimilar los conceptos que se le imparten en los cursos
de formacién. Esta debe predicar con el ejemplo, y por ello debe aplicar
con el maestro la metodologia y los principios que se pretende que aquél
aplique con sus alumnos. Se debe partir, por tanto, de un diagndéstico

de la preparacién intelectual con la que ingresa el alumno-maestro. Desafor-
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tunadamente aqui también se observan dificultades que impiden al formados -
-sobre todo en el nivel normalista- transformar los cursos impartidos
por él . En la educacién superior hay propuestas que respondan a una
posicién critica; también hay més recursos econdmicos ( en términos relati-
vos, por ejemplo por cada alumno inscrito ), pero aun asi las instancias
formadoras tienen que limitar el nidmero de solicitantes aceptados en

los distintos programas.

En su papel de alumno- en los recursos de formacién- el maestro debiera repa
rar en los aspectos generales del aprendizaje; y estar consciente de
que existen elementos particulares que dependen de la naturaleza del
objeto de estudio, del nivel intelectual del educando, de 1la institucidn
escolar y de otros factores. En otras palabras, la experiencia personal
ayudaria al ensefiante en formacién a entender mejor las dificultades que

enfrentardn sus alumnos en su actividad cognoscitiva.

La asimilacién de un objeto de estudio sigue, en términos generales,
dos caminos; el andlisis y la sintesis. Ambos recursos metodoldgicos
no deben ser entendidos, sin embargo, como simple divisién y unificacién,
respectivamente, sino como desglosamiento ¥y reconstruccién por niveles
de comprensién. Al enfrentar un mecanismo desconocido, por ejemplo la
maquinaria de au automévil, el sujeto cognoscente no tiene otra alternativa
que iniciar el conocimiento de dicho mecanismo estando determinado éste
como totalidad, es decir, como una maquinaria completa y en la realizacién -
de determinadas funciones; es imposible desarmarla en su totalidad durante -
un primer paso de andlisis; pbr el contrario, es necesario analizarla

por etapas, esto es, primero se desmontan -y se comprenden en su ubicacibn
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en la totalidad- las piezas superficiales; posteriormente las piezas
que con la separacién de las anteriores ahora conforman la nueva capa
exterior; este recurso se repite hasta llegar al o a los componentes
Gltmos, debajo de los cuales no hay otros. Posteriormente se sigue el
camino contrario, el de armado de la maquinaria para llegar nuevamente

a su totalidad. capaz de realizar las mismas funciones que originalmente
Y 2
& K
desempefiaba. El mecanismo no ha variado un apice considerqao,

en si mismo;

.
pero si ha cambiado considerado como un objeto para el sujeto cognoscente:

ya no es algo cadtico y por tanto inexplicable, sino una totalidad compren-—
dida en la estructuracién de sus componentes. El andlisis es la alternativa
metodolégica que predomina en 1a formulacién de un conocimiento socialmente
nuevo; por ejemplo, el arribo al descubrimiento y manejo de los componentes
del Atomo se inicio con el conocimiento y el uso de sustancias y compuestos
quimicos ofrecidos al hombre directamente por la naturaleza. La sintesis
es, por su parte, el método que predomina en la reconstruccién individual
de un conocimiento ya socialmente asimilado; 1la fisica, la quimica,
las matemdticas y la economia -para citar sbélo algunos ejemplos- se inician
en las aulas escolares con la ensefianza-aprendizaje de las categorias
més abstractas ( los componentes del &atomo, la configuracién electrénica
de los elementos, las propiedades de la educacidén, el valor ) para, a
partir de ellas, reconstruir el mundo fisico y quimico, el célculo diferen—
cial e integral, y la dependencia econdémica de los paises subdesarrollados
respecto de los paises industrializados; se va, por tanto, de los abstracto
a lo concreto. Sin embargo, en la realidad los procedimientos metodolbgicos
no son tan puros: el investigador que formula conocimientos nuevos también

recurre a sintesis parciales para afinar la comprensién del objeto de
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estudio; en la escuela frecuentemente es necesario citar ejemplos de
la vida cotidiana -elementos concretos, por tanto— para comprender las
categorias mis generales. Andlisis y sintesis son, en conclusidén, dos
elementos metodoldgicos que el ensefiante debe saber utilizar, porque
los procesos mentales que realizan los alumnos para apropiarse del objeto
de estudio se basa en ellos, aunque con énfasis en la sintesis; el conoci-

miento se forma en movimientos alternativos entre el andlisis y la sintesis

pero siempre tendiendo a la concrecién ( esto se refiere a conocimientos
ya socialmente adquiridos ),es decir, a la comprensién del objeto de
estudio en su ser real, concreto, total. Muy frecuentemente ocurre que
la ensefianza se queda en .los elementos abstractos, renunciando de antemano
a buscar un referente concreto en el cual el alumno encuentre sentido
y motivacién al aprendizaje que reliza; este fendmeno puede tener como
una de sus causas la ignorancia o la indiferencia que muestra el maestro

por las cuestiones metodolégicas implicitas en la labor docente.

La importancia de las consideraciones epistemolégicas en la determinacién
y desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje ya es mencionada en
los diferentes eventos relacionados con la formacidén docente, aunque
todavia no con la profundidad ni el acierto debidos. Por ejemplo, en
el encuentro "La tecnologia educativa en la formacién, capacitacién ¥y
actualizacién del personal docente", realizado en el primer lustro de
los afios ochenta, se presenté la ponencia "Modalidades escolarizadas,
abiertas y a distancia en la solucién de problemas de formacidén de docen -
tes", en la cual se planted: "La experiencia filogenética y la experiencia
ontogenética humanas nos demuestran que la via més asequible para aprender

un sistema tedérico es la via empirico-inductviva o sea, partir de la
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experiencia, trabajar con la experiencia y de ésta derivar las abstraccio-
nes". 2l Esta aseveracién considera que la aprehensi6én del objeto de
conocimientoes igual en todo caso, independientemente de que sea la
formulacién pristina o sumplemente la asimilacién individual de un elemento
tedrico que ya forma parbte del acervo cultural de 1la humanidad. En
1ineas anteriores del presente trabajo ya han sido expuestos los argumentos

que fundamentan la divergencia con la opinién citada.

En los niveles educativos inferiores la labor docente tiene complicaciones
adicionales porque los procesos cognoscitivos desarrollados por los alumnos
responden no Gnicamente a las consideraciones epistemolégicas planteadas
anteriormente, sino también al nivel de desarrollo biolégico-mental de
los educandos. Esto se hace evidente sobre todo en uno de los aspectos
centrales de la educacién primaria: la ensefianza de la lecto—-escritura.
Emilia Ferreiro y Ana Teberosky pusieron de manifiesto con sus investigacio-
nes 22 que para 1los nifios en la edad correspondiente al primer grado
de primaria -6 e incluso 7 afios- es practicamente imposible seguir el
camino de lo abstracto a lo concreto en el aprendizaje de la lecto-escritura
y por ello los métodos sintéticos ( aquellos gue parten de la relacidn
letra-fonema para continuar con la silaba, la palabra, la frase y la
oracién; obien, que inician directamente en la silaba 'y recorren los
siguientes elementos mencionados ) son inadecuados, puesto que -—en el
mejor de los casos- sélo consiguen formar en el alumno una serie de rela -
ciones mecénicas causa—efecto carentes de significado; por ejemplo, la
relacién entre la grafia de una letra y su nombre ( no su sonido ), de
modo que, al ver escrito "m'", el alumno pronuncia sin dificultad "eme";

o bien una relacién mas compleja, Ppero atin mecanica, entre el conjunto
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de grafias de las letras y el conjunto de los fonemas que les corresponden,
de tal modo que el alumno puede "leer" cualquier escrito que se le presente,
pero, sin embargo, no puede dar cuenta del significado al cual se refiere
lo que acaba de descifrar. Si finalmente estos alumnos aprenden a leer
(en el sentido pleno del término ) es por que utilizan un método propio
de aprendizaje; aprenden a leer del mismo modo que aprendieron a hablar;
tomando por su cuenta las manifestaciones concretas del fendmeno lingiiistico
y buscando y estableciendo las relaciones de logicidad correspondientes
a la estructuracidén de dicho fenémeno; por eso los nifios que apenas emplezan
a hablar dicen "sabo"en lugar de "gé", es decir, han encontrado los parame-
tros 1légicos de su lengua Yy los aplican indiferenciadamente a nuevos
elementos lingliisticos ( en este caso, verbos ); sb6lo posteriormente
reparan en la 16gica especifica de la lengua, compuesta por excepciones,
dobles sentidos, etc. Las numerosas generaciones que aprendieron a leer
y escribir con los métodos sintéticos realizaron el mismo proceso: tomaron
en sus manos su propio aprendizaje, mientras que los maestros se esforzaban
en 1llevarlos por otro camino, intransitable para los alumnos a la edad
de 6-7 afios. Esta limitacién puede deberse, como sefiala Piaget, simplemente
al nivel de desarrollo psiquico por el cual pasan los nifios de esta edad
en su evolucién biolégica; también puede deberse a una argumentacién
epistemolégica més compleja: todo aprendizaje remite el objeto de estudio
y los conocimientos vy experiencias previas del individuo; pero cuando
éste tiene 6 &6 7 afios de edad no cuenta con un bagaje tan amplio como
la persona adulta promedio; por tanto, para el nifioc la mayoria de los
aprendizajes que realiza no tienen precedentes a los cuales remitirlos,

por lo gque deben seguir el mismo camino que sigue el ser social en la
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asimilacién de nuevos objetos; no tiene otra alternativa, por tanto,
que valerse del andlisis, el recorrido de lo concreto a lo abstracto.
Sea una u otra -o la conjugacién de ambas- la causa, la labor docente
debe conocer todas las opciones posibles y experimentarlas, para encontrar
la mejor forma de ayudar de modo efectivo a los alumnos de los niveles
educativos inferiores en la realizacidén de un aprendizaje adecuado; la
docencia debe ajustarse a los alumnos, no independizarse deﬁﬁstos y seguir

un camino propio, carente de sentido por si mismo.

Las propuestas hechas hasta este momento tienden a que la docencia genere

un conocimiento significativo para los alumnos

(...) desde Binet se acufi6 el término
aprendizaje significativo para distinguirlo
del aprendizaje mecénico o por repeticién.

El término es retomado por la corriente
cognoscitivista, sobre todo por Ausubel,
quien afirma que vhay aprendizaje significa-
tivo si la tarea de aprendizaje puede
relacionarse, de modo no arbitrario,
sustantivo, con lo que el alumno ya sabe
... si puede relacionarse con su estructura—

cognoscitiva'.

La significatividad del conocimiento implica elementos correspondientes
a la naturaleza del contenido por impartir, a las caracteristicas del
alumno y a los diferentes ambitos que contextualizan a éste. La formacidn

de maestros debe procurar investigar y difundir el conocimiento de estos



elementos.

La misma problemdtica de 1la significatividad del conocimiento conlleva
una consideracién ya antes mencionada: la labor docente debe individualizar
la ensefianza, tomar en cuenta las caracteristicas y los avances de cada
alumno; pero no deben ser olvidados los obstéculos econdmico-laborales

y de otro tipo que dificultan la individualizacién mencionada.

En las "Notas para un modelo de docencia" (documento importante puesto

que sirve de fundamento a uno de los subprogramas de formacién implementados
por el Centro de Investigaciones y Servicios Educativos ) se plantea
que la promocién de aprendizajes significativos debe -como una de sus
consecuencias- estar dirigida a eliminar los prejuicios generados por

el contexto cultural.

Pero la influencia del sistema educativo sobre su contexto social no
es tan amplia como frecuentemente se supone. Las investigaciones de
las Gltimas décadas en materia educativa han evidenciado hechos que cuestio-
nan la magnitud, la importancia y la influencia de los sistemas educativos .
El ingreso de las instituciones educativas no estd determinado -en la
mayoria de los casos— por el anhelo de desarrollo intelectual, sino por
el intento de conseguir certificaciones en las cuales poder fundar cierta
promocién socio-econémica. Ademés, gran parte de los curriculos de escuelas
piblicas ¥y priiadas estadn guiados por consideraciones tecnicistas més
que de cuestionamiento de las distintas esferas ideolégicas que caracterizan
a la sociedad. Por otra parte, la nocién de significatividad del ;onoci-
miento permite comprender gque, incluso cuando un programa educativo aporte

una posicidén critica, tendréd repercusién en el sistema de ideas y valores
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del alumno s6lo en la medida en que éste haya tenido -en su formacidén
ideoldgica anterior o en  sus condiciones maateriales de vida- elementos
propicios para que dicha repercusién se produzca. En conclusidén, la
influencia de un sistema educativo sobre el sistema ideolégico de su
contexto social no es amplia. Por otra parte, toda persona —-incluso
los grandes cientificos e intelectuales- tienen una coti@ianidad ¥y un
pensamiento que corresponde a ésta; ¥y el pensamiento »coﬁidiano tiene
ciertas caracteristicas generales ineludibles, una de las cuales es ejecutar
determinados grupos de acciones con base en una serie especifica de premisas
que intervienen en el pensar ¥y el actuar de modo automético. Desde los
movimientos mé&s simples hasta cierto tipo de juicios relativamente simples
y ante todo urgentes, todos ellos se realizan por la intervencidén de
los prejuicios. Estos, como su nombre lo indica, son estructuras mentales
formuladas con anterioridad y agrupadas en un repertorio que tiene la
funcién de emditir respuestas inmediatas a determinados estimulos del
contexto socio-cultural. La preferencia de un aficionado al futbol por
un equipo especifico responde a un prejuicio que no tiene mas fundamentacidn
que una costumbre heredada de la familia o tomada del entorno social.
Un prejuicio también puede tener una fundamentacién objetiva, sistematizada
y verificable; las propiedades de la adicién, la multiplicacién ¥y la
ecuacién son ejemplo de ello: son elementos que se aplican sin ser cuestio-
nados pero que, €n un momento determinado, pueden ser demostrados. En
otro ejemplo, una mentalidad que se considere cientifica puede desarrollar
el prejuicio de rechazar sin mas toda propuesta gque apele a elementos
trascendentes, por ejemplo de tipo teolbgico; esta es, concretamente,

una de las criticas que se han formulado al positivismo, para cuyos repre-
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sentantes toda propuesta tedrica s6lo puede fundarse en elementos materia-
les, datos precisos. Los elementos m&s prosaicos de la vida cotidiana
se convierten en prejuicios por el mismo devenir de esta Gltima. A pesar
de la racionalidad que diferencia a la especie humana del reino animal,
aquélla desarrolla gran parte de su actividad con base enn la inercia
de la costumbre y los prejuicios. Esto se debe a la repeticién y a la
premura de la cotidianidad; saludar a una persona, responder & una pregunta
—en el trabajo, en la familia-. reaccionar frente a una agente de transito,
la raealizacién del trabajo cotidiano, las diferentes expresiones lingiiisti-
cas que no tienen otra finalidad que abrir, cerrar y regular los canales
y los, pardmetros de la comunicacién (la funcién fética de la lengua),
expresar de inmediato un juicio acerca de una persona, de un obstéculo
en el trabajo o de una dificultad familiar: todos estos son actos que
requieren una respuesta instanténea de la persona, Yy por €so ésta no
cuenta con las condiciones necesarias _de entre las cuales destaca el
tiempo- para utilizar todo el aparato racional que caracteriza al ser
humano; la persona tiene que responder de inmediato con lo que tenga,
y lo que tiene.es toda su experiencia anterior condensada en breves bloques
de informacidén y valorativos, los cuales le indican que fulano de tal
es mal presidente, que tal equipo de futbol es el mejor, que las mujeres
rubias son mejores que las morenas, que todo hombre debe fumar y tomar,
que determinada raza (la negra, la china, la india, la blanca, la mestiza..)
es despreciable, que quien estudia consigue mejores empleos, que el maestro
estd para enseflar y los alumnos para aprender, etcétera. Por tanto,
mi4s que hablar de eliminacién de los prejuicios se debe tener la idea

de cuestionarlos y revalorarlos, de tal modo que se cimenten en considera-
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ciones mé&s racionales. En conclusién, parte de los programas de formacidn
existentes estan fundamentados en buenos deseos cuya objetividad es,

sin embargo, cuestionables en varios sentidos.

En el proceso de ensefianza-aprendizaje el alumno no es el Gnico que aprende,
y esta es otra de las ideas que hay que revalorar: mientras el alumno
asimila los contenidos impartidos, el maestro aprende las formas en las
cuales reacciona el alumno ante el objeto de estudioc y, se sentiende,
los procesos mediante los cuales llega al conocimiento de éste. El aprendi -
zaje desarrollado por el maestro debe constituirse en uno de los elementos

que determinen la préctica docente.

B) La practica docente como fundamento de la formacidn

La propuesta que da titulo a este subinciso es de una obviedad indiscutible,
y asi se reconoce en la mayoria de los ensayos sobre la formacidn de
maestros; si dicha formacién incide sobre la labor docente, entonces
tiene que basarse en las cardcteristicas y las necesidades de ésta.
Epistemolbgicamente es discutible que la accién dirigida a un objeto
cualquiera se debe fundar en el conocimiento por lo menos intuitivo de
éste. Ademds, como vimos en el subinciso anterior, el conocimiento es
una forma de praxis, y iz formacién, por dirigirse a maestros en ciernes
o ya en activo, debiera nutrirse de la experiencia, de las vivencias

de éstos y de generaciones anteriores de ensefiantes.

La caracterizacién de la practica docente debe ser el punto central ¥y
de partida de las propuestas de formacién. Para alimentar dichas propuestas

con el conocimiento de la docencia se proponen varios mecanismos, como
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retom/an“___l_a_s_,“ﬁ_xp‘e;iencias de los egresados de instituciones formadoras
-

después de algﬁgﬂ@;gmgo”qe haber concluido los cursos; puede ser conveniente
que se rednan los mismos individuos que conformaban cada grupo de estudian-

tes-maestros, incluso bajo la supervisién del mismo personal formador,

para confrontar sus vivencias y las conclusiones que han realizado.

En las reseflas existentes sobre la actividad del Centro de Didactica
—de la UNAM- se menciona que uno de los principios que regien su actividad

. 2 . X 25
era precisamente el de la recuperacion de la experiencia de sus egresados.

Por otra parte, la teorizacién sobre el proceso educativo debe ser una
actividad desarollada antae todo por el mismo personal docente; los pedago-
gos y los intelectuales en general que se interesen por estudiar la realidad
educativa estando ubicados al maargen de ésta s6lo podrdn dar una visién
erudita, pero no objetiva acerca de la misma -salvo en algunos casos,
en disciplinas eminentemente abstractas—- un simple conjunto de datos,
sino un ente que apela a las vivencias del individuo ( de ahi se derivé
la categoria de conocimiento significativo ). Del mismo modo, el estudio
de la labor docente no puede quedarse en las estadisticas sobre la matricula
escolar, el nimero de maestros, los presupuestos del sistema educativo;
tiene que abarcar, ademds, el testimonio y las reflexiones de los agentes
directos del sistema educativo, porque de su experiencia directa emanan
consideraciones no sustituibles por argumentaciones librescas. La teorizacid
sobre la labor docente sélo puede -para ser objetiva- surgir de la misma
labor docente y probar sus propuestas en ella; este es un principio
cientifico bdsico. La formacidn, entonces, debe ser esencialmente autofor-

macién, no en términos individuales pero si de los diferentes cuerpos
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docentes con los cuales cuenta todo sistema educativo. Esto implica
que los formadores no deben permanecer indefinidamente en este puesto,
sino constantemente alternar é&ste con el de maestro; el conocimiento
es un proceso, y como tal debe ser continuo, pues en el momento en el
que se detiene, por abandonar su medio natural de realizacién, empieza

a atrofiarse. Este es uno de los problemas de la burocratizacidn del

LW

personal docente: éste se retira de su actividad cotidialr__;ég-y por tanto
sus decisiones -ahora desde el aparato administrativo- empiezan a responder

a intereses distintos de los generados por su actividad anterior.

Las propuestas mencionadas hasta este momento suenan bastante bien: que
la labor docente sea la guia de la formacidén; que sea el mismo maestro
quien teorice sobre su desempefio cotidiano. Pero ¢ hasta qué punto son

viables? '

La intelectual no es una labor tan pura, neutra y por ello libre de compli-
caciones ideolbgico-politicas como a veces se Cree. El pensamiento no

es un instrumento romo :

Partir de la experiencia (docente) para
sustentar una teoria de la formacién,
no implica apologizar conocimientos que
en ella residen, sino cuestionar las
certezas y sacudir la seguridad que ellos
proporcionan. Partir de la experiencia
tampoco implica aliarse al poder que
en ellla radica, por el contrario, implica

desalientar tanto a sus modelizaciones
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como a la subjetividad que 1la elabora,
asi como, hacer objeto del pensamiento
critico a los ambitos que intervienen
en la formacién de la experiencia.
Seguramente por esto José Frias Sarmiento, uno de los autores de ensayos
sobre la formacidén de maestros, hizo un simil con la novela Farenheit
451 para mencionar que tal parece que a alguien le conviene que los maestros
\
no piensen en su propia actividad como docentes:
Es que pensar implica ( en total acuerdo
con Bachelard ) pensar precisamente contra
alguien o contra algo, en este caso contra
todas esas normas, valores y creencias
dichas y no dichas pero implicadas, ambas,en
los conocimientos transmitidos a los
estudiantes a través de las reglas implici-
tas que estructuran la rutina y las relacio-
nes sociales en la escuela y en la vida

del aula. 27

Mis elld de la disertacién, estdn las acciones efectivas. La pretensién
de los maestros de controlar ellos mismos las instancias de formacidn
se enfrenta con la hegemonia de las autoridades educativas y las organiza-
ciones sindicales no s6lo en la formacién sino en el sistema educativo
mismo. Los cursos formativos y sobre todo las acreditaciones emanadas
de ellos son instrumentos de control y promocién -aunque no en todos

los casos, si en la mayoria de ellos- cuyo manejo es muy codiciado por
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las diferentes fuerzas sociales y politicas involucradas en el sistema
educativo; recuérdese, por ejempli, el conflicto surgido entre la SEP
y el SNTE por la reparaticién de zonas de influencia en la UPN, al momento
de la proyeccién y creacién de ésta. Asi, el intento del personal docente
por aduefiarse de sus propias condiciones de desempefio cotidiano encuentran

importantes obstdculos politicos.

Por una parte la importancia y por otra la inercia conducen a los maestros
a cierta abulia y cierta indiferencia por el desempefio de su actividad.
Fijan implicitamente su propia nocién de nivel minimo de dicho desempefio;
una asistencia con los mérgenes de retrasos y faltas permitidos por los
reglamentos; una ensefianza basada en los planes oficiales; una didéctica
tradicional; una evaluacién de los alumnos sélo con vistas a la certifica-
cién de conocimientos; cobrar el sueldo cada quincena ¥y descansar en
la medida en que lo permita la distribucién de los horarios en una o

varias instituciones educativas.

Uno de los subprogramas de formacién del CISE se propone explicitamente
promover en el personal docente la capacidad de investigar y teorizsar
sobre la realidad educativa. Pero ; qué incentivos tienen los egresadosd
para desarrollar, ademds de la docencia, la investigacién en las institucio-
nes educativas ? En relidad la motivacién valedera es que dichas institu-
ciones los contraten para investigar ademds de ensefiar. Sin embargo,
los puestos correspondientes son reducidos; ademés, . qué garantia tienen
quienes los ocupan de que los resultados de su labor de investigacidn
sean tomados en cuenta para la modificacién del sistema educativo y de

formacién ? Ya antes se evidencid el carécter mitico de la pretendida



neutralidad del pensamiento.

Por otro lado, parte de las propuestas de formacién requiere, para la
aceptacidén de los aspirantes, que éstos cuenten con el apoyo de las institu-
ciones en las cuales laboran. De este modo, la voluntad de reflexionar

sobre su propia actividad no es responsabilidad exclusiva del mestro:

depende en gran parte del apoyo institucional que éste recibaﬁ'

e

El otro lado de la moneda lo constituyen los formadores y los investigadores
de la docencia que sbélo se dedican a eso, a formar o a investigar, pero
sin pertenecer ellos mismos al personal gque forman o investigan. Ese

es, sin embargo, su trabajo.

La posicién laboral es, en conclusidén, el principal instrumento de desocia-
cién entre la labor docente y su teorizacién: por una parte estédn los
maestros, carentes en su mayor parte de los apoyos econdémicos necesarios
para sistematizar la reflexién sobre su actividad; por otra parte, los
investigadores que tienen que recopilar informcién a partir no de la
experiencia propia sino de referencias aportadas por los maestros. Sobre
esto Gltimo, el testimonio de un investigador y formador resulta ilustrati-

Vo

Como hemos precisado, a través del discurso
del maestro hemos podido conformar una
serie de problemas. Su lenguaje nos
ha objetivado una realidad educativa,
la cual nos ha sido narrada. ( ... )

El maestro como protagonista de la relacidn
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pedagbégica nos ha ido informando sobre
qué problemas considerar, qué dificultades
. 2 s as 28

encarar, sobre una situacidén cotidiana...
Esta es, al parecer. la {inica forma en la cual se puede establecer cierto
contacto entre la realidad educataiva v las disertaciones sobre ella.
El autor del testimonio citado agrega que el personal fox\'ﬁdor se forma
en los cursos que imparte, con base en la formacién proporcionada por

los maestros inscritos en dichos cursos.

En las " Notas para un modelo de docencia " -documento citado anterior-
mente— se menciona un aspecto epistemoldgico importante: la evaluacidn
—de un determinado objeto de estudio- es una de las fuentes mis valiosas de
conocimiento. En el proceso educatbivo, la finica evaluacién que realiza
el personal docente es la del aprendizaje de los alumnos, y eso con dos
limitantes: evaluacién basada s6lo en los objetivos de los programas
escolares, y dirigida exclusivamente a la certificacién de conocimientos.
La evaluacidn del proceso -realizada sobre todo desde puntos de vista
técnicos— corre a cargo de la burocracia que controla dicho proceso.
En consecuencia, el personal docente se ve privado de uns fuente -
valiosa de conocimiento de la realidad educativa en general y de su

actividad profesional en particular.

Cuando el personal académico de una institucién toma la iniciativa ¥y
realiza una valoracién de su centro de trabajo y las condiciones que
éste le proporciona para el desempefio de su labor, por lo general no

es tomado en cuenta por las instancias administrativas perminentes. Baste
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mencionar los Foros Académicos realizaos en la UPN en 1982 y 1983, en los -
cuales fueron presentadas 44 ponencias acerca de la vida académica de

la institucidn; "sin embargo, poco se les ha escuchado y menos atendido". 29

La educacién normal en nuestro pais, por su parte, renuncia a evaluar
la experiencia docente de sus egresados. Las instituciones de este nivel
pierden de vista a éstos, no saben a qué problemas se e:éon’tan ni las
alternativas précticas que siguen. De este modo el s.is‘l;edm'a normalista

carece de uno de los principales mecanismos de transformacién de sus

principios tedricos y sus programas de formacidén especificos.

Con esta actitud, las escuelas normales se quedan en una concepcién muy
limitada de la préactica; reducen ésta a cataaegoria de laboratorio, lugar
de demostracién de conocimientos predeterminados del curriculo, y también
instancia de adiestramiento de los futuros ensefiantes. No se llega a
la préctica cotidiana, efectiva, de 1la docencia, y -consecuentemente-
no se la considera como fuente de comocimientos para orientar y modificar

la formacidn.
C) Cientificidad y labor docente

En varios programas de formacién de maestros, asi como en ensayos sobre
el tema, se propone explicitamente conducir a la docencia a desarrollarse
no con base en la intuicién y el pragmatismo que hasta ahora la ha caracte-
rizado, sino sobre conclusiones plenamente racionales, las cuales le

den un cierto status de cientificidad. 31

El maestro reconoce varios aspectos y consecuencias de su practica cotidiana
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de modo intuitivo ( en este caso la intuicién debe ser considerada en
su aspecto material, como percepcién directa de los sentidos; no se
piense en ella como la experiencia trascendente -en gran parte teolbgica-
con la cual es identificada por ejemplo en la filosofia de Antonio Ca
so ), pero no estd en condiciones de darles una explicacién amplia y
objetiva. El bajo nivel de aprovechamiento presente en los alumnos;
el grado de desercién de éstos; su abulia, los bajos nivelfs salariales
del personal docente; el manejo politico de &ste por parte de sus sindicatos
la limitacién del ingreso a los niveles medio, medio superior y superior;
la no correspondencia que llega a establecerse entre las calificaciones
asignadas y los aprendizajes reales observados: estos y otros aspectos
de la problemitica educativa son percibidos por el personal docente,
pero sobre todo en la medida en que se relacionan con sus circunstancias
e intereses personales; la explicacidén que se da —ademds~ esté limitada por
el horizonte intelectual del maestro, el cual ha sido formado -y hacia
alld lo conduce la cotidianidad de su labor- esencialmente para ejecutar
instrucciones ( los planes y programas, las indicaciones adicionales
del aparato administrativo ) elaboradas por otros. En este sentido
se puede decir acerca de la docencia lo que es valido para numerosos
y vastos campos de la actividad humana: es realizada de modo no razonado
por cuanto no se conocen { en el sentido pleno del término) sus caracteris-

ticas ni sus consecuencias.

Por lo anterior puede sefialarse que la propuesta de estructurar la formacidn
de tal modo que sus alumnos-maestros egresados se desenvuelvan sobre
considerciones cientificas es excelente. Pero es  necesario especificar

qué debe entenderse cuando se utiliza el calificativo de "cientifico",ya
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que éste es utilizado con cierta frecuencia en diversos tipos de retéricas.
Del diangdstico de los médicos, por ejemplo, el sentido comin dice que
es cientifico; lo mismo se menciona acerca de los planos de una construc-—
cién, elaborados por un ingeniero. $Sin embargo mueren pacientes a quienes
la medicina habia prometido salvar, y se derrumban construcciones hechas
por personal especializado. Luego pues, la primera tarea en torno al
calificativo de "cientifico" es quitarle la estereotipia de la cual lo
ha dotado el pensamiento cotidiano, como adjetivo que proporciona veracidad
e infalibilidad al apelativo al cual se agrega, revistiéndolo ademés

de una proteccién contra todo cuestionamiento y toda critica.

La préctica es uno de los fundamentos centrales de 1la cientificidad:
ésta toma a aquélla como fuente de conocimientos y como instancia de
comprobacidn. Pero, para que sea pertinente como principio de la actitud

y el pensamiento cientificos, la practica debe ser considerada no desde

el punto de vista inmediato de la vida cotidiana, sino con sistematicidad,
la cual implica, por ejemplo, no gquedarse en el estudio de un solo ca-
so, y, ante la dificultad de que los hechos "hablen" por siI mismos -
(una de las pretensiones centrales del positivismo ), contar con el mayor
nimero posible de variantes interpretativas, las cuales seran probadas

o disprobadas en la realidad misma a través de la practica

Hablar de formacién cientifica de los
ensefiantes significa, por una parte,
enriquecer el contenido de esta formacidn,
gracias a las aportaciones mids recientes

y mis vélidas de las ciencias humanas
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y, por tra, suscitar ¥y desarrollar en
los interesados una actitud experimental,
gracias a la cual el préctico, mejor
informado de las condiciones y consecuencias

de su accién, se encontraria en condiciones

de jerarquizar los origenes us dificul-

tades, lo que le llevaria : inar mejor

su tarea y, en cierta forma, a apropiarse

mejor del fruto de su trabajo.

Como ya antes se mencioné, la reflexidén sobre la labor docente tiende
a cuestionar y revalorar los modelos, prejuicios y lugares comunes en
general que rigen en torno a lo educativo y a la actividad docentes en
particular. El desempefio de los maestros con base en fundamentos cienti-
ficos implicaria dotar a aquéllos de una serie de instrumentos tedricos
y metodolégicos -emanados de la sistematizacién del razonamiento sobre
la préctica docente- con los cuales actuar después de haber determinado
la situacién de un nivel educativo, una escuela, un grupo e incluso un
alumno. Sobre todo en Estdos Unidos ha sido promovida esta imagen de
nensefiante clinico", que determina las medidas pertinentes para cada
caso con base en el andlisis previo de éste; con esto se considera que
la labor docente ya se traslada de la tradicional actuacién artesanal

a una racional, cientifica.

El caracter artesanal de la labor docente descansa en dos factores, los
cuales se complementan mutuamente. En primer lugar, es decisivo el peso

que tiena la individualidad del maestro; el desempefio de éste en el aula
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depende méas de su experiencia personal que de caracteristicas impartidas
con conjunto del personal docente por programas de formacidén. Este fendmeno
se explica por la carencia o escasez de canales a través de los cuales
sea posible difundir la experiencia individual del maestro; en otros
términos, las instancias formadoras -si existen- no se fundan en la practica
docente efectiva, o por lo menos no de modo sustancial. Ppr otra parte,
estad el desarrollo insuficiente de las propuestas tedricas s_ob';"e la docencia
y la educacién en general, ademds del aspecto fragmentado ¥y limitado
en el cual se integran a los cursos de formacidén de maestros. Asi, éstos
cuentan con una preparacidén tedérica inadecuada a las condiciones reales
de la labor docente, la cual condiciona que sea principalmente la experien-
cia el factor que influya mas evidentemente en su actuacidén cotidiana
efectiva. De este modo se imbrican los dos elementos seflalados, en los

cuales se cimenta el cardcter artesanal de la labor docente.

Respecto al escaso desarrollo de las ramas del conocimiento relacionadas
con la labor docente, es necesario repetir lo que fue mencionado al inicio
del presente trabajo: es relativamente reciente el interés generalizado

por el estudio de la ensefianza; bastante mas se ha teorizado en torno

al aprendizaje.A pesar de que, en efecto, las teorias que tienen a la
docencia y a la educacién en general como objeto de estudio -directa
o indirectamente- estén a un nivel de desarrollo atn insuficiente para
sustentar una actuacién cientifica del ensefiante, el obstéculc principal
para el logro de este objetivo es el conjunto de factores que obstaculizan o
definitivamente impiden a los maestros tomar como objeto de estudio su

propio ser profesional ( posteriormente se hablard sobre los detalles
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de la profesionalizacién; por el momento sdélo se hace referencia a una
actividad que genera un ingreso econdmico ). Y es que este acto no es
s6lo de naturaleza intelectual; o, mejor dicho, 1o intelectual no es
asunto exclusivamente subjetivo no abstracto: ya antes se menciondé la
serie de apoyos institucionales necesarios para que la reflexién del
maestro sobre si y sus condiciones vaya més alld de la intuicidén y el
pragmatismo individuales; porque si la docencia ha de desarrollarse con
base en consideraciones cientificas, deberd generar, instrumentar y verifi-
car hipétesis, 34 lo cual implica -sobre todo en el segundo y tercer
aspectos- tener el control del sistema educativo, de tal modo gque las
alternativas emanadas de la teorizacién sean susceptibles de ser llevadas
a la practica. El pensamiento tiene una premisa: la subsistencia material.
Quien controla ésta, controla aquél de modo directo o indirecto -pues

esta determinacién no tiene un caracter rigido, absoluto.

S6lo en la medida en que el personal académico sea duefio de sus condiciones
de trabajo -las cuales son el centro de sus condiciones generales de
existencia- podrad generar una reflexidén de dimensiones lo suficientemente
amplias para que dicho trabajo —en sus variantes de investigacidn y docen
cia- cumpla con las condiciones de objetividad y sistematicidad que permitan
definirlo como una actividad fundada en consideraciones cientificas.
Cuil serd la forma especifica en la cual el personal académico organice
y llegue al control sobre sus condiciones de desarrollo profesional,
es una pregunta acerca de la cual pueden existir muchas versiones, pero
no una respuesta irrevocable, la cual sélo podrd ser dada por la realidad

misma, si algln dia llega a producirse el hecho.
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Estados Unidos es uno de los paises en los cuales se han hecho los mayores
esfuerzos para sacar a la docencia del nivel artesanal. Como eje de
este intento, se ha pretendido difundir la imagen del "ensefiante clinico"
-el maestro que primero determina el estdo intelectual de cada alumno
para sefialar las medidas adecuadas para hacer viable la implementacién
del curriculo. Paralelamente se intenta dotar al persong} docente de
un marco tedérico amplio en el cual funde sus decisiones&"w Sin embar,
..
en la practica se ha comprobado que éstas son tomadas -por esos mismos
ensefiantes norteamericanos— basindose en el sentido comin generado por

. . 35
la experiencia.

No cesan los intentos de dotar a la docencia de cientificidad, a pesar
de que los obsticulos gque se vislumbran no dan la impresién de desaparecer
a corto plazo. La razén puede estar en que tales intentos forman parate
de una politica amplia, la cual rebasa los limites del sistema educativo,
y pretenden regir el devenir de la sociedad en su conjunto. La politica
de modernizacién es precisamente, por lo menos en el discurso oficial,
la tentativa de conducir a la sociedad a un desempefio guiado sélo por

consideraciones de tipo racional. Edward Shils expres al respecto

(...) una sociedad que pretenda ser moderna
requiere, por lo menos, contar con una
administracién racional, con una perspectiva
racional acerca de las cuestiones econdmicas
y con una organizacién también racional

de las actividades afines. 36

Como véastagos del pensamiento racional, la tecnologia y el experto se
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han convertido en elementos indispensables de la politica de modernizacidn,
a la vez que en nuevos fetiches del pensamiento cotidiano. La microensefian~
za ha sido alabada mas de lo justo; sus innegables avances respecto a
las alternativas de formacidén tradicionales han sido magnificados a tal
grado que impiden percibir los aspectos sociales que condicionan en mayor
o menor grado las caracteristicas y el desempefio del sistema educativo

o

y del proceso de formacidn.

La nocién de cientificidad forma parte del discurso oficial de modernizacién
y en este sentido oculta los elementos sociales y politicos presentes
en las medidas concretas adoptadas por ese discurso. Por ejemplo, la
limitacién de la matricula escolar de los niveles medio, medio superior,
superior y de los diferentes cursos de formacién es justificada con el
argumento —de filiacién racionalista- de perseguir la excelencia académica,
limitando el nidmerc de estudiantes pero incrementado la calidad de su
preparacién; estos argumentos, sin embargo, callan la selectividad social
que conlleva la accién referida. El casi tnico tipo de modificacién
de los curriculos que se lleva a cabo estd determinado por los requerimien-—
tos del aparato productivo, pero esta argumentacién tan obvia y racional
no menciona que un saber fragmentado -el de los especialistas para ...-
acentia los diferentes tipos de alineacién observables en los diferentes
grupos laborables y sociales, por cuanto que implicitamente sanciona

todas las verdades establecidas en la cotidianidad, al no cuestionarlas.

Mas alld de la objetividad y sistematicidad del caréacter cientifico que
se pretende implantar en la labor docente, dicho carécter tiene una utiliza-

cién ideolégica-politica, lo cual se puede ejemplificar, en cierto sentido,
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con la fundacién de la UPN: la pugna entre la SEP y la dirigencia del
SNTE ( pugna que, por otra parte, es uno de los capitulos del enfrentamiento
actual entre el relaaivamente nuevo gripo en el poder, los tecnécratas,
y los politicos de viejo cufio, basados en el clientelismo ) se enmascaraba
detrds de, por una parte, la justificacién de modernizar la educacidn
normal y, por otra, el logro y la conservacién de beneficios sindicales

para el magisterio.

CARACTERIZACION GENERAL DE LA DOCENCIA

En el inciso anterior se adujeron las razones por las cuales la labor
docente efectiva debe constituirse en la rectora de los principios ¥y
las alternativas concretas de formacién. Ahora se impone caracterizar
la labor docente, la cual tiene sus propias reglas, tendencia y una dinémica
especifica, propia. Esta caracterizacién serd general, puesto que cada
nivel educativo e incluso cada institucién escolar tienen elementos particu-
lares que dan un caridcter sui generis a la practica docente desempefiada
en ellos. A continuacidén serédn sefialados, por tanto, Unicamente los
elementos generales de la ensefianza, haciendo hincapié en aquellos que
contribuyen a la alienacién de ésta, y que frecuentemente son omitidos

de la versién oficial sobre la docencia.

De inicio, debe tomarse en cuenta algo que por obvio frecuentemente no
se menciona: la docencia es la educacidén organizada, intencional y sistemé-
tica, a diferencia de la educacién que se da en la vida cotidiana, a
lo largo de toda la vida del ser humano y de modo subrepticio. BSus compo-

nentes esenciales son el maestro, el alumno,el contenido, el vinculo pedagd-
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gico y un contexto histérico social. La docencia tiene su término y
su objetivo en el aprendizaje en un doble sentido: por una parte como
intencionalidad y, por otra, como resultado concreto, el cual, sin embargo,
puede diferir del aprendizaje previsto; en otros términos, no hay una
relacién directa entre la ensefianza y el aprendizaje; éste puede diferir
de los resultados hacia los cuales tendia aquélla.

e

Los enfoques acerca de la docencia pueden ser agrupados enf. os sectores:
los correspondiente a una labor docente tradiciona y aquellos otros
basados en la critica de esta 1ltima, y que por ello se fundan no en
las caracteristicas vigentes actualmente sino en la propuesta de nuevas

alternativas

Un enfoque del primer tipo es el que asigna al sistema educativo en general
y a la docencia en particular la funcién de "promover" al alumno; 87 la

ambigiiedad del término utilizado es un buen punto de apoyo para obstaculizar

la transformacién de cualquier estructura educativa.

Respecto al personal docente, se menciona, todavia desde wuna posicién
bastante ambigua, que debe tener fuerza de cardcter, tenacidad, sangre
fria, optimismo equilibrio y riqueza de personalidad, flexibilidad vy
apertura mental. 38 D. G, Ryan da su propia versién de las cualidades
deseables en el ensefiante: comprensidn, disponibilidad, apertura, una
serie de recursos metodoldgicos, sentido de responsabilidad, originalidad

y creatividad. 39

El segundo grupo de enfoques acerca de la docencia se deriva de la critica

de ciertos lugares comunes poco razonados existentes en torno a ella,
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y que en término general confluyen en la concepcién del maestro como
simple suministrador de informaciones. La posicién critica mencionada
destaca que el ﬁaestro ya no puede limitarse a esta funcién porque entonces
estaria en desventaja con respecto a los medios técnicos y audiovisuales

existentes en la actualidad.

Si se pretende elevar la calidad del desempefio del maestro, se debe formar
a este como algo mas que aportador de datos. Elevar la calidad desde
varios puntos de vista, incluida la eficiencia promovida por la tecnocracia
que controla tanto la direcién del sistema educativo como el conjunto
del aparato estatal naciona. Incluso las conocimientos del carécter
técnico més radical desencadenan, para su asimilacién por parte del alumno,
los procesos psiquicos y epistemolégicos mencionados en piginas anteriores.
Por tanto, 1la actual politica de modernizacidén del sistema educativo
no debe eludir -si quiere alcanzar de modo efectivo sus metas de aumentar
la rentabilidad de la educacién-’ implementar una formacién que vaya més

allad de los contenidos por impartir.

En las "Notas para un modelo de docencia se caracteriza de un modo critico
la docencia y se formulan varias propuestas para mejorarla. Estas propuesta
son importante , y, de realizarse, realmente contribuirian a elevar la
calidad de la ensefianza. Sin embargo, no deja de estar presente la duda
sobre su viabilidad, sobre la posibilidad de llevarlas a la préactica
no como proyecto experimental sino de amplia difusién no sbélo en la ensefian-
za superior sino también en los restantes niveles del sistema educativo

nacional.

Los autores de las Notas destacan cuatro conjuntos de variables que deter -
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minan la docencia: 1) las correspondienes al maestro, considerado como
individuo; 2) las variables que dependen de los diferentes tipos de aprendi-
zajes, es decir, el aprendizaje de conocimientos, el de habilidades,
el de destrezas, el de hdbitos y el de actitudes: 3) las variables contex-
tuales, referidas a la institucién educativa y el entorno social de ésta;
4) las variables instrumentales y metodolégicas. 40 De estos grupos
de variables son deducidas sendas dimensiones de la doceneia: 1) la de
intencionalidad, 2) la de interaccién, 3) la de circunstancialidad y
4) la de instrumentalidad. La primers caracteriza a la docencia como
un acto explicito y consciente el cual, sin embargo, puede conllevar
aspectos implicitos e inconscientes. Por lo que respecta a la segunda
dimensién, hay que el proceso educativo es ya de suyo producto de la
interaccién entre _las diferentes personas que intervienen en é&l; pero
este hecho debe ser asumido conscientemente y conducido hacia la potencia-
cién de sus capacidades; después de todo es ampliamente reconocido que
el ser humano se conforma como individuo sélo en la medi-# en que pertenece
a una comunidad, sea esta del tipo que sea; ya eén padginas anteriores
se planté que el CISE retomaba la propuesta de grupos operativos, en
el intento de que bajo la constitucién formal de los grupos escolares
hubiese no una suma mecdnica de individualidades sino un verdadero trabajo
grupal. La dimensién de circunstancialidad de la docencia responde ante
todo a la esencial social del ser humano, y tiene tanta influencia sobre
el proceso educativo que es propuesto por las Notas como un objeto de
estudio especifico para la investigcién que fundamenta las propuestas
de formacién de maestros; esta tercera dimensién de la docencia implica

que esta Ultima no depende fnicamente de la intencionalidad del maestro.
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La dltima dimensién mencionada tiene un referente obvio: la marcha del

; . X . 41
proceso educativo requiere de recursos materiales y procedimientos.

Pero las "Notas para un modelo de docencia" no se quedan en los factores
sefialados hasta ahora, en las presentes lineas, sino que promueven lo
que en paginas anteriores fue designado como imagen del "ensefiante clinico":
el méestro debe, en todo momento, fundar las decisiones que tome en la
observacién y la valoracién de los distintos factores que intervienen
en la educacién ( esta imagen del maestro surgid, cabe sefialar, a partir
de las criticas que, fundadas en las teorias de Freud y Piaget, se hicieron
a la educacién que instrumenta sus objetivos dirigiéndolos a los grupos
de educandos sin considerar las particularidades de cada individuo ). 42 _
Para cumplir este objetivo, el maestro debe -se sobreentiente- tener
presentes las variables de la docencia asi como el conjunto de relaciones
establecidas entre ellas. Las notas proponen dos grupos de tareas a
través de las cuales el maestro cumplird con este objetivo: las tareas
previas al acto educativo y las propias de éste. Las primeras son las
cinco siguientes: determinar los elementos contextuales, pertenecientes
tanto a la institucién educativa como al entorno socialj detectar las
caracteristicas personales de los agentes directos del proceso educativo;
determinar los elementos integrantes del curriculo formal; establecer
las hipdtesis sobre las decisiones que se vayan a adoptar con base en
los datos proporcionados por las tareas anteriores; fijar los mecanismos
concretos a través de los cuales serdn instrumentadas las hipétesis mencio—
nadas. Las tareas propias de la docencia son las siguientes : efectuar
una valoracién especifica del grupo escolar que se tiene a cargo y de

cada uno de sus integrantes ( esta valoracién es de hecho una comprobacién
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del diagnéstico realizado en las actividades previas ); confrontar los
objetivos formales del curriculo con la actitud que hacia ellos presenten
los alumnos; promover la interaccién del grupo y, en la medida de los
posible, el resto de las condiciones propicias para el aprendizaje; estar

comprobando constantemente los resultados de la ensefianza. 43

Segiin la propuesta correspondiente a las Notas, la docencia debe ser
una actividad guiada por el conocimieno que tenga el maeéﬁ‘o acerca de
los elementos que intervienen en el proceso educativo; baséndose en ese
conocimiento, el maestro no sélo debe estar en condiciones de explicar
e interpretar una realidad educativa concreta, sino también de formular
hipétesis acerca de las posibles modificaciones en el caso de la variacién
de uno de los determinantes de la docencia. Sin embargo, como ya se
habfia mencionado al inicio de este inciso, las propuestas de las Notas
no son tanto la descripcidén de la realidad educativa actual cuanto una
seria de proposiciones a futuro, puesto que con base en ese documento
fue instrumentado el subprograma de Especializacién en la Docencia del
CISE; luego entonces, éste pretende formar maestros de un nuevo tipo;
maestros que desempefien su labor como un proceso de toma de decisiones
basadas en la generacién, instrumentacidn y comprobacién de hipétesis,
las cuales impliquen la consideracién y el manejo de las variables inherente
al proceso educativo. ¢ Qué alternativas reales puede hacer para que
este proyecto se haga realidad ? Como se mencioné en péginas anteriores,
todo conduce a la conclusién de que, mientras no se modifique sustancialmen-—
te la estructura econémica y politica del sistema educativo, las buenas

intencciones de los programas de formacidén no pasarén de ser tales.
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La teorizacién que se hace desde posiciones criticas, sin embargo, no
carecen de importancia. Pone en evidencia los aspectos conflictivos sobre
los cuales se desarrolla actualmente la docencia, hace tomar conciencia

de ellos, y esto, si no es suficiente, es un inicio imprescindible.

La docencia que actualmente se desarrolla estd cimentada sobre una serie

de estereotipos que por una parte son producto y por fuente de

sus deficiencias. Dichos estereotipos forman parte del eét_;lﬂo alientante
que caracteriza a la docencia actual; la esencia de esta alienacién -
radica, como ya se vio antes, en que el personal docente no es duefio
de sus condiciones profesionales de vida, ni en un sentido material ni
en uno ideolégico, relativo a la investigacién y la toma de decisiones.
Los estereotipos que orientan a la docencia actual no son cuestionados
por las teorizaciones que asumen la defensa -pedagbgica y/o politica-
de 1la didActica tradicional; son puestos en evidencia ¥y enjuiciados
en sus fundamentos sélo por posiciones criticas como la adpotada por
el CISE en sus subprogramas de formacidn. En este sentido la educacién
superior aventaja notoriamente a la normal. La valoracién objetiva de

la docencia coincide, en este caso, con un enfoque critico.

Un estereotipo que constituye uno de los mayores pilares de la didactica
tradicional es el que por una parte asigna toda la responsabilidad por
los resultados del proceso educativo al maestro y, por otra parte, determina
al alumno como elemento pasivo. Pero este modelo no es independiente;
antes bien, estéd estrechamente relacionado con la creencia -también amplia-
mente difundida y fuertemente enraizada- que dota al maestro de un status

casi sobrehumano, omnisapiente; de este modo, el alumno cesa de preocuparse
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y deja que el ensefiante se encargue del conjunto del proceso educativo,-
no sélo en lo relativo a la enseflanza, sino también al aprendizaje, el
conocimiento se convierte pécima que debe ser preparada por el maestro

y s6lo ingerida por el alumno.

Al mover con base en estereotipos tan lejanos de la realidad conlleva
riegos importantes; en el caso de la docencia, el maestro muede ir de
la cima a la sima, cuando sus alumnos llegan a percibir deficiencias
en su saber y en su actuacién; en algunos casos del nivel de primaria,
la desilusidn experimentada por los alumnos es tal que llegan a desarrollar

actitudes de negativa rotunda al aprendizaje.

Otra secuela de los estereotipos mencionados es que el alumno, al determi
nar al conocimiento como un factor que el maestro le da ya terminado,
lo concibe como un producto perfecto, lo cual lo impulsa a rehuir las
cuestiones que no tienen respuesta o la tienen sblo al nivel de propuesta
hipotética. De modo paralelo, el alumno no desarrolla la actitud ni

la capacidad de buscar por si mismo la via del conocimiento.

En lugar de implicar el sometimiento del alumno a la voluntad del maestro,
como ahora ocurre, la docencia debiera conducir a este dltimo primero
a conocer y luego a respectar el universo individual del estudiante,
pero, ademds, a desarrollar una serie de nuevas expectativas que realmente
lo interesen en los conocimientos impartidos, porque el aprendizaje se
produce sélo por iniciativa del educando y sélo como respuesta a la bisqueda
que realiza como producto de dicha iniciativa. En otras palabras, el
maestro debe tener capacidad de convocacidn, 45 para evitar que la presen-

cia del alumpo en los cursos obedezca sbélo al deber. El1 logro de este
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objetivo implica, entre otras cosas, hacer consciente al ensefiante -
durante su formacién- de que todo aprendizaje conlleva el afrontar los
esquemas referenciales ya existentes en el inidivuo con los nuevos conoci-—
mientos; conlleva, por tanto, la exteriorizacién de las contradicciones

internas.

Algunas corrientes pedagdgicas ( conocidas como "de la espmtaneidad" o
"del no directivismo") proponen eliminar de la labor docente todo tipo
de control sobre el alumno; esto como respuesta contra el autoritarismo
de la didactica tradicional. 46 Esta alternativa dificilmente puede
ser la adecuada, no sélo desde un punto de vista puramente pedagbgico,
sino también a partir de la funcién ideolégica que cumple el sistema

educativo en la sociedad.

Seria importante que la determinacién del curriculo contara con la partici-
pacién de los alumnos; pero, si se recuerda, incluso los maestros tienen
una participacién minima o nula en tal actividad, la cual compete exclusiva-
mente a las autoridades correspondientes. S6lo en la educacién superior,
como parte de la libertad de catedra, el maestro y, ocasionalmente, también
los alumnos pueden determinar -por lo menos hasta cierto limite- 1los

contenidos curriculares.

Como derivacidn del modelo que define al maestro como ser casi sobrenatural,
se considera que los conocimientos gque imparte son una especie de revela-
cién; esto en varios sentidos, pero ante todo como revelacidén de algo
que no puede ser aprendido fuera de los muros escolares. Este estereotipo
es tan fuerte que incluso en algunos ensayos especializados pueden leerse

cosas como estas: "él (el maestro) es el vinculo entre el alumno y la
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. a7 s s . P
realidad". ;Serd objetiva esta aseveracién? Es dificil. Al respecto
cabe destacar la opinién de los autores de las " Notas para un modelo

de la docencia " :

(... ) con frecuencia lo que la escuela
realiza es una sustitucién de las circunstan
cias reales del medio auﬁ;ente socio-
cultural e histérico, por ércunstancias
artificiales de un medio ambiente escolari-
zado ahistérico. En ese sentido, la
experiencia escolar se convierte, muchas
veces, en un desaprendizaje de la realidad,
lo que se aprende no es la realidad del
mundo, sino el mundo "artificial" de
la escuela. En ese sentido estid la frase
de4 Illich: "La escuela no educa, escola-

. 48
riza".

La valoracién desmedida de los conocimientos difundidos por el sistema
escolar tiene un papel ideolégico y politico importante: lo dicho por
la escuela acerca de la historia y la politica naciondles es la verdad,
y por lo mismo es infalible e incuestionable. La importancia de este
aspecto de la educacidén en general y de la docencia en particular resalta
si la referimos no tanto al conocimiento de, por ejemplo, la pugna decimo-
nénica entre liberales y conservadores cuanto a la comprensién de la
Revolucién Mexicana, acontecimiento que sirve de sustento -o por lo menos

de justificacién- a la realidad politica y partidaria que se vive actualmen-
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te a nivel nacional

La alienacién de la docencia tiene otra de sus manifestciones en la idea
que determina el comportamiento del maestro, en su totalidad, como producto
de su experiencia. En realidad, esto no puede ser veridico porque el
maestro no dicta las pautas de su propio desempefio profesional; éstas

son impuestas por las instancias administrativas, por 1lo- su labor

cotidiana es resultado tanto de dichas pautas como de 'sa experiencia

en los ambitos que aquellas dejan libres o no determinadas del todo.

Los maestros han desarrollado otro pensamiento estereotipado: el de que
todos los cambios que puedan producirse en la realidad educativa sélo
pueden ser propiciados por las autoridades de este sector. Esta creencia
es fomentada por el acaecimiento de cambios superficiales como la imparti -
cién de cursos de capacitacién y actualizacién en determinados elementos
técnicos de la docencia, o la promocién de grados académicos ( ante todo
posgrados ) en pedagogia. Estos elementos no producen cambios de fondo
en la actividad educativa porque no evidencian ni cuestionan sus elementos
esenciales, quedandose sélo en la superificie, en los aspectos de carécter

técnico.

Una de las formas alienantes de mayor importancia es la promovida por
el mismo maestro, ya que su fuerza radica precisamente en el hecho de
ser impulsada por el mismo individuo y el mismo grupo a los cuales se
dirige. Surge ante todo como elemento de defensa del personal docente
ante varios factores, los cuales seran especificados en los siguientes

parrafos.
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Ada Abraham realizé durante varios afios una investigacién con maestro
israelies, a partir de la década de los 70. El punto central de este
trabajo era confrontar la valoracién que hace el personal de su propio
ser profesional con una caracterizacién lo mis objetiva posible de dicho
ser; de modo complementario, la valoracién de los maestros también fue

confrontada con el juicio emitido por sus alumnos.

Los maestros tienden a presentarse a si mismos como coincidentes con
. 49 . .
el modelo de maestro concebido por ellos. Aungue la experiencia
de Abraham fue realizada con maestros israelies, la investigadorad tiene
razén al afirmar que la educacidén escolarizada tiene sus propias caracte-
risticas y tendencias, por lo cual, a pesar de las especificidades que

presenta en los diferentes paises, tiene rasgos generales vélidos para

éstos.

La autodefinicién orientada por el modelo de mestro forma parte del control
que ejerce la sociedad sobre sus integrantes por medio no tanto de la
represién cuanto del ensalzamiento de 1lo que socialmente se considera
importante y positivo. Lo "socialmente deseable" es una valoracidén que
debiene interna en el sujeto; éste tiende, entonces, a identificarse
consciente o inconscientemente con el modelo asumido. 50 Esta identifica-
cién es tanto real como ideal, y en esta Gltima forma se convierte en
la fuente de la alienacién que ahora se aborda en las presentes lineas:
cuando el ser profesional del maestro no coincide con el modelo se tiende
a ocultar este desafasamiento, se realiza un construccién ideal que niega

la realidad para coincidir con "lo socialmente deseable.

La sociedad comercial que caracteriza a Israel, a México y al parecer
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ya a todo el mundo -con las transformaciones econémicas realizadas en
el bloque de los paises socialistas- intensifica la influencia de " 1lo
socialmente deseable ", al demandar a toda persona, para la obtencidén
de un empleo, unas caracteristicas bien definidas que van a determinar

al sujeto todavia con mas fuerza seglin exigencias de una voluntad colectiva

exterior a é€l. Erich Fromm definid este fendmeno como "personalidad
comercial™, en sus obras de 1941 y 1847. La existencia de la persona
depende, entonces, de su ngxito en el mercado", por lo que tendera a

asumir acriticmente los modelos vigentes, ya que de este acto depende
su propia sobrevivencia. El no obtener el '"consentimiento de los demas"

R c s 51
es uno de los factores que provocan mayor angustia en el individuo.

El concepto de alienacién presenta serias dificultades para su manejo.
;Cudndo se puede hablar de alienacién y cuando de un caso concreto de
la determinacidén por medio de la cual se va construyendo la individualidad?
Porque &sta no tiene -como suponia la filosofia socratico-platénica-
una existencia previa al ser material intuible sensorialmente. Por ello
el individuo se presenta -segin la conocida tesis de Heidegger- como
un ser lanzado al mundo y que se ve obligado a aceptar e incluso definir
como propias las caracteristicas que éste le da como una realidad ya
establecida. El aspecto de la docencia que ahora abordamos, sin embargo,
proporciona una posicién relativamente cémoda para establecer el sentido
en que debe entenderse la alienacién para este aspecto especifico: la
negacién que hace el maestro de su si-mismo real en pro de un si-mismo
ideal, el cual se presenta incluso ante el mismo maestro como las condicio-

nes reales del desempefio profesional de éste.



73 -

La alienacidén que ejerce la sociedad sobre el individuo es mayor en el
terreno profesional que en el personal, y es mayor ain en la medida en
que las profesiones impliquen una mayor relacién inerpersonal. Por ejemplo,
un obrero tiene menos presiones para negar su realidad laboral y ajustarse
idealmente a un modelo determinado que un médico, quien debe ajustarse
més a las caracteristicas de sus pacientes, con la finalidad de conservarlos
como fuente de ingreso econémico. La docencia esté entre lgg profesiones
que cuentan con un mayor contacto interpersonal, y que SOl:l denominadas
"profesiones sociales", porque "tienen como funcién la de resolver, mediante

un contacto generalmente directo, un problema de orden humano." 53

Son varios los grupos humanos que interactdan de modo mas o menos directo
con el personal docente en el desempefio de su actividad, y lo presionan
en diferentes sentidos, a menudo contradictorios; por ejemplo, mientras
las autoridades educativas establecen un curriculoc que en la mayoria
de los casos tiene la finalidad de preparara para un conocimiento y un
desempefio técnicos de los estudiantes, éstos, sobre todo si pertenecen
a los niveles educativos superiores, pueden ejercer presidén para que
se implanten métodos activos de aprendizaje o para que se enfoquen los

contenidos educativos desde posiciones criticas.

La docencia es una actividad profesional en la que las presiones son
mayores que en otras profesiones, por ser, después de la familia y conside-
rada como parte fundamental del sistema educativo, el elemento de mayor
peso en la socializacién del nifio. De estemodo, la docencia determina
al personal que la ejerce en un doble sentido: primero para adecuarlo

al desempefio concreto de ella (de la docencia), y luego para adiestrarlo
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en el enmascaramiento de dicho desempefio con toda una serie de ideas
estereotipadas. La segunda determinacién se enmarca sin problemas en
el sentido en el cual se definié anteriormente la alienacidn, para la
problemdtica abordada en el presente inciso; la primera determinacién,
en cambio, tiene un status ambiguo, pero también contraria el enfoque
de Carl Rogers sobre la docencia, como actividad en la cuagl. el ensefiante

respeta y ayuda a otro permaneciendo fiel a si mismo.

Resulta necesario en este punto mencionar explicitamente las funciones
cumplidas por el personl docente en su desempefio cotidiano. Por una
parte estd la funcién técnica, referida al manejo de los conocimientos
aportados por las diferenes ramas del conocimiento a los planes de estudio.
Por otra parte estd la funcidén didactica, la cual consiste en la puesta
en practica de los elementos metodolégicos que conduzcan a los alumnos
a un aprendizaje efectivo de los contenidos impartidos. Finalmente esté
la funcién orientadora, en la cual el maestro sirve de modelo a seguir
por el alumno; 55 esta funcién tiene aspectos explicitos e implicitos:
estos Gltimos forman parte de las circunstancias de 1la educacién que
han forzado a los investigadores a formular el concepto de curriculum

oculto.

En su desempefio laboral efectivo, el personal docente tiene pocas oportuni-
dades de conformarse como grupo, CoOmo ocurre éen otras profesiones; los
obreros, por ejemplo, trabajan en condiciones que los concentran, los
agrupan, entre otras para establecer cierto sentido de competencia. El
maestro, en cambio, estd solo frente al grupo escolar, y no tiene otra

salida que recurrir a lo que Ada Abraham denomina "mecanismos de defensa
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alienantes". Es por ello que el maestro tiene que constituirse en ser
omnisapiente y omnipotente, para mostrarse frente a los alumnos monolitico,
fuerte: frente a los alumnos considerados como grupo, porque frente a
un educando especifico hay menos aprensién en mostrarse humano, y por
ello limitado.

La jerarquizacién del sistema educativo, asi como la insercgi? del maestro

?,E:

en el sitio inferior de ella, son otros factores que se #onjugan para
incrementar la alienacién del personal docente. En el caso del sistema
educativo francés, por ejemplo, el 58% de los ensefiantes abarcados por
una encuesta opind que la visita de inspectores es benéfica para la educa-
cién en general; pero en la realidad es posible comprobar que los dias
de visita del inspector se establece una solucién entre enseflante y alumnos
para modificar sus comportamientos cotidianos, con base en lo que consideran

que el inspector desea encontrar. 56

El maestro es un observador muy atento de su propia labor y las circunstan-
cias que la enmarcan, pero no con el objeivo de inducir un mejor aprendizaje
en el alumno, sino para determinar los aspectos y los momentos especificos
en los cuales tiene que ejercer su defensa esgrimiendo los estereotipos
pertinentes: ;qué es lo permitido por directores o inspectores? ¢Qué
complace més a éstos? En qué aspectos y cémo oponerse a ellos; con qué
finalidad? ¢Cémo limitar las criticas y en general la presién ejercida
por los alumnos? ;Cémo tratar, favorablemente para él, los temas politicos

implicitos en el curriculo?...

La defensa alienante tiene diversas formas de manifestarse; una de ellas

es la de un conjunto vacio: el silencio. Hay determindos temas que los
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maestros no Qquieren tratar. Ada Abraham cita el caso de lo que ella
denomina sexualizacidén de las jerarquias existentes en la educacidn:
en general, entre las bases del personal docente tiende a predominar
el nimero de mujeres sobre el de varones, mientras que en la ciispide
administrativa que controla el sistema educativo existe la tendencia
opuesta; a las mujeres les provoca cierta desazén la posibilidad de ser
ascendidas, mientras que los varones se sienten presionados,p‘Br no escalar
grados jerdrquicos; para Ada Abraham existe una razén esencial para la
distribucién medionada de estos grados, ya que investigaciones realizadas
por Edwards en 1965 concluyeron que las mujeres se someten con més facilidad
y menos cuestionamiento al fendmeno de "lo socialmente deseable" descrito
en parrafos anteriores, de tal modo que serian mas adecuadas pra ocupar
los cargos que implican la simple ejecucién de instrucciones y objetivos.
El personal docente femenino guarda silencio sobre esta situacidén por
cierto complejo de inferioridad intelectual —ademas, porque su estereotipo
socialmente aceptado implica la pasividad y la aceptacién incondicional;”
el masculina tampoco se expresa al respecto en parte porque le conviene
este estado de cosas y también por cierta incomodidad que le cause moverse
en un medio ocupado mayoritariamente por mujeres. 57 Abraham cita esta
tematica como ejemplo de la autocensura que se llega a imponer el personal
docente, pero hay muchos otros casos; por ejemplo, durante el movimiento
magisterial que se dio en México en 1989, y que concluyé con la caida
del lider del SNTE, la gente brindd un apoyo amplio a los maestros, pero
con la prolongacién del movimiento ese apoyo tuvo algunos puntos de critica
a2 la labor docente: el nimero de faltas y retardos de los maestros es

considerable en varios casos; el inicio de las clases es retrasado en
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cierta medida por las charlas de los maestros al inicio del dia escolar
o en el transcurso de éste; en ocasiones los maestros llegan a adoptar
una actitud prepotente con los alumnos; en realidad, salvo en algunos
casos, a los ensefiantes no les interesa el progreso académico de los
alumnos considerados como individuos, pues cada uno de éstos debe adaptarse
a la ensefianza promedio impartida a todo el grupo. Los maestros eludian
abordar estos temas en sus pancartas y en los actos de apoyo ge los padres
de familia al movimiento magisterial; aunque las criticas mencionadas
no se presentaron en un nimero amplio de casos, sirven para ejemplificar
el punto que ahora se aborda: los ensefiantes no podian hablar francamente
con la poblacién para explicarle que en sus condiciones de desarrollo
profesional no pueden darse el "lujo" de interesarse por el aprendizaje
realizado por cada uno de sus alumnos; que el bajo salario que perciben
no les provoca un interés desmedido por la actividad que reali8zan; que
tienen que buscar en los demds maestros la impresién de compafiia y de
apoyo que no encuentran en su grupo escolar, porque éste es, por el contra-
rio, elemento de presidén; que la actitud prepotente e incluso a veces
agresiva contra los alumnos es uno de los mecanismos de los cuales tienen
que echar mano. El1 maestro no puede tratar abiertamente estos temas;
antes bien, debe refugiarse en la imagen de persona que se dedica a la
ensefianza por vocacién, porque esta actividad le interesa a tal grado
que a pesar de sus condiciones laborales deplorables él1 trata de llevar
a sus alumnos la "luz del saber", la cultura y todos esos elementos

tan mencionados en los discursos oficiales.

La formacidén de los maestros es uno de los mayores factores de difusién

de los estereotipos que plagan la actividad docente, ante todo por no
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fundarse en los hechos concretos de la practica docente real, sino en

toda una serie de elementos abstractos del deber ser del maestro.

Los elementos de presidén que inciden sobre la docencia cnvierten a ésta
en uno de los campos mas propicios para el desarrollo de mecanismos de
defensa -o de simple adaptacién al contexto- alienantes, como expresa

Ada Abraham en una de las conclusiones de su investigacién:

Creemos que no existen otras profesiones
en las que las presiones alienantes estén
tan concentradas y amenacen tanto al
ser humano ser humano en su individualidad esencial

= 58
como en la ensefianza.

El maestro trata de disfrazar sus condiciones profesionales reales no
s6lo ante los demds, sino ante si mismo. Puede achacar la tensién que
experimenta en cierto momento a factores distintos de los que en realidad
la producen; puede atribuir a la ira, por ejemplo, determinadas reacciones
orgédnicas causadas en realidad por la angustia que en algiin momento siente

frente al grupo escolar.

La serie de tensiones presentes en la docencia puede producir en el maestro
padecimientos psicosomdticos de diversa gravedad; Abraham menciona que
en algunos casos se llega a enfermedades mentales severas; cierto nimero
de jubilaciones adelantadas puede ser explicado por las tensiones mencio-
nadas. En conclusién, la docencia desarrolla una situacién clara de insegu-
. R P 59 .
ridad psicolédgica. Ante este estdo de cosas, se presenta la necesidad

de buscar un estado de equilibrio que evite el caos tanto del ensefiante
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como del sistema educativo en su conjunto

Es entonces cuando se busca el modelo, el estereotipo, pra refugiarse
en él1 como una medida de proteccidn. En este acto, el maestro trata
no tanto de negar sus caracteristicas censurables como de atribuirse
cualidades que forman parte del modelo de ensefiante. Pero el recurrir
la docencia a estereotipos no es un acto fortuito ni aislado, gino integran-
te de una tendencia social: el individuo es determindo por‘:& ente social
al cual pertenece ante todo por medio de la idealizacién de determinadas
caracteristicas. Esto constituye una forma de control basada en el confor-
mismo. 60 Del mismo modo que el maestro nunca puede reconocer frente
a un grupo escolar que ignora algo, el médico tampoco puede aceptar ser
incapaz de tratar un padecimiento, el funcionario no puede reconocer
no servir a los intereses de sus representados, el politico nunca deja
de llevar en la boca las més enfiticas declaraciones de filantropia,
un padre nunca puede aceptar haber practicado la misma conducta licenciosa
que censura en su hijo, y el sacerdote ni remotamente puede reconocer
como propios los pensamientos pecaminosos. Estos son sélo algunos ejemplos
de la alienacién social en la cual se enmarca la alienacidén especifica

promovida por el mismo maestro como mecanismo para su defensa.

Hemos visto los mecanismos por los cuales
la imagen idealizada se convierte en
el opresor interno que reafirma el desprecio
del si-mismo profesional auténtico. La
doctrina no es fortuita; su objetivo

estid bien definido: hay que humillar
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al ensefiante, hacer que dude de si mismo,
que se sienta culpable de lo que tiene

de esencial y legitimo en é1 ( ... ) 61

Con este acto se mete a la docencia real, efectiva, en un recipiente

sellado, en cual permanece por la connivencia no sb6lo de los agentes

directos del proceso educativo sino del conjunto de la ‘segledad, quien
N

tiene como uno de los elementos sine qua non de su existentfia’ii la estereo-

tipia y en general a un desenvolvimiento basado en lo que Karel Kosik

L. iz 62
denominé mundo de la pseudoconcrecidn.

El trabajo realizado por Ada Abraham no se redujo a la caracterizacidn
de la docencia; también abarcé la experimentacién de una alternativa
para enfrentar el estado de cosas descrito en los péarrafos anteriores:
el trabajo grupal con los maestros en servicio, una especie de terapia
de grupo que sin embargo no se queda simplemente en el aspecto psicoldgico
sino que involucra +también los aspectos sociales de la docencia. Abraham
formé doce grupos de maestros de entre 22 y 56 afios de edad y desde uno
hasta varios afios de experiencia en la labor docente; cada grupo estaba
formado por diez o doce personas, las cuales se reunian una vez a la
semana © a la quincena durante dos horas; las reuniones se efectuaban
en salones de clase comunes y corrientes, sdlo que con los pupitres
dispuestos en forma circular; cada grupo contaba con un mediador integrado
al circulo y un observador anotador ubicado fuera de €l; los maestros
participantes provenian de varias instituciones escolares, aunque algunos
de los grupos contaban con integrantes del mismo planel; en general se

observaron mejores resultados en los grupos de composicién heterogénea,
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pero el grupo que super6 a los restantes por sus avances estaba formado
por maestros de la misma institucidn. Dentro de cada grupo, el trabajo
consistria en la expresidn de opiniones sobre un tema elegido libremente
por los participantes; el mediador sélo observa y pone atencidén en 1los
conceptos y las valoraciones emitidos, pues de antemano renuncia a ejercer
cualquier tipo de manipulacién o de autoridad. Con este trabajo fue
posible establecer lo que Abraham denomina "nexus profesi,on:i:", es decir,
la consolidacién de los maestros participantes en un grupo que comparte
los valores generados por la profesién coman. Otro concepto manejado
por Abraham para la colectividad establecida entre los maestros es el
de ‘'trans-si-mismo", una especie de si-mismo colectivo que comprende
el conjunto de caracteristicas tanto evidentes como implicitas, del personal
docente y su actividad. El trans-si mismo tiene varios aspectos: el
trans-si-mismo que es abiertamente reconocido por el personal docente;
el plasmado en la retdrica oficial; el idelizado, con el cual el personal
docente contrarresta en cierta medida las tensiones de su labor cotidiana;
finalmente, un trans-si-mismo oculto a veces incluso para los mismos

maestros. 63

Para enfrentar los mecanismos de alienacién promovidos por el personal
docente, Abraham propone crear "redes de comunicacidén" entre los maestros
y entre éstos y los restantes grupos que actlan en el sistema educativo;
la comunicacidén abierta despliega al si-mismo real, lo cual contribuye

a su aceptacién.

La alienacién del personal docente repercute en los alumnos, y esto es

facilmente comprensible si se considera que, en su estado de alienacidn,
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el maestro se preocupa mas por conservar una imagen prestigiosa que por
desarrollar en el alumno el aprendizaje pertienente de los contenidos

impartidos..

Como ya se habia mencionado anteriormente, Abraham también encuestdé a
un buen nGmero de alumnos, y observé que la valoracidén de éstos coincidia
més con las caracteristicas de desempefio real del personal docente que

la opinién de éste sobre si mismo.

En nuestro pais, Cayetano de Lella es uno de los investigadores que han
retomado la linea de trabajo grupal con maestros. 65 Esta posicién sera

abordada con mis detalle en incisos posteriores.
II. ASPECTOS EXTRAACADEMICOS DE LA FORMACION

En incisos anteriores ya han sido mencionados de modo implicito varios
de estos aspectos. Ahora es necesario ubicarlos como objeto central
de la presente reflexidén, debido a la influencia que tienen en la formacidn

de personal docente.

E1l hombre es un ser social. Este postulado, aceptado por la mayoria
de las corrientes sociolégicas, historiogréficas y de pensamiento politico,
se manifiesta en la practica en dos de las més importantes instancias
de formacidén del individuo: la familia y la escuela. ;Qué es lo que més
promueven y con lo que més estédn de acuerdo los padres de familia en
ambas instancias (en 1la educacién superior, naturalmente, la influencia
de los padres disminuye notoriamente), con el sentido de disciplina o

con el de promocién de la iniciativa del hijo-alumno? Esto depende de
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diversas variables, pero fundamentalmente de una de ellas -segln reveld
un estudio de Melvin Kohn: la filiacién social del niicleo familiar al
cual pertenece el alumno. Las familias de las clases trabajadoras valoran
més la disciplina; las de las clases media y alta dan y mayor peso a
la promocidén de la iniciativa. Esto se explica porque las primeras se
insertan en el aparato productivo como simples ejecutoras, mientras que

e
las segundas son quienes formulan, promueven y dan vigencia .a las decisiones

En el seno familiar la determinacidén es directa, mientras qﬁe en la escuela
es mas mediatizada, pues se da bajo la forma del apoyo aportado por los
padres a las préacticas pedagbgicas; la educacién abierta, por ejemplo,
encuentra un mayor respaldo entre las clases media y alta que entre las
clases trabajadoras. 66 Otro mecanismo de determinacién de las
instituciones educativas por el conjunto social ya no es de naturaleza

ideoldégica, sino econdémica, y se da a través del presupuesto de los

establecimientos escolares:

La falta de apoyo financiero no hace
sino tratar a los alumnos como materia
prima en una linea de produccidén: recompensa
la obediencia y la puntualidad; proporciona
pocas oportunidades para el manejo indepen-
diente y creativo o para la atencién
individual de los profesores. Las escuelas
bien financiadas, concurridas por los
hijos de los ricos, pueden ofrecer oportu-
nidades mucho mayores para el desarrollo

de la capacidad para el trabajo indepen-
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diente Yy las otras caracteristicas
necesarias al desempefio de los puestos
de los niveles superiores de la jerarquia

. 67
ocupacional.

El sistema educativo, entonces, no puede soslayar los limites que le
impone la estructura social como reproductor de la fuerza laboral en
sus diferentes categorias, sobre todo ahora, cuando la polifféa de moderni-
zacién del conjunto de la sociedad y especificamente de 1la educacién
estd en marcha. En un desplegado periodistico de agosto de 1989, por
ejemplo, el SNTE manifestd, ya después del cambio de la cabeza visible

de su dirigencia:

La produccién moderna vincula la investi-
gacidn con el desarrollo productivo.
La escuela requiere vincularse con los
centros productivos para preparar al
educando en las condiciones reales de
la economia; se establece asi una convergen
cia entre dos espacios tradicionalmente
separados: la escuela y la planta

productiva. 68

Por cuanto respecta a la educacién superior, en los afios setenta cobrd
fuerza la acusacién lanzada por el estado a las instituciones universitarias
éstas no capacitaban adecuadamente a los cuadros técnico-profesionales
y por ello son uno de los principales responsables de que el pais no

o P 69
supere sus dificultades econdmicas.
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John Dewey y sobre todo James Mill consideraban que la educacidén desempefiaba
un papel comensatorio en la dindmica de las jerarquias sociales, pues
contribuia por un parte a contrarrestar las desventajas intelectuales
propiciadas por lo rutinario del trabajo manual y, por otra parte, servia
como factor de promocidén social de las clases econdémicamente inferiores.
Pero la verdad es que, a una mayor pobreza de la familia de la_l_‘que procede ,
el alumno tiene menos probabilidades de avanzar a niveles alte.s del sistema
educativo. Esto se debe a que la dualidad pobreza-riqueza generalmente

estd asociada con la ausencia y la existencia, respectivamente, de una

herencia cultural (en el sentido limitado del término " cultura ") transmi-

tida por via familiar.

La importancia de esta herencia es manifiesta desde los niveles educativos
inferiores. Respecto al aprendizaje de la lecto-escritura, por ejemplo,
entre los nifios de cuatro afios no se observan diferencias por lo que
respecta al origen socio—econdmico de sus familias; a los cinco afios
ya la diferencia es notoria y a los seis aflos es incuestionable: los
nifios de las clases medias y altas ya saben escribir su nombre, y algunos
ya practicamente saben leer y escribir, incluso antes de ingresar al
primer grado de primaria; los nifios de 1las clases bajas, en cambio,
casi no han tenido contacto directo con ningin sistema gréfico, por una
parte porque en sus familias es raro el uso de éste y por otra parte
porgue no tuvieron oportunidad de asistir a jadines de nifios; claro que
actualmente el uso de la lengua escrita es amplio en las calles, en los
medios de transporte y en los productos comerciales, asi{ como en los

medios de comunicacién masiva, pero los nifios de las clases media y alta
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ven en sus casas cotidianamente la produccién de mensajes escritos,
y por ello tienen a su disposicidén los instrumentos de escritura utilizados
por los adultos (tienen, ademds, el incentivo y la ayuda para manejar
dichos instrumentos); en cambio, las familias de las clases bajas
frecuentemente ni siquiera estén alfabetizadas. Es significativo que
los mayores porcentajes de fracaso escolar se concentren en la poblacidn
indigena, rural y marginada de los cenros urbanos; en eBtos nicleos
poblacionales el individuo carece no Unicamente de los instrumentos,
alicientes y ayudas para desarrollar — en el ejemplo que ahora se aborda-
la lecto-escritura, sino incluso de tiempo libre; para las familias de
escasos recursos, los nifios son un elemento productivo importante; esto
se ve con particular evidencia en el medio rual, pero tembién ocurre
en las ciudades. Por todo lo anterior, puede afirmarse que ya en 1los
niveles educativos inferiores se establecen mecanismos de seleccién social
de los educandos, ya que sus fracasos escolares y deserciones obedecen
no tanto a deficiencias de su capacidad intelectual como a sus

circunstancias sociales, econdmicas y culturales.

Cada nivel educativo es un filtro, una instancia de seleccién que es

méds densa conforme mds elevada se encuentra en el sistema educativo global.

En opinién de J. Brunner, en los paises latincamericanos es mayor que
en las sociedades industrializadas el peso que tiene la herencia cultural
transmitida por la familia al educando, en el paso de éste a través de
las distintas instancias de seleccidn. De este modo, determinados grupos
sociales tienden a establecer un monopolio sobre ciertos niveles y ciertas

especializaciones educativas; monopolio que buscan conservar en beneficio



87

de sus generaciones herederas. Por ejemplo, con la masificacién de los
niveles educativos superiores los titulos de licenciatura dejaron de
ser escasos, y por ello su prestigio y remuneracidn disminuyeron; en
estas condiciones, los grupos sociales que antes monopolizaban esos titulos
buscaron nuevas alternataivas para conformar una nueva ciispide de
credencializacién: la educacién en instituciones prestigiadas de los

7
paises desarrollados, los posgrados, las especializaciones,etcétera. 0
o

En parrafos posteriores se verd que las instancias de formacién de personal

docente no escapan a estos fendmenos.

la inflacién educativa es otro factor que pone de manifiesto la dependencia
del sistema escolarizado respecto de su contexto social : los egresados
de los diferentes niveles responden a las leyes de mercado de la sociedad,
caracterizada por su esencia comercial; a mayor oferta de mano de obra
calificada, menor monto del sueldo que ésta puede percibir, si la demanda
se conserva estable; de este modo, en la actualidad un técnico altamente
calificado gana menos que no de preparacidn regular o mninima de hace

10 afios.

Otra dimensién, adefas de la econdmica, en la cual se mueve un sistema
educativo es la politica. Por su caracter social, todo conocimiento estéd
integrado en un sistema de relaciones de poder. Al respecto, Foucault

llegé a mencionar :

Cuanto mAs avanzo, mas me parece que
la formacién de los discursos N la

genealogia del saber deben ser analizados
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a parir no de tipos de conciencia, de
modalidades de percepcién o de formas
de ideologias, sino de técticas y

estrategias de poder. 71

En las sociedades antiguas, anteriores a nuestra era, la simple capacidad
de leer y escribir era factor de conformacién de una €lite burocritica
con cierta cuota de poder en el aparato estatal. Hasta ha¢e una década
y media o dos, la UNAM era el principal &4mbito de reclutamiento de la
clase politica mexicana y en especial de la cispide de ésta, la denominada
Familia Revolucionaria; actualmente esta dltima -en gran parte debido
a la inflacién educativa- tiende a detentar otros rasgos caracteristicos
de identificacién politica, por ejemplo el cursar posgrados en universidades

norteamericanas y europeas. Estos son sélo algunos ejemplos de la dimensidn

politica del sistema politico.
A) LA NOCION DE "CAPITAL CULTURAL"

Para Alwin Gouldner, las formas comunicativas, los logros intelectuales,
las técnicas y las habilidades logrados por la humanidad a través de
su desarrollo histérico conforman una especie de capital cultural cuya
propiedad es detentada fundamentalmente por dos grupos: la intelligentsia
y los intelectuales; los integrantes de la primera sustentan los
conocimientos de tipo instrumental, técnico; los de la segunda, en cambio,
los referidos a la hermenéutica y la critica. La posesién del capital
cultural de origen -todavia en la terminologia de Gouldner- a un nuevo

grupo, la burguesia cultural; 72 esta designacién tiene su fundamento
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en el hecho de que la nueva clase utiliza en su beneficio propio el
patrimonio cultural de la sociedad en su conjunto, del mismo modo que
la burguesia propiamente dicha (o burguesia de la esfera econdmica) se
apropia del capital sin més, es decir, del conjunto de recursos materiales
producidos socialmente y que entran de nuevo al ciclo productivo para

incrementarse incesantemente.

La vieja definicién del sistema educativo como factor de desarrollo
econémico tiene ciertos nexos con la nocidén de '"capital cultural": éste,
a la par que el capital econbmico, interviene en la reproduccién de la

sociedad y, consecuentemente, también en su posible desarrollo; después

de todo, la tecnologia es una de las mercancias que los paises
industrializados venden mAs caras a los paises subdesarrollados ;
paralelamente, también el pensamiento humanista y las realizaciones

artisticas entran en el tréfico comercial de la sociedad contemporénea.
La teorizacién de los sistemas educativos queda incluida, por tanto,
en la problemdtica de la reproduccidén sostenida y ampliada de uno de

los segmentos del capital: el cultural.

En los incisos anteriores se han venido esbozando la idea de que el sistema
educativo en general y el de formacidén de maestros en particular deben
sus fracasos en gran parte a los factores de su organizacién econdémica
y politica. Si dicha organizacién llegara a cambiar de modo tan radical
que permitiera a la educacién desarrollar todas sus potencialidades -
-sin las trabas administrativas e ideoldgicas que ahora la sujetan-,
entonces la propuesta del parrafo anteriores perderia completamente ese

cierto velo utépico que la envuelve por las circunstancias actuales del
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sistema educativo: la teorizacién sobre é&ste seria un aspecto de vital
importancia en el desarrollo econdmico nacional puesto que se refiere
a la "tecnologia" de '"produccién" de uno de los principales factores

de dicho desarrollo: los recursos humanos.

Como ocurre en el caso del capital propiamente dicho, es decir el econdémico,
el cultural dota, con su propiedad, de ciertos privilegios. . El campo
cultural es el medio donde se busca realizar la transaccidn de capital
cultural por ingresos monetarios e influencia politica; como individuo,
el intelectual establece una interrelacién con dicho campo, el cual estd
constituido por un sistema de prédcticas, instituciones y organizaciones.
El intelectual obtiene su capital cultural en los aparatos formativos
de este campo, a través de cuyas instancias de comunicacién busca divulgar,

valorizar y finalmente convertir dicho capital. 73

El sistema educativo, a través de sus diferentes niveles e instituciones
es uno de los factores que fijan la '"tasa de convertibilidad" entre el
capital econdmico y el cultural; 74 el otro factor es, naturalmente,
el propio mercado de los productos y servicios intelectuales; dicho mercado
tiene sus propias leyes, como la de la oferta y la demanda, 1la cual
determina, con cierta independencia de la formacién escolarizada real

del individuo, fendémenos como la inflacién educativa ya mencionada en

pérrafos anteriores.

La expresién '"capital cultural”, utilizada por Gouldner, es dificil de
ubicar en la taxonomia gnoseolégica. ¢ Es un concepto, un modelo
o simplemente una metédfora ? En las presenes lineas ya han sido mostrados

algunos aspectos que tienen en comin con el capital propiamente dicho:el
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otorgamiento de privilegios a sus propietarios, cierto cardcter hereditario
¥y la lucha que se establece por monopolizarlo. Pero ;qué hay de la esencia
del capital, la plusvalia? Aqui es donde se presenta la mayor dificultad
para decidir la naturaleza de la expresién "capital cultural". A primera
vista parece claro que 1las producciones intelectuales de Weber, Sartre,
Cortazar y Picasso son precisamente producciones de ellos. Pero hay algunos
casos concretos que, aun con sus diferencias particulares, hacen surgir
la duda a este respecto. Salvador Dali, por ejemplo, vendié su firma
en numerosas hojas de papel y telas en blanco; la finalidad de la transaccid
no era conservar el autdgrafo del pintor, sino confundir a un futuro
comprador,de tal modo que pagara por una obra comin y corriente el precio
de una de Dali; este fendmeno ya no es una simple metédfora de la plusvalia,
pues indica que el pintor percibia una parte de la retribucidén del trabajo
de quien posteriormente pintara en 1la tela o dibujara en el papel. Otro
caso es el de Gabriel Garcia MArquez, el cual utilizd, para la escritura
de su ultima obra de vastas proporciones -El general en su laberinto-
un grupo de '"asesores" que incluia "historiadores", lingiistas, politicas,
bolivarianos aficionados y demés". 75 La obra es fundamentalmente de
Gabriel Garcia MAarquez, por supuesto, pero lleva también cierto trabajo
intelectual de otras personas. En cierto sentido, el escritor colombiano
estd vendiendo como propio un trabajo que no es suyo y que, sino es la
parte central de la obra, si contribuye de modo importante a la
estructuracién definitiva de ésta; claro que los asesores del escritor
fueron retribuidos, pero como historiadores, lingiliistas y demds, no como
creadores literarios, y Garcia Mérquez estd vendiendo su trabajo ( el

de ellos) como obra artistica. La expresién '"capital cultural" empieza
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a ir més alli de la simple metdfora; hay una cierta forma de plusvalia. Sin
embargo, aunque no se han realizado trabajos estadisticos al respecto,
lo més probable es que esta forma de utilizacién del capital cultural
como forma de capital propiamente dicho no esté generalizada ni siquiera
en la actividad restante de Garcia Méarquez; Salvador Dali es un caso

aparte por toda la serie de excentricidades que practicaba.

La propuesta de Alwin Gouldner es Gtil todavia para una conclusién més.
El problema actual de nuestras sociedades latinoamericanas, subdesarrolladas
es que sus recursos materiales se reproducen y amplian sblo en la medida
en que benefician a los grupos que detenten su propiedad. Probablemente
se puede decir lo mismo del capital cultural: no es producido ni ampliado
por el conjunto de la sociedad ni en funcidén de los intereses de ésta,
sino en dependencia de la burguesia propiamente dicha o de la "burguesia
cultural'; de ahi su estancamiento; también por esta razdn sélo hay unas
cuantas bibliotecas en el pais, y de las existentes sélo unas cuantas
trabajen en pleno rendimiento, mientras que la mayoria de ellas mantiene
sus acervos en un encierro y estancamiento casi absolutos. Quizéd sea
v4lido concluir que, en el aspecto referido, la problemdtica latinoamericana
en el plano cultural es la problematica de la organizacién social del

conjunto de sus recursos materiales.

B) LOS GRUPOS DE STATUS

La formacién escolarizada tiene como una de sus consecuencias, por la
serie de beneficios econdémicos y politicos gque puede proporcionar, la
formacién de grupos de status. "Grupo de status" es, en la teoria de

Max Weber, 1la agrupacién que monopoliza para si ciertas actividades,
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ciertos privilegios y en general ciertas condiciones de trabajo y de
. s : . 76 . . .

vida ventajosas en varios sentidos. El monopolio ejercido por un
grupo de status implica el cierre social del acceso al grupo y sus
condiciones; pero no es un cierre absoluto, sino mds bien un control
rigurosoc a través de diversos mecanismos, tales como los certificados
educativos, reducciones en la matricula de los establecimienkos escolares,
los exdmenes y otros requisitos curriculares que funcionan como filtros

para permitir el paso Unicamente de personas con determinadas

caracteristicas socio-econémicas e intelectuales.

Los mecanismos de control del ingreso a los grupos de status se dividen

en cuatro modalidades generales, segin la propuesta de Brunner:

(...) en virtud de la tradicién ( por
ejemplo, sobre la base de la apropiacién
familistica de oportunidades ); por razones
afectivas ( por ejemplo, en relaciones
personales sobre la base de la exclusividad
de sentimientos ); en virtud de la
racionalidad de valores ( comunidad de
fe, secta ); en virtud de una actividad
racional con arreglo a fines tipicamente,
asociacién de caracter monopolista en
el mercado). Son las dos UuUltimas las
que més nos van &a interesar en relacién
a los intelectuales: la tercera se aplica,

por ejemplo, en el caso de los partidos



94

politicos; la dltima, en el de las

A . 77
asociaciones de profesionales.

Son diversos los element6os gque pueden cohesionar a los grupos académico-
intelectuales. De entre los de naturaleza ideolégica puede ser mencionada,
por ejemplo, la libertad académica, que da al grupo justificaciones para
ofrecer resistencia al control que pretenden ejercer instancias externas.
Sin embargo, los principales elementos de conformacién de los grupos
de status tienen, en el medio académico, un sustrato material: los
certificados educativos. Quienes ya los detentan pueden regular su
adquisicién por medio de examenes y toda una serie de elementos curriculares
La demanda, el surgimiento y la difusién de curricula regulares y exédmenes
especiales obedecen no tanto a cierta ansiedad por educacidén cuanto al
intento de ejercer un control efectivo sobre el acceso a condiciones
laborales y grupos profesionales, con todas las caracteristicas y ventajas

que éstos conllevan.

Cuando un individuo no puede convertir el saber en influencia, se ve
arrojado a una posicién marginal, ¥y adopta la estrategia de protestar
contra el conexto existente, buscando una redistribucién de las =zonas
de 1influencia econdmica, politica y de otro tipo. Pero se presentan
pugnas no sbélo entre los grupos de status y quienes quedan marginados

de ellos, sino también en el interior de los primeros.

Cada conversidén de saber en poder ) es decir, en influencia, cualquiera
que sea la modalidad de ésta ) de origen a legitimaciones que se constituyen
en ideologias. Los diferentes grupos profesionales promueven, en este

aspecto, la idea de que existe una relacién directa y esencial entre
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la preparacién académica reconocida y el desempefio del profesionista.
En el caso de 1las instancias formadoras de personal docente, se trate
de instituciones auténomas, departamento subordinados o posgrados, la
investigacién y la formacién pedagdgicas no sélo promueven un conocimiento
y unas aptitudes efectivas, sino también una justificacién ideolégica
del monopolio sobre determinadas condiciones ventajosas que conlleva
la certificacién de esos conocimientos y habilidades; en otras palabras,
las entidades dedicadas a la formacién de personal docente y a la
investigacién pedagbgica tienen un papel doble: a la vez que espacios
para la reflexién y la iniciacién de la enseflanza con instrumentos de

control burocrédtico sobre el magisterio.

Esta 1ltima caracteristica ocasiona competencia y determinadas pugnas
entre las diferentes instancias de formacién de personal docente. En
las universidades mexicanas, yen particular en la UNAM, las unidades
de posgrado buscan en todo momento hacfer valer su supuesta excelencia
académica para descalificar la formacién que puedan proporcionar centros
dedicados especificamente a la formacién e investigacidn pedagbgicas. 78
En paginas posteriores serd visto, como un ejemplo ampliamente documentado,
el fuerte conflicto que se dio entre la SEP y el SNTE por la reparticién

entre ambos de las zonas de influencia que generdé la fundacién de la

Universidad Pedagbgica Nacional.

la estratificacién de 1las instituciones educativas, particularmente
las de nivel superior, alcanza tal grado que rebasa los pequefios grupos
de status, para convertir a dichas instituciones en auténticos conjuntos

de mercados. Por ello debe entenderse que una institucién educativa es
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una entidad no unitaria sino abigarrada, conformada por numerosas

determinantes, frecuentemente antitéticas entre si.

Un mercado debe entenderse, para la disertacién que ocupa el presente

trabajo, como una estructura de oportunidades institucionalmente
X 79 . < s

configuradas. Puede ser ocupacional, de saberes, prestigios, recursos

o poder. Toda esta variedad esti presente en las instituciones educativas:

Podemos identificar varios mercados:
el de la profesién académica, el de la
carrera politico/burocrética, el de las
ocupaciones administrativas y manuales,
los mercados simbélicos (de conocimientos,
valores y prestigios), el mercado de
certificados escolares. Cada mercado
tiene sus propias bases de reclutamiento,
vias de constitucién y acceso, formas
orgénicas , culturales , formas de
estratificacién y segmentacién internas,

y estrategias.

Al referirse a la cultura generada por cada mercado debe entenderse el
conjunto de capacidades y funciones, aspiraciones, intereses, criterios
conductuales y nivel jerédrquico a que da lugar dicho mercado. De este
modo, cuando se habla abstractamente del " ambiente cultural " de
una institucién educativa en realidad se hace mencién de la resultante
de 1la interaccién de las caracteristicas de los diferentes mercados y

sus agentes. El ambiente cultural tiene numerosos factores no explicitos,
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por lo que se inserta, en buena medida, en el curriculum oculto, llegando
a adquirir en determinados momentos tanta o mayor importancia que 1los

programas y planes de estudio formales.

Los mercados presenes en los sistemas educativos -a través de sus
instituciones— no son perpetuos cuantitativa ni cualitativamente. La
masificacién de las universidades mexicanas, por ejemplo, implicd cambios
drésticos en ellos, como la devaluacién de los certificados expedidos
por el nivel de licenciatura de estas instituciones; ahora los diferentes
grupos de status -verbigracia la clase politica mexicana- buscan otros
rasgos distintivos, como el cursar posgrados en universidades prestigiosas

del extranjero, en particular de los paises desarrollados.

C) CREDENCIALISMO

A primera vista, el otorgamiento de reconocimientos formales que avalen
la sustentacidén de conocimientos y habilidades es un asunto eminentemente
académico. Pero en realidad participa de la esfera del control burocratico
e incluso politico e ideolégico de los egresados; en nuestro caso, del

personal docente que termina los cursos de formacién y actualizacién.

Puesto que las instituciones educativas tienen, ademds de la funcién
formadora de los alumnos, la prerrogativa de expedir los certificados
correspondientes, la educacién en general puede ser abordada como educacidn
propiamente dicha o bien como simple cualificacién, credencializacién.
Una institucidén escolar, por tanto, puede llegar a ser considerada ante
todo como una agencia de certificacién si en ella tiene més importancia

—-por sus curricula explicito y oculto y por sus relaciones con el entorno
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econdmico, social y politico- esta funcién que la relativa propimente

al desarrollo de conocimientos y aptitudes en los educandos.

Los certificados edcuativos tuvieron diversos origenes, uno de ellos
estd directamente relacionado con la docencia: el grado de licenciatura
surgié como mecanismo para regular la reproduccién del cuerpo magisterial;
era el permiso o licencia que se otorgaba para ejercer la ensefianza piblica.
Max Weber aporta otro de los origenes: las certificaciones surgieron
con la aparicién de un estado necesitado de un aparato burocrético que
promueva la eficiencia préctica en todos los rubros del desarrollo de
la sociedad; paulatinamente la certificcién ya sustituyendo los antiguos
parametros de designacién a cargos plblicos -la compraventa de éstos
y el nombramiento por decisidén nepética; aunque a este respecto cabe
sefialar que la certificacién no siempre es el Gnico elemento determinante,
y en numerosos casos es tan sélo la justificacidén (si bien indispensable)
del acceso al aparato burocrético. El origen m&s importante de
los certificados educativos estd en la economia de la sociedad moderna,
caracterizada por la expansidén amplia y constante de las relaciones
mercantiles, asi como por la disolucién de los lazos gremiales en la
profesiones; ante tal disolucién, se hizo necesario un instrumento con
aspiraciones universales gque legitimara las diferentes practicas
profesionales; los certificados nacieron, de este modo, con una valor
de mercado que relaciona el ejercicio de una profesién con una educacién

especializada.

En la actualidad los certificados -o credenciales— son uno de los nexos

més importantes entre la universidad y la sociedad.
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Las credencisles educativas han pasado a adquirir una gran importancia
para la estratificacién de la sociedad contemporédnea. Su expedicién estéd
determinada, en consecuencia, como parte de los elementos de poder
prevalecientes en el campo cultural. La posesién de credenciales educativas
es la llave para ingresar a los grupos de status. Dicho status estard
determinado, en sus ingresos econdémicos, su prestigio j.ntelectual e
influencia politica en gran parte por el reconocimiento que socialmente
se reconozca a cada institucidén educativa; reconocimiento que ,
consecuentemente, es trasferido a los certificados que expida esta ultima.
A la vez, la prerrogativa de otorgar certificados es el elemento central
de la estrategia de las instituciones educativas para mantener su poder,
en los distintos componentes de éste: el econdmico, el ideoldgico, el

politico...

Las caracteristicas anteriores conducen a una pugna entre los diferentes
grupos de mayor influencia dentro de la sociedad para ejercer el control
de 1las instituciones educativas. A este respecto, el estado es una de
las instancias mas destacadas. Con relacién a la UNAM, por ejemplo, el
aparato estatal mantiene de modo formal una posicién de respeto frente
a la libertad académica y la certificacién; pero en realidad la autonomia
de dicha institucién es relativa, pues esta Gltima -—en por lo menos
dos ocasiones evidentes a lo largo de su historia- ha sido presionada
por el estado, a través del presupuesto que éste le asigna, para que
modifique sus posiciones ideoldgicas y, en consecuencia, parte de sus
estructuras curriculares: en 1933 la reduccidén de dicho presupuesto en
alrededor del 75% provocd la caida del rector Luis Chico Goerne; en 1969,

tras la matanza de Tlatelolco, los fondos para la universidad se vieron
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reducidos en su monto y en la velocidad con que llegaban a la institucidn
universitaria. Por otra parte, la actuacién y probablemente también la
designacién del rector se dan bajo la influencia del aparato estatal,
si se consideran los casos en los cuales este funcionario ha continuado,
después de su gestién en la UNAM, una carrera politico-burocrédtica en
el gobierno. Ademds podria sospecharse de cierto control estatal sobre
los sindicatos universitarios si se toma en consideracién que uno de
sus exlideres, Evaristo Pérez Arreola, fue integrado al equipo politico
que rodea al actual poder ejecutivo. El control que ejerza el estado
sobre la UNAM cobra mayor relevancia si se considera que uno de los rasgos
distintivos de la clase politica nacional, sobre todo en sus niveles
més altos, ha sido el inicio de su carrera politica en las aulas de tal

institucidn universitaria.

La capacidad de certificar se perfila, por tanto, como la zona de control
politico més codiciada dentro de 1las instituciones educativas, porque
es el instrmento méas importante para asignar a determinados conocimientos

y capacidades un valor de cambio como capital cultural

La cultura se hace capital, entonces,
cuando es capitalizada. Cuando proporciona
a su propietario ingresos que estan negados
a los que carecen de ese capital. Las
credenciales, a su vez, certifican -
-por un acto de la autoridad competente-
que el individuo aludido posee ciertas

habilidades culturales valorizables como
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capital en el mercado. 82
El capital cultural también puede obtener reconocimiento social -su valor
de cambio- por otros medios, como la participacién en publicaciones
periédicas o la edicién de obras individuales o colectivas. Pero las
instituciones educativas, sin duda alguna, las siguen superando en
importancia. Est6o es cierto a tal grado que la sociedad ‘contemporénea
ha llegado a ser definida como esencialmente meritocrédtica. 83 Esta carac
teristica de nuestras sociedades obedece sobre todo a que las credenciales
educativas son un medio alternativo de promocién econémica y social,
frente a la propiedad de un capital propiamente dicho : medios de produccidn

bienes inmuebles, dinero.

En la formacién de personal docente en nuestro pais el credencialismo
tiene gran importancia si se considera queuna de las tendencias observadas
en la contratacién de personal formador es que éste cuente con
reconocimientos académicos cada vez mayores : maestrias y  doctorados
principalmente aunque también diplomas de especializacidn. De este modo,
la formacién deviene otro terreno en el cual la sustentacidén de las
credenciales respectivas conlleva el establecimiento de grupos de status.
En este campo se desarrollan, entonces las pugnas que fueron mencionadas
en paginas anteriores: quienes pertenecen al grupo de privilegio buscan
explicita o implicitamente conservar su monopolio por medio de factores
curriculares, ademds de los aspectos econémicos, sociales ¥y laborales
que actlan por impulso propio; quienes se encuentran fuera, por su parte,

buscan hacer presidén para ingresar.

El desenvolvimiento de esta pugna tiene a la inflacidén educativa como



102

una de sus consecuencias.

El sistema educativo de las sociedades contempordneas no se libra de
la esencia mercantil de éstas. Anteriormente se menciond que la
sustentacién de credenciales educativas es una fuente de beneficios
econémicos y promocidén social. Pero dichos beneficios deben ser confrontados
con los gastos que realiza un estudiante a lo largo de sus estudios;
con tal confrontacién se obtiene lo que en algunos ensayos se denomina
“tasa privada de rendimiento", es decir, la razdén de beneficios econdémicos
que se obtienen a partir de cierta inversién. 84 Ahora bien, puesto
que la valoracién de certificados responde a las leyes de la oferta ¥y
la demanda, el incremento de su nimero hace que disminuya su valor.
Eso es precisamente lo que ha ocurrido en las sociedades contemporéneas:
la educacidén ha sido considerada mas en su papel de fuente de beneficios

monetarios que como factor de desarrollo cultural y productivo, por lo

que se ha ido masificandc hasta en sus niveles superiores.

La inflacién educativa vino a cuestionar una de las ideas més arraigadas
en torno a la educacidén: su determinacién como factor de desarrollo
econdmico de la sociedad. La proliferacién de certificados no s6lo no
ha contribuido a dicho desarrollo en la medida en la cual se esperaba,
sino que ademis generé el dez.mpleo de personas con altos niveles de
calificacién profesional. La "tasa social de rendimiento" (la razdn
entre los impuestos que pagarian en su desempefio profesional los egresados
del sistema educativo publico y los gastos realizados por el estado
para sostener a este @ltimo), en consecuencia, adoptd valores muy bajos

e incluso nulos. Estos fendmenos a la par con otros relatives a los nexos
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entre educacién y recursos econdémicos, muestran que, en general -es decir,
como tendencia~, es la base mataerial de la sociedad la que determina

el devenir de un sistema educativo, no al contrario.

La inflacién educativa implica un aumento cuantitativo pero a la vez
una disminucién cualitativa de la educacidn escolarizada, no por una
relacién de causalidad inexorable entre ambos factores, sino por la forma
en la cual es afrontada por la organizacién social del sistema educativo.
Los individuos que ingresan a éste pretenden ascender en su sistema
jerdrquico lo méds posible para obtener al menos una de las categorias
laborales y sociales que antes se conseguian con menores niveles
de escolarizacién. En consecuencia, proliferan las instituciones educativas
que en buena proporcién son privadas, y que ante la elevacidén de la demanda
por ellas se preocupan mis de los requisitos formales exigidos por las
autoridades respectivas -las cuales les proporcionan la licencia de
certificar— que de la conformacién de una academia verdaderamente preparada,
no sélo en los conocimientos por impartir sino en las consideraciones

didacticas pertinentes.

Es posible detectar cierta relacién entre el grado de desarrcllo econdmico
de una pais y las proporciones que en 81 ancalnza el credencialismo.
En las naciones industrializadas este fendmeno es hasta cierto punto
limitado, mientras que en las sociedades subdesarrolladas es mayor;
paralelamente, se puede percibir que el credencialismo es mayor cuanto
mis tarde se hayan incorporado dichas sociedades al conjunto de relaciones
internacionales en los diferentes 6rdenes de éstas: econémico, diplomédtico,

cultural, etcétera. Sin embargo, estas correspondencias no deben ser
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interpretadas como prueba de que la educacién es causa de desarrollo
o atraso segfin sea conducida como auténtico proceso formativo o como
simple credencializacién, respectivamene, como hace Ronald Dore. 85 Su -
explicacién radica en factores mencionados en péarrafos anteriores; en
un pais con una planta educativa reducida cuantitativa y cualitativamente,
los certificados se presentan mas claramente como alternativas laborales
auténomas; en los paises industrializados, por el contrario, son mayores
las posibilidades de cada individuo para encontrar un lugar en la red
fabril y comercial, y la educacién se torna entonces en capacitacidn
para un desempefio efectivo, por lo cual el credencialismo no crece
ampliamente. Por otra parte, no debe oldivarse la relacién desventajosa
que hay entre los paises ricos y los subdesarrollados: aquellos sustraen
constantemente de é&stos -a través de la deuda externa o por inversiones
directas- cantidades considerables de recursos econdmicos, por lo que
las diferencias entre ambos, incluidas las educativas, se perpettGan de

tal modo que no se ve, actualmente, una alternativa por la cual las naciones

subdesarrolladas puedan acabar con su categoria de sociedades de
incorporacién tardia al conjunto de relaciones internacionales. La
consideracién cualificacionista -credencialista- de la educacidén se

incrementa de afio en afio en todas las naciones, pero con mayores dimensiones
en los paises subdesarrollados; es como la inflacién econdémica, la cual
es apenas perceptible en los paises industrializados, pero siempre se

encuentra latente, como preludio de la recesidn.

Las limitaciones materiales de un pais se manifiestan en el restringido
ntmero de actividades de investigacién cientifica e intelectuales en

general que en el se desarrollan. Por ello los egresados de instituciones
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educativas carecen de espacios en los cuales aplicar con propiedad los
conocimientos que los curricula desarrollaron en ellos. En el caso concreto
de México son numerosos los intelectuales que, por el hecho anterior,
se ven obligados a bugcar colocacién como personal al servicio del estado.
Este es otro argumento que sefiala a la base material de la sociedad como
determinante no absoluto pero si importante de los fendémenos educativos,

incluso el credencialismo.

Otra alternativa ocupacional para aquellos que detentan certificados
educativos sin encontrar acomodo en la planta productiva o en instituciones
de investigacién es la docencia y la administracion escolar. Asi se
genera otro de los factores de la inflacién educativa, ya esbozado en
parrafos precedentes: el aumento excesivo -puesto que no tiene
correspondencia con las necesidades de la planta productiva- del sistema
escolarizado, lo cual a su vez genera nuevamente un nimero elevado de
egresados, a pesar de los iIndices de reprobacién y desercién; el circulo
vicioso es evidente, incrementando la consideracién credencialista de
la educacidn. Paralelamente cabe sefialar que los sujetos arrastrados
a las instituciones escolares por este mecanismo prefieren en general
el sector burocratico que al académico, pues ahi las percepciones econdémicas
y los ascensos pueden ser mayores; paulatinamente la institucién escolar
se va burocratizando, proceso que presenta las siguientes caracteristicas:
las jerarquias racionales existentes alteran con la escasez o la ausencia
absoluta de normas democrdticas de gestién; la conducta es reglamentada
explicitamente; los individuos que concretizan la burocratizacién presentan
altas especializaciones técnico-profesionales; finalmente son criterios

. P s s . . 86
meritocrdtico—credencialistas los que rigen el mercado ocupacional.
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En los paises industrializados la situacién es otra. En EU, por ejemplo,
una varte de los mejores estudiantes se dirige por iniciativa propia
a la docencia en los niveles educativos inferiores e incluso especiales,
de tal modo que llegan a presentarse casos en los cuales los maestros
tienen mayores credenciales educativas que el personal directivo ;
aproximadamente el 13.6% de los aspirantes a la docencia en 1982 formaban
parte de los mejores egresados universitarios. 87 Tambi‘én en EU, son
mayores las oportunidades que tienen los intelectuales de desarrollar
actividades autdénomas de acuerdo con us especialidades, por lo cual su
prestigio radica mds en su desempefio efectivo en el terreno tebrico que
en los reconocimientos que puedan recibir de su propio gobierno, como

ocurre en los paises subdesarrollados.

En esencia el credencialismo es la disociacién entre la formacidn efectiva

y la validacién formal de ésta

Dicha disociacién se manifiesta en, ademds de los factores mencionados
hasta ahora, la separacidén entre la docencia y la planeacidén educativa,
de modo que ésta se realiza sin tomar en cuenta la experiencia ni los
sefialamientos del profesorado. Esto entorpece uno de los objetivos que
con mas frecuencia se plasma formalmente en los planes y programas de
estudio: que los alumnos desarrollen conocimientos significativos. Quienes
pueden conocer mejor, por su desempeflo cotidiano , los mecanismos de
imparticién de conocimientos y aptitudes se ven marginados de 1la toma
de decisiones en cuanto al disefio curricular, e igualmente se ven obligados
a aplicar programas, teorias y contenidos inadecuados a las caracteristicas

de los educandos y del entorno de la institucién educativa.
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Para los alumnos, la escolarizacién llevada como mera cualificacidn
significa, entre otras cosas, ser adiestrado para recibir Oérdenes, no
para desarrollar la iniciativa propia; para cumplir con el deber, no
para establecer objetivos personales. La simple bisqueda de credenciales
convierte al ambiente escolar en tedioso, ritual e incluso antieducativo.
Probablemente esta sea una de las explicaciones de los resultados mediocres
obtenidos en la educacién primaria nacional, tanto en los centros urbanos
como en las zonas rurales y entre los grupos indigenas. El interés de
los investigadores de la problemética educativa recae mayoritariamente
en los niveles superiores, principalmente en el sistema universitario;
ello puede sustraer a la educacién basicas de un intento serio por valorarla
Cuando se habla de cuestiones como la masificacién educativa y la
credencializacidén, generalmente se evoca casi automdticamente la educacidn
superior, pero ambas tendencias existen también en el nivel primario.
En los establecimientos escolaraes de éste, por lo menos en los plblicos,
las actividades deportivas y recreativas son escasas, del mismo modo
que las instalaciones son reducidas y se encuentran en diferentes grados
de deterioro, sobre todo las de tipo sanitario. Estos y otros aspectos
convierten al proceso educativo, para la visién especifica de los educandos,
en una imposicién poco grata, porque las familias los condicionan y presiona
para que dia tras dia acudan a él; en las comunidades indigenas, donde
las familias no conceden a la escuela un nivel tan elevado de necesidad
por su vida cotidiéna, son las autoridades locales quienes presionan
en ese sentido, La voluntad gubernamental, de acuerdo con la sociedad
civil o forzando las decisiones de ésta, es dotarla de educacidén elemental

en la mayor cantidad posible, aunque siempre de acuerdo al presupuesto
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federal. Pero el resultado efectivo en el cual se concretiza este intento
es la imparticién y sobre todo la asimilacién de unos cuantos conocimientos
elementales: esencialmente la lectura y la escritura, asi como el manejo
de las operaciones matemdticas elementales; esto adquiere una evidencia
particular en el medio indigena, en donde, ademds de lo anterior, se
busca la castellanizacidn. El crecimiento de la educacién primaria no
ha alcanzado en las Gltimas décadas los elevados porcentajes de la educacién
superior, pero en términos absolutos su importancia es innegable. Ademés
de los conocimientos sefialados, la primaria nacional otorga certificados,
los cuales son indispensables -lo sabe cualquier mexicano que busca
coiocarse en el mercado laboral- para los empleos inferiores del aparato
productivo. Con base en esto se puede formular la siguiente pregunta:
¢shasta qué punto los intentos gubernamentales por proporcionar educacién
basica responden a la voluntad de credencializar a los futuros integrantes
del sector poblacional que pone en funcionamiento el aparato productivo
nacional? Mientras la masificacién del nivel educativo superior corrid
a cargo de los grupos sociales medios y altos, la que se da en la educacién
bédsica corre a cargo de los grupos mas depauperados e incluso
tradicionalmente marginédos, como es el caso de los grupos étnicos, para
los cuales a partir de 1963 fue establecido el servicio nacional
de promotores culturales bilingies, como intento del estado por
proporcionales una educacidn primaria de la cual los egresados conservan
ante todo... el certificado, porque terminan conociendo mal el espafiol,
a veces sin saber leer ni escribir del todo, y sin poder retener en la
memoria los datos que se les proporcionan sobre realidades ajenas, incluida

la nacional, que es esencialente mestiza; conservan el certificado porque



109

la migracién -efectiva o latente- a los centros urbanos lo hace necesario;
también existe la posibilidad de utilizarlo para ingresar al cuerpo docente
indigena, y en este sentido se cumple cabalmente la propuesta de que
las credenciales educativas son, para las clases soc(iales inferiores,

un sustituto de la posesién de un capital propiamente dicho.

La importancia del problema del credencialismo crece al considerar que
las sociedades contemporaneas tratan de basar su funcionamiento y las
decisiones ligadas a é1 en la autoridad de la ciencia y le tecnologia,
en otras palabras, tratan de funcionan de un modo més '"racional". En
este marco, la autoridad del experto deviene decisiva en las diferentes
esferas del funcionamiento social, pero especialmente en una: el ejercicio

de la autoridad.

Del mismo modo gque en las sociedades teocraticas la sustentacidén del
poder estaba justificada con determinadas cualidades trascendentes de
los gobernantes, en las sociedades contemporéaneas -dominadas por las
posibilidades y en ocasiones por la mitificacién de la ciencia y
la tecnologia- el argumento justificatorio de esa misma sustentacidn
se basa en la posesién de determinados conocimientos ¥y habilidades.
Las legislaciones y los tratados actuales en materia econdmica esgrimen,
como respaldo, argumentaciones mas de tipo técnico que politico -—aunque
las decisiones efectivas respondan en realidad més a consideraciones

de este Ultimo rango.

Por tanto, los certificados educativos se convierten si no en la causa
si en la justificacién para detentar el poder en las sociedades

contemporédneas; sin recurrir a ejemplos lejanos, cabe mencionar el caso
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de México, en el cual las antiguas generaciones de la clase politica

estén siendo sustituidas por un grupo tecnocrético.

Si la autoridad del técnico, del experto, domina los aparatos estatales,
cabe esperar que lo mismo haga con los sistemas educativos; baste recordar
la importancia que llegd a tener la tecnologia educativa a nivel
internacional y en particular en México. A pesar del -decrecimiento de
la importancia de esta corriente, la autoridad del experto:sigue siendo
un argumento para que é&ste detente y justifique la prerrogativa de la
toma de decisiones; y los certificados siguen siendo el paradmetro fundamen -

tal para determinar la calidad del experto.

A pesar del descontento que en ciertos
circulos ha  provocado la tecnologia,
nuestro sistema educacional formal continda
siendo conducido por quienes estén
comprometidos con el dominio de la pericia
tecnolbégica que acompafia a la "ilusoria
teoria del progreso histdérico". La
"autoridad de la tecnologia" ha penetrado
en las orientaciones y préacticas de nuestras

. . . . 88
instituciones educativas.

El credencialismo tiene diferentes dimensiones y modalidades en la formacidn
de personal docente segin los niveles educativos en los cuales dicho
personal se vaya a ubicar. En el nivel bésico y medio tiene ampliar
proporciones, pues los maestros encuentran algunas facilidades para

actualizarse (por ejemplo, baste mencionar la amplitud de los programas
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respectivas- pueden negociar ascensos escalafonarios. En la educacién
media superior y superior, en cambio, son pocas las instituciones que
toman en cuenta los logros de su personal académico en su formacidén y
actualizacién pedagdgicas para promoverlos en algin sentido. Por otra
parte, son frecuentes los casos en los cuales los cursos de formacién
y actualizacién sirvan mds como llave para ingresar al apar&o burocritico
que controla al sistema educativo que a la docencia. Ademds, las entidades
escolares se interesan no tanto por las disertaciones tebricas amplias
impartidas en las instituciones formadoras cuanto por los conocimientos
de aplicacién inmediata, generalmente de naturaleza técnica. Todo esto
desalienta la superacién pedagbgica real del personal docente de los

niveles medio superior y superior.

Los reconocimientos formales pueden llegar a tener complicaciones serias
en el caso del personal docente, no por si mismos sino por la estructura
social en la cual se insertan. En Costa de Marfil, por ejemplo, pais
esencialmente rural, los diplomas y las calificaciones se revisten de
tal entorno mitico que se constituyen en una barrera entre el maestro
y su medio: la formacién magisterial da cierto prestigio, el cual es
fuente de prejuicios en el trato que el maestro da a sus alumnos y a
su comunidad, y viceversa, en el trato de éstos a aquél. 89 En camerin
prevalecia la misma situacién, a tal grado que en ;970 la ministra de

educacidén propuso una serie de medidas para integrar al personal docente

; . 90
a su comunidad y adecuar los contenidos educativos a la realidad de ésta.

Ligado de modo esencial al credencialismo y la inflacién educativa esta
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otro fendmeno del sistema educativo: la masificacién. Ante la devaluacién
de los certificados, los individuos establecen entre si una competencia
casi ilimitada por escalar lo mas alto posible un nivel educativo tras
otro; esto provoca el aumento acelerado de los planteles escolares, de
la matricula de los mismos y del personal docente que los atiende, a
pesar de que implica -por lo menos no en el mismo grado- el incremento
cuantitativo ni cualitativo de las instituciones y los cursos de formacién

y actualizacién de dicho personal.

Entre 1958 y 1982 se dio, en México, un incremento general de 463.3%
en la cifra de estudianates desde el nivel preescolar hasta el superior,
pues en la primera fecha habia 5 184 122, y en la segunda ya eran
24 019 331. Proporcionalmente, la masificacién fue mayor en los niveles
superiores que en el bésico y el medio: mientras en estos Gltimos la
poblacién estudiantil pasd de 4,772.495 (1958) a 17,005.231 (1982), con
un incremento de 356.3%, en el nivel superior la matricula crecidé de

63,899 a 1,074,601, con un crecimiento de 1,583.4% ol

A nivel internacional el crecimiento del personal docente ha sido amplio.
En francia aumenté de menos de 12,000 en 1930 a 43,000 en 1982. En EU
pasé de 48,000 a 603,000 entre 1920 y 1972. En Brasil, entre 1962 y 1979

aumentd de 25,000 a mas de 100,000. 92

Tanto para paises industrializados como para subdesarrollados parece
ser valido el seflalamiento de que la masificacién educativa se produjo
esencialmente con sujetos provenientes de los grupos sociales medios
y altos, y sbdlo en pequefia proporcién con individuos de las clases

inferiores. Por lo menos para los casos de Francias, Gran Bretafia y México
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esta aseveracidén estid documentada

La expansién del sistema educativo superior ha corrido a cargo
fundamentalmente del estado. En el caso de México, en 1970 el gobierno
federal participaba con 23% del financiamiento de las instituciones
educativas de nivel superior; para 1982, en cambio, ese porcentaje se
elevd a 81.6%. 94 Este hecho, combinado con el sefialado en el pérrafo
anterior, puede respaldar la hipbesis de que la mésificaaﬁbn educativa
respondié en gran parte a la presién social ejercida por los sectores
sociales medios ( recuérdese por ejemplo el movimiento estudiantil de
1968 ) para ampliar los accesos a la educacidn universitaria. Se establece
una negociacién implicita para determinar en qué grado las universidades

estatales otorgaridn a los estratos intermedios los requisitos necesarios

—los certificados- para su movilidad social.

Las negociaciones de las capas medias
y las universidades en torno al tema
del primer ingreso estén concretamente
medidas por el grado de masificacién
alcanzado en los ciclos escolares bésico
y medio, por la extensién de la ideologia -
meritocrdtica en las familias de los
sectores medios , y particularmente por
el grado de organizacidén de los movimientos
estudiantes que en América Latina han
sido protagonistas politicos de los

conflictos en torno a la apertura de
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la educacidn superior.

En el caso concreto de la UNAM, son varios los movimientos estudiantiles
claramente definibles, ademds del ya mencionado de 1969 y las protestas
de dimensiones reducidas a nivel de cada facultad o escuela. En 1965
se llevé a cabo una querella en torno al pase automdtico que condujo
a la separacién de Ignacio Chévez de la rectoria; entre 1973 y 1974 se
produjeron varias protestas de aspirantes rechazados; finalmente, en
1986 el movimiento encabezado por el Consejo Estudiantil Universitario
logré detener la politica restriccionista que con la justificacién de

lograr la excelencia académica impulsé Jorge Carpizo desde la rectoria.

La masificacién educativa realiza en la sociedad un proceso que podria
calificarse de mesocratizacién, pues se da relacionada con cierto incremento
de las clases intermedias entre los polos sociales, y con esto conlleva
la devaluacién de las élites, ya que el monopolio ejercido por éstas
sobre determinados niveles y &reas educativas se ve roto eb diferentes
grados segin los sectores especificos. Se ven afectadas incluso las
caracteristicas educativas que antes habian sido casi exclusivas de los
grupos en el poder. Ante ello, las estrategias de los grupos de status
es reestructurar los procesos de certificacién y ascender en la escala
educativa para buscar nuevos reductos exclusivos. Para el primer punto,
se hacen més complicadas las redes y los instrumentos de calificacién,
a la par que los requisitos de ingreso se incrementan; esto es lo que
pretendia la politica de wexcelencia académica" del rector Carpizo en
la UNAM; como la mayoria de las decisiones adpotadas en la actualidad

por érganos de autoridad, se justificaba con argumentos tecnicistas que
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que silenciaban las implicaciones politicas que contenia : porque
efectivamente la calidad educativa se mejoraria, pero esto a costa de
marginar a amplios grupos sociales de los planteles universitarios; a
costa de preservarles su caracter elitista. En Chile se produjo algo
parecido. Después de la masificacién acaecida entre 1967 y 1973, las
autoridades educativas del nuevo gobierno -el de Pinochet- reestructuraron
el sistema certificatorio de tal modo que los titulos de- licenciatura
pasaron a ser exclusivos de las universidades, mientras que otras formas
de educacién superior, como los institutos profesionales y los centros
de formacién técnica, quedaron en una segunda y hasta en una tercera
categoria certificatoria. De este modo se preserveron los privilegios
de los grupos profesionales egresados del sistema universitario chileno,
los cuales veian amenazados sus intereses con la proliferacién de
reconocimientos formales equivalentes a los suyos. o6 Volviendo al
caso de México, las élites intelectual y politica han buscado la preservacié
de su status en los posgrados tanto en instituciones nacionales como
extranjeras; en la UNAM del ciclo escolar 1979-1980, por ejemplo, los
alumnos de posgrado constituian tan sélo el 2.8% de la matricula total

de la institucién.

Con el ingreso al sistema educativo de relativamente amplios sectores
de la poblacibén, se creda una situacidén en la cual cada uno de esos sectores
tiene la oportunidad de producir una forma especifica de intelectualidad,
con caracteristicas sui generis. Los grupos sociales que cuentan con
amplios recursos econémicos © con una larga tradicién intelectual producen
sujetos que sustentan conocimientos mids amplios pero no siempre mas

objetivos; para las clases bajas, en cambio, la situacién econdmica
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que la caracteriza puede desarrollar con mayor intensidad en sus grupos
mds escolarizados la capacidad de percibir y resaltar tedricamente aspectos
como la situacidén econdémico-social y politica del pais. Esto queda de
manifiesto, por ejemplo, cuando se leen y sobre todo se confrontan entre
si articulos de gente como Alfonso Caso y de miembros de la OPINAC -
( Organizacién de Profesionistas Indigenas Nahuas, A.C. ) o de la ANPIBAC
( Asociacibén Nacional de Profesionales Indigenas Bilingiies, A.C. ) sobre
la misma cuestién, la temdtica indigena: el primero la aborda mids desde
variantes légicas y eruditas, mientras que en la argumentacién de los
segundo se siente la urgencia de una situacién marginal vivida en carne

propia.

En torno a los efectos de la masificacién de la educacién universitaria
en las determinanes politicas de ésta hay ciertas diferencias entre algunos
estudiosos del tema. Para unos dicha masificacién ocasiona un aumento
de los roles politicos de la universidad; para otros implica lo céntrario.
En realidad ambas argumentaciones no son excluyentes. Por wuna parte
el incremento desmedido de los agentes que participan directamente en
el proceso educativo implica una potenciacién de las caracteristicas
sociales y politicas que de suyo conlleva toda institucién escolar, esto
aunado a las determinantes del mismo tipo que traen en si los sectores
de nuevo ingreso. Por otra parte, hay cierta disminucién proporcional
del papel politico de la universidad en la sociedad, en el sentido de
que se relajan en alguna medida los nexos entre este nivel educativo
y el grupo politico en el poder; en el caso concreto de México, la UNAM
era, antes de su masificacidn, el sello tipico y casi exclusivo de la

burocracia detentadora del monopolio sobre el estado; aunque todavia
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ahora la mayoria de los funcionarios de alto nivel han sido alumnos de
1a Universidad Nacional, dicha mayoria no es tan apabullante como en
décadas aneriores. Por tanto, si se toma en cuenta que la masificacidén
de la educacién superior se da como resultado de una nueva correlacidn
de fuerzas entre los sectores sociales medios que demandan el ingreso
a dicha educacidén y las politicas restrictivas que el estado les imponhe,
se concluye sin mayor dificultad que la participacién pjlitica de la
universidad cambia de sentido, pues antes estaba més dirigida al servicio
de las élites politica e intelectual, miestras que ahora se relaciona
mds que en décadas anteriores con la formacién no sélo técnica y erudita
sino también ideolbgica y politica de sectores de la sociedad civil mas
amplios que antafio. Ahora bien, el aspecto cuantitativo de los cambios
en la participacién politica de la universidad depende del aspecto
cualitativo de dicha participacién que sea tomado en cuenta: para alguien
podria resultar mds importante la funcién de reclutamiento de nuevas
generaciones de la clase politica en el poder; para otros, en cambio,
puede ser de mayor trascendencia la formacién ideolégica de nuevos sectores

poblacionales. °8

La masificacién educativa ha conllevado en la préctica efectiva un descenso
en la calidad de la enseflanza y el aprendizaje. Esto es innegable pero
debe ser interpretado meticulosamente: quizéd la causa de ese descenso
no se encuentre en la masificacién por si misma sino en 1la manera en
la cual fue conducida por los responsables de la planeacién curricular
respectiva. Con respecto a ello, destaca la importancia del personal
docente y su formacién. En el caso de la UNAM, sélo el personal destinado

a los Colegios de Ciencias ¥y Humanidades recibib,antes de la puesta en
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marcha de los mismos, una formacién pedagbégica que si no fue suficiente

por lo menos si especifica, por parte del Centro de Didactica, dependiente

de la propia universidad; el incremento de la planta de profesores e

investigadores a nivel licenciatura, en cambio, carecié de dicha formacién

especializada y de amplias proporciones. En el caso de la masificacién

del sistema educativo en el medio indigena,la creacién del servicio de
e

promotores culturales bilingilies en 1963 no fue acompafiada. -de programas

e instituciones formadoras suficientes en nimero y en calidad para asegurar
una educacidén adecuada a la realidad de los grupos étnicos, y por ello
en la pratica se ha observado que, aunque los alumnos indigenas son més,
sunivel de preparacidén -incluso en los objetivos centrales de ésta, 1la

castellanizacién y alfabetizacién en espafiol es diferente.

D) Recursos econdémicos, docencia y formacidn.

Uno de los puntos torales de la docencia y la formacién del personal
que la ejerce es el de los recursos econdémicos que proporcione la ensefianza
y aquellos otros destinados a desarrollar [/ en el profesorado los

conocimientos y ‘'las aptitudes necesarios pard propiciar en los educandos

un conocimiento efectivo.

De las dos actividades fundamentales susceptibles de ser realizadas
por un cuerpo académico, la investigacién y la docencia, esta Gltima
es la mis segregada por lo que se refiere al prestigio intelectual ¥y
la remuneracién econdmica que proporciona. Si consideramos gue la divisidn
de las actividades intelectuales en tres grandes campos, donde la creacién
es realizada por investigadores ¥y artistas, la distribucién por el personal

docente y la aplicacién por los diferentes profesionistas -zho~ados,
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administradores, etcétera-, la ensefianza <tiene un prestigio intermedio
por una remuneracién inferior a la que corresponde a los dos campos
restantes.

Lo anterior es valido a nivel no sblo individual , s1no también

institucional: las instancias de investigacidén tienen un mayor poder
de negociacién con sus fuentes de financiamiento, principalmente el estado.
La actividad intelectual de los centros de investigacidn tienﬁi en general,
un nivel cualitativo superior a la presente en las instituciones de
ensefianza, debido a que en estas ﬁitimas la funcién certificatoria es
un elemento de distorsién que en cierto grado relega a la ensefianza
propiamente dicha ( que busca desarrollar conocimientos efectivos ) a

un lugar secundario.

Por otra parte, y debido a su caracter de instancia distributiva de 1los
logros intelectuales, la docencia estd méds sujeta a estructuras de
planificacién determinadas por agentes externos, no por el propio personal
docente. Los académicos dedicados a la investigacién, en cambio, poseen
una mayor autonomia, lo cual les permite seguir caminos nuevos, alternativas
tedricas y experimentales que respondan menos a ideas preestablecidas;
dicha autonomia, sin embargo, también puede adoptar un papel extraacadémico,
al conducir a que las raemuneraciones econdmica y de prestigio de la
actividad de investigacién no correspondan con el desempefio ni con los
resultados reales de ésta; tal disociacién es una prerrogativa del capital

cultural altamente valorado.

La situacién salarial precaria del personal docente va ligada ,

tendencialmente, a una baja calidad de la determinacién intelectual ¥y
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el desempefio profesional de éste. La categoria laboral predominante
entre el personal docente de la educacién superior en méxico es la del
profesor de asignatura, categoria que se enmarca €n una forma de compra-—
venta directa establecida entre institucién y maestro, y que no deja
gran provecho intelectual a ninguno de los dos, pues ni antes ni después
de la realizacién del servicio se establece mayor compromiso en materia
de formacién o actualizacién en el terreno pedagbgico ni en la materia
expecifica por impartir. La cultura académica se ve evidentemente degrada-
da. La situacién es diferente en el caso de los profesores de carrera,
los cuales cuentan con cierta continuidad para valorar Yy sistematizar
su propia experiencia; ademas, detentan ciertos privilegios sobre los
profesores de asignatura: el CISE ( Centro de Investigacifén y Servicios
Educativos, de la UNAM ), por ejemplo, de preferencia -para la inscripcién
en sus programas- a los profesores de carrera sobre los de asignatura.
La supremacia numérica de éstos en comparacién con aquéllos es uno de
los factores de la crisis que experimenta la educacidén superior nacional,
pero se deriva de una crisis méAs amplia, Qque abarca a todo el pais.
La fuente principal del profesorado de asignatura es el conjunto
de profesionistas que no encuentra ubicacién en el mercado laboral no
docente, debido a las estrecheces cuantitativas y cualitativas de la
planta productiva nacional, Cada vez es mayor el nimero de egresados,
pero las plazas disponibles para ellos no aumentan en la misma proporcidn
e incluso decrecen, por lo que la institucién educativa que los formd
se presenta como un mercado laboral de reserva; el nuevo personal docente
se integra de modo acelerado, no planificado y sin una preparacién

especifica para la ensefianza.



121

Los profesores de asignatura enfrentan una situacién que contribuye a
degradar la calidad de la educacidén: la suturacién de horarios, la cual
se presenta como medida para contrarrestar la baja remuneracién de cada
hora de clase. De este modo, el personal docente con esta categoria
dispone de menos tiempo para preparar las clases, elaborar los instrumentos

de evaluacién y juzgar el rendimiento individual de los alumnos.

Las dificultades econémicas de la nacién, y en particular del sistema
educativo, conjugadas con la masificacién de éste, marcan un cambio radical
en las reivindicaciones enarboladas por los movimientos surgido del sistema
universitario y especificamente de la UNAM. En los afios 60 dichos
movimientos eran encabezados por el estudiantado, e implicaban la defensa
de la universidad como institucidn, por lo cual tomaban en consideracién
la cultura académica de é&sta. En la década de los 70, en cambio, la
atencién se centré en los problemas de tipo econdémico y sindical, en
los cuales los protagonistas fueron los trabajadores manuales y
administrativos, dejando en segundo plano a los académicos; se deja de
lado, en consecuencia, el proceso educativo en si. Sbélo hasta 1986 éste
volvié a ser retomado, ahora por el movimiento cuya cabeza fue el CEU
( Consejo Estudiantil Universitario ), al cual se unié una parte de la
planta académica; el movimiento, sin embargo, estuvo dirigido més a los
elementos sociales y politicos implicados en la educacién universitaria
que a la calidad intelectual y pedagdgica de la misma; curiosamente,
las propuestas del sector Carpizo tomaban méds en cuenta estos udltimos
aspectos, pero escondian, tras Jjustificaciones técnicas y eruditas, los
aspectos sociales y politicos que indudablemente estédn presentes en lo

educativo. Se observa una vez més, por tanto, que las dificultades



financieras de una institucidén escolar repercuten, en mayor © menor grado,

en la calidad de su desempefio.

Es de esperarse que los paises subdesarrollados presenten mayores problemas
en sus sistemas educativos que los paises industrializados. Marzio Barbagli
escribié al respecto, considerando de modo particular la dualidad paradbjica

del desempleo de personal calificado y la ignorancia masiva de la poblacién.

(a0a) desocupacién intelectual ¥y
analfabetismo no son otra cosa que dos
caras de la misma medalla ... la situacidén

de la instruccién en el subdesarrollo. o9

La docencia y la formacién del personal que la desempefia se enfrentan,
como se ha visto, no sélo con dificultades de caracter tedrico

La complejidad de esta problematica hace abortar a las legislaciones
mds humanitarias, que en paises pobres establecen, por ejemplo,
la obligatoriedad del nivel educativo bésico, propuesta que no puede
darse en la préactica por la carencia de 1los recursos necesarios; esa
misma complejidad hace fracasar también los planes de formacibén y
actualizacién de personal docente que no toman en cuenta los aspectos
extraacadémicos de ambas acciones, o bien aque, al hacerlo, no estédn en
condciones de incidir sobre tales aspectos. Concretamente, el CISE, cuando-
quiso comprobar, en 1975, el desempefio del personal docente que habia
formado desde 1969, se encontrd con que una buena parte de sus integrantes
ya no laboraban en las mismas instituciones educativas de 6 afios atras:
por un lado se habia perdido la posibilidad de retroalimentar los cursos

de la institucidén formadora; por otra parate, se pudo comprobar el alto
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indice de movilidad del personal docente debida sobre todo a su situacidn
salarial precaria y a la consecuente bisqueda constante de mejores
alternativas, la cual dificulta el mejoramiento de la enseflanza a partir
de la iniciativa individual del maestro, ya que éste carece de la
continuidad necesaria para asimilar los curricula de una institucidn
educativa en particular y determinar las caracteristicas socio-culturales
de los alumnos de la misma, para adoptar medidas adecuadas al objetivo
de conducir a dichos alumnos a un aprendizaje real. Ante estas
consideraciones la institucién formadora pierde parte del peso que le
corresponde en la elevacién de la calidad de la ensefianza. Mientras
no se solucionen los problemas extraacadémicos de la docencia y de la
formacidén de su personal, las propuestas curriculares formuladas a este
respecto no son mas que una especie de "parche" que no s6lo no resuelve
la problemdtica sino que incluso la torna, con su intervencién,

més abigarrada y confusa. 100

Desafortunadamente, todo parece indicar que los problemas educativos
planteados no tienen una solucién acorto plazo; por lo menos, no mientras
no se resuelva la crisis econémica y quizd también ideolégica y politica
que envuelve a la sociedad mexicana contemporénea. Porque, ademds, los
gastos educativos ocupan del presupuesto de un pais un lugar tan relegado
que nada impide su disminucién en tiempos de crisis, al mismo tiempo
que nada aboga por su incremento en tiempos de bonanza. Més aln: el
rubro de formacién de personal docente -nuestro objeto de estudio- ocupa
dentro del presupuesto educativo el lugar que éste tiene en el presupuesto

X 101
nacional.
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En un pais de economia desarrollada, como EU, se da una formacién
universitaria a la mayor parte del magisterio. Se tiene una mayor
disponibilidad y unas mejor movilidad de recursos para instrumentar con
rapidez medidas especificas como la campafia masiva de educacién
compensatoria, destinada a elevar la eficiencia escolar de las minorias

raciales norteamericanas. 102 Por otra parte, puesto que EU es uno

de los paises en los cuales el credencialismo tiene los menores indices,
el personal docente de niveles educativos elementales llega a presentar
un origen social y universitario elevado, por lo que -al menos en teoria-
hay mayores probabilidades de que contribuya a la elevacién de la calidad

del proceso educativo.

Una de las consecuencias mas degradantes de la escasez de recursos
econémicos péra financiar de modo suficiente un sistema educativo es
la exclusién que se tiene que hacer de unos aspirantes en beneficio de
otros. Serd necesario recordar que casi todos -si no es que efectivamente
todos- los procesos humanos realizados hasta el presente conllevan una
pugna abierta o velada entre los participantes. No es ahora el momento
de buscar las causas -si se debe a la naturaleza humana" invariable o
a la escasez de recursos en disputa. Lo que importa es el hecho. A
pesar de la masificacién educativa de la cual se ha hablado en péginas
procedentes, la riqueza de las naciones -en particular las tercemundistas-
no es tal que permita satisfacer la totalidad de la demanda educativa
de la poblacién. Incluso en el nivel elemental hay solicitantes que
quedan sin ser admitidos o sin poder conservar el lugar que ya hayan
obtenido, por las limitaciones meteriales de los estableciientos escolares,

en el primer caso, y por la falta de recursos del propio individuo y
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su familia, en el segundo; hay, por tanto, una seleccidn explicita y
otra oculta. De este modo, la masificacién del sistema educativo tiene
un alto grado de relatividad; es masificacidén si se compara ya sea con
los niveles de matricula que la precedieron, con las concesiones que
el estado estd de acuerdo en hacer a los grupos depauperados de la sociedad
civil o bien con los requerimientos de un aparato productivo que opera
s&lo en funcién del flujo de las ganancias que van a parar & los bolsillos
de un grupo cada vez mds poderoso y més reducido; pero es insuficiente
si se compara con las demandas real y potencial precisamente de la sociedad

civil en sus grupos no privilegiados.

Para ningln estado contemporéneo es rentable econdmica ni politicamente
que los contingentes que conforman la parte inferior del aparato productivo
tengan un nivel educativo mis alld del minimo indispensable para poner
en funcionamiento dicho aparato. Los costos de la educacién superan
con mucho el rendimiento que pueda proporcionar una persona que acciona
una palanca con cierta regularidad; por otra parte, la preparacién escolar
-sobre todo si es alta- en grupos marginados siempre representa un
importante riesgo politico, por los elementos de anédlisis y organizacidn

que pueda implicar tal preparacién. 103

Ante los escasos recursos econémicos ¥ ante la poca voluntad politica
del aparato estatal para proporcionar educacidén en sus diferentes niveles
a todos los demandantes, es necesario marginar a algunos o muchos de
ellos: a los que tienen menos "capital cultural", una menor posicién
laboral o administrativa, o una base econdémica reducida en la cual apoyarse
para cumplir con los requisitos curriculares. Esto ocurre en la practica

efectiva de la formacién docente de nuestro pais:
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A mayor status laboral (...), el personal
académico y académico—administrativo
tienen mayores probabilidades de superacién
académica. A menores derechos laborales
adquiridos, menores ingresos econdmicos
y mayor parcializacién del tiempo de
servicios de los profesores universitarios,
corresponden menores probabilidades

de formacién docente. 104

Una de las opciones para hcer posible la formacién de personal docente
es el patrocinio ejercido sobre é&ste por la institucién académica donde
labore. Pero dicho patrocinio es controlado por la burocracia que
administra la institucién, por lo que es sumamente restringido y recae
sobre todo en el personal que tiene especificado ese apoyo como una de
sus condiciones laborales: los profesores de carrera, quienes contractualmen
te deben destinar una parte de su tiempo de servicio a su propia superacién
académica. Dos proyectos desarrollados por el CISE muestran el escaso
respaldo de las instituciones educativas a la superacién pedagdgica de
su personal :el Proyecto de formacién de personal académico de las
universidades estatales en el campo de las ciencias y técnicas educacidn,
y el Programa de especializacién para la docencia. En ambos casos, los
egresados encontraban que sus instituciones de origen no les asignaban
actividades acordes con la formacidén que habian recibido; tampoco les
otorgaban en todos los casos el rango laboral ofrecido al inicio de la
formacién; por ejemplo, los contrataban a medio tiempo y no por tiempo

completo.



127

En algunas ocasiones, incluso cuando un sistema educativo tiene los recursos
suficientes para formar a un amplio niimero de ensefiantes, reduce
intencionalmente la cantidad de éstos que es aceptada, esgrimiento la
necesidad de elevar la calidad de la formacién. Esto ocurrié, por ejemplo

durante la década de los 70 en Francia. 105

En cuanto a la formacién impartida por las normales mexicanas, cabe decir
que las instituciones federales han reducido su matricula de modo
ostensible: en 1978 atendian a un alumnado de 71,018 integrantes, mientras
que para 1982 eran 46,965, y en 1983 disminuyé un 25% més. 106 Este hecho
no entra en contradiccién con el proceso de inflacién educativa: la cant6ida

de estudiantes normalistas disminuye en las instituciones federales pero

se incrementa en las privadas. .

Uno de los primeros obstéculos con los que se encuentra el personal docente
de la educacién superior mexicana es la incompatibilidad de los horarios
por una parte de la institucién en la cual presta sus servicios y, por
otra, de aquella que ofrece 1la formacidén; ambas son inflexibles, salvo
en las circunstancias mencionadas antes: cuando se trata de profesores
de carrera. Una segunda dificultad tiene, a primera vista, un caréacter
absurdo y por tanto evitable: el tiempo que el personal docente tiene
que dedicar a actividades extraacadémicas para cumplir con su desempefio
profesional y con la asistencia a los cursos formativos; actividades
como el desplazamiento entre puntos de 1la ciudad distantes; actividades
que vistas con mayor detenimiento tienen una importancia real, a tal
grado que pueden impedir el profesorado asistir regularmente a la

institucién formadora.
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Los programas de formacién impartidos primero por el Centro de Didéactica
y luego por Ssu sucesor, el CISE, tienen la intencidn explicitamente
declarada de abarcar a todo profesor que demande precisamente formacidén
y superacién académica. Sin embargo, en su practica efectiva no satisface
la demanda real que en este sentido existe, e implanta diversos mecanismos
de seleccién no s6lo para limitar el ingreso9 sino para obstaculizar
y retardar el posterior desenvolvimiento de los cursos asi como el
cumplimiento de 1los requisitos formales de los mismos. Estas trabas
responden por una parte a la limitacién de recursos econémicos de la
institucidn formadora, pero también a las determinantes politicas que
han sido analizadas en péginas anteriores, principalmente la conformacidn
de grupos de status. La primera seleccién realizada es la que se da
durante el ingreso: tienen pricridad es este aspecto los profesores de
carrera por encima de los de asignatura, siendo que los primeros constituye
sélo el 11% de la poblacié9n académica de la UNAM; entre 1978 y 1980,
uno de los requisitos de admisidén era que el personal docente debia laborar
un minimo de 20 horas/semana/mes, pero en el periodo que va de 1980 a
1983 esta cantidad se redujo a 12 horas/semana/mes, con lo cual
un porcentaje mayor de profesores de asignataura entré en el contingente
que tebricamente puede ser admitido; por dltimo, se da prioridad al personal
de la UNAM sobre el de otras instituciones educativas, sin explicitar
una jerarquizacidén para estas Ultimas. Una vez iniciados los cursos,
el CISE somete a las perscnas admitidas a una seleccién intermedia: después
de terminar la parte inicial del curriculo de formacién, la denominada
Formacién Bésica, se efectGa una segregacidn sobre los profesores que

deciden continuar con el curso, en la etapa denominada Subprograma de
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Especializacién: aunque la mayoria de gquienes concluyeron la Formacidén
BAsica solicitdé continuar con la segunda fase curricular, un poco menos
de 1la mitad de solicitantes recibié una respuesta afirmativa, mientras
que al resto se le comunicé que no habia el qudrum suficiente para
proseguir; el resto de los participantes no recibié ninguna respuesta,
enterindose posteriormente que los cursos habian continuado sélo con
un contingente reducido ¥y seleccionado; no son explicitos los criterios
seguidos por esta seleccién intermedia. Como ya se adelantd, el curso
de formacién puede ser interrumpido temporal o definitivamente; esto
ocurre si el grupo que lo recibe es menor de 15 o mayor de 30 integrantes;
este requisito tiene 1a finalidad de hacer rentable el curso, elevando
los beneficios potenciales que produzca Ppor encima de 1los costos que
conlleva. E1 Gltimo mecanismo de seleccién es la reprobacidn basada en
requisitos formales en los cuales se expresa la rigidez de la institucidn
formadora ( el CISE ), la cual establece como dos condiciones curriculares
primero el cumplimiento con un minimo de 80% de la asistencia a las
sesiones, y luego la entrega al final del curso de un trabajo escrito.
Varios alumnos—-profesores no pueden cumplir con alguno de los dos requisitos
por la saturacién de horarios en la institucién donde trabajan o bien

por imprevistos laborales de dltima hora. 107

E) La docencia y las élites politica e intelectual nacionales

Por "&lite politica" debe entenderse aquel sector de la burocracia que
controla los puestos altes dentro del aparato estatal, principalmente
el poder ejecutivo ( con el equipo gque lo rodea ), el legislativo y las

secretarias de estado. La "élite ir- :.lectual" comprende a quienes publican
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con frecuencia trabajos ensayisticos en revistas especializadas o en
secciones culturales de diarios; a quienes han publicado obras de creacién
tedrica o literaria, y a quienes pertenecen a alguna de las academias
mexicanas que cuentan con cierta tradicién. como E1l Colegio Nacional
o el Seminario de Cultura Mexicana. La forma en que se reclutan ambas
élites en nuestro pais tienen nexos interesantes con las instituciones
universitarias y en especial con la docencia presente en éstas, aunque

particular importancia tiene una de ellas: la UNAM.

La clase politica mexicana, a diferencia de la de otras nacionalidades,
por ejemplo la norteamericana, estd compuesta mayoritariamente por
individuos que toman a la politica y la actividad bucrocréatica como
actividades profesionaloes, es decir, labores de las que obtienen los
medios materiales de vida y a las cuales dedican todo su tiempo fuera
del destinado a cuestiones perscnales. Roderic Ai Camp, investigador
norteamericano que ha dedicado bastante tiempo y varias obras al estudio
y exposicién de la realidad politica mexicana, considera que mas del
95% de los integrantes de la élite burocritica de nuestro pais estd en

108
este caso.

Lo anterior implica primero que 1los politicos nacionales que han ocupado
el aparato estatal en sus niveles superiores optaron conscientemente
por seguir la carrera politico-burocrdtica; no llegaron a ella por
casualidad o por falta de oportunidades en otro campo profesional. De
una muestra de encuestados por Ai Camp. el 53% manifestd haber seguido
la carrera politica por decisidén propia; un 34% confesé haber sido influido

por algln personaje, ya fuera politico, de su propia familia, de sus
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amistades o de las instituciones escolares en las cuales haya estado
matriculado; sbélo en porcentajes de 5 e inferiores los politicos mexicanos
se dejaron influir por el medio socio-econémico o por acontecimientos
histéricos nacionales de cierta importancia ( como la campafia de Vasconcelos

al postularse a la presidencia ). 108

También por ser la politica nacional una profesién, sus iptegrantes se
inician, en su mayor parte, antes de los treinta afios, poco después de
terminar la educacién superior. Una parte menor de ellos, pero de cualquier
modo importante,realiza actividades politicas afin en su etapa estudiantil,
sobre todo en el nivel superior aunque a veces desde el medio superior.
Los congresos estudiantiles nacionales e internacionales son actos politicos
en los que suelen participar los futuros miembros de la clase politica
nacional; durante el cuarto congreso nacional, por ejemplo, realizado
en 1927, se anuncid la postulacién de Vasconcelos como candidato no oficial
a la presidencia. Del proyecto de Biografias Politicas Mexicanas,
compilacién amplia realizada por Ai Camp, se observa que 22% de los miembros
de la clase politica en el poder fueron lideres estudiantiles; el porcentaje
se eleva si se considera al grupo mas elitista, la denominada Familia
Revolucionaria, 1la cual estd integrada por quienes han ocupado cuatro
o més veces altos cargos en el aparato estatal; hacia los primeros afios
de la década de los ochenta, la Familia estaba compuesta §6lo por 20
individuos, de los cuales el 38% ‘tuvo participacién politica en su época

estudiantil. 110

Pero la influencia de la educacién sobre la formacidén de la clase politica

no se reduce al aspecto anterior. En general, la edad en la cual se
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cursan los niveles medio superior y superior es propicia para la influencia
del entorno humano; la juventud es la etapa en la cual la persona adquiere
sus convicciones fundamentales. Por otra parte debe considerarse que
todavia hoy la mayor parte de la actual dirigencia gubernamental nacional
cursd el bachillerato y la universidad antes de la masificacién de los
70, por lo cual la mayoria de sus miembros procedia del interior del
pais, y en consecuencia se alejaba de la familia para egtudiar en la
ciudad de México; con ello la esfera de mayor influencia dejdé de ser
el ambiente familiar y pasé a ser la universidad, institucién que era
el nexo inicial entre el inmigrante y el centro urbano. Ademas, el ambiente
escolar es donde el estudiante adolescente més suele hablar sobre temas

politicos, después de la familia.

la institucién universitaria combina una funcién intelectual con otra
de cardcter ideolégico-politico. El sistema universitario mexicano no
es la excepciédn. La universidad no ha sido desplazada, por lo menos
en las sociedades latinoamericanas, como la instancia principal de
desarrollo de la labor intelectual; en sociedades industrializadas, como
la norteamericana, recibe fuerte competencia del trabajo editorial y
de las publicaciones periddicas, de tal modo que los intelectuales pueden
mantenerse con cierta autonomia respecto a ella. En México, asi como
en otras naciones, principalmente latinoamericanas, las determinantes
sociales y politicas de 1la universidad tienmen un peso proporcionalmente
amplio respecto de la funcién intelectual de la misma; se pretende el
ingreso a ella no tanto como acceso al conocimiento sino como fuente

de contactos personales que puedan ayudar al individuo en el futuro.
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Un estudio realizado por Rafael Segovia en la década de los 70, en México,
que incluso en los niveles de primaria y secundaria, sobre todo de
instituciones escolares pitblicas, los alumnos tratan con sus maestros
temas politicos. 111 Esto adquiere dimensiones mas amplias en la educacidén
media superior y superior, porque la influencia politica no se reduce
a charlas sobre determinados temas, sino que es de modo directo
reclutamiento de un tipo especifico de alumnos por parte de pesonal docente
que forma parte o ha formado parte de la clase politica en el poder.
Funcionarios o exfuncionarios realizan labor docente sin interés en la
remuneracién salarial respectiva, sino con la finalidad explicita de
reclutar y preparar a posibles futuros miembros del grupo politico en
el poder. 112 La UNAM es la institucién en la cual se presenta este
fenémeno con mayor magnitud. Fue a partir de la administracidn de Cardenas
cuando 1la docencia ejercida por miembros de la clase politica cobrd
dimensiones precisas; en esa administracién fue de 28 el porcentaje de
funcionarios de alto nivel que a la vez se ocupaban de la ensefianza;
posteriormente, en el sexenio echeverrista se llegd al 44% . Hasta el
periodo de Lépez Portille ( cuyo fin coincide con la publicacién de la
obra de Ai Camp que sirve de fuente para esta parte de trabajo ), 1la
mayoria de los funcionarios-profesores se desempefiaron como  tales
especificamente en la UNAM; sélo en el sexenio de Ruiz cortines ( 1952-
1958 ) la cifra conjunta de otras instituciones igualdé a la correspondiente
a la Universidad Nacional; por otra parte, en el régimen de Avila Camacho
( 1940-1946 ) esta Gltima contdé con 30 funcionarios-maestros, mientras

que el conjunto de otras instituciones sélo tenia 9. 113

Son varios los argumentos que se pueden esgrimir para un intento de
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explicacién en torno a los lazos entre la burocracia en el poder y la
docencia de una institucién especifica, 1la UNAM. Por una parte esté
cierta tradicién,o, si se prefiere denominarlo asi, cierto apego personal
a la entidad educativa en la cual esos mismos funcionarios-profesores
se formaron intelectual y politicamente. Quiza se trate de cierto prestigio
que de suyo otorgue la actividad docente, sobre todo en los niveles
superiores; desplies de todo, en el Instituto de Artes y Cienpias de Oaxaca
se presentdé con toda nitidez, durante la revolucién, un fenémeno similar:
por la dificil situacidén del pais en ese momento, cesaron los ingresos
salariales del personal docente, pero una parte de &1 siguié impartiendo
sus clases sin demérito de la calidad de las mismas, y ello simplemente
bor la docencia en si, por el interés y el prestigio que ésta despertaba
y otorgaba; varios de esos profesores participaban en la politica de
su tiempo, pues dos de ellos eran diputados federales ( Alberto Vargas
y Ramén Pardo ), uno era senador ( Aurelio Valdivieso ), otro habia sido
diputado federal ¥y presidente de la Suprema Corte ( Francisco M. Rami -
rez ), y oro mas habia tenido el interinato de la gubernatura de Oaxaca
( Jesiis Acevedo ). 114 Finalmente estd un argumento méas programitico:
el beneficio que el funcionario pueda obtener para si y para su grupo
politico a partir de la labor docente y el reclutamiento de nuevas
generaciones de miembros del gobierno que dicha labor trae como consecuencia
Puede obtener un beneficio personal porgue en la politica mexicana la
lealtad es wuna caracteristica de las més importantes; obtiene un beneficio
para su grupo porgue la burocracia en el poder no es homogénea en cuanto
a su organizacién, sino que estid estructurada en camarillas, y cada

una busca para si mejores posiciones a través de sus distintos integrantes;
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en (ltima instancia, el reclutamiento a partir de la labor docente de
altos funcionarios puede ser una de las principales causas de la estabilidad
y continuidad -aunque un tanto relativas—- que prevalecen en la transicién

de una administracién a otra.

La influencia del funcionario-profesor sobre sus estudiantes se da no
Gnicamente en las clases ni de modo exclusivo en torno a las directrices
curriculares. Los nexos entre el primero y los segundos, cuando conducen
al reclutamiento, se dan a nivel personal, de amistad. Frecuentemente
el profesor promueve la formacién de grupos estraescolares de discusién
que se refinen periddicamente incluso en situaciones totalmente cotidianas,
como durante las horas de comida. Los escritos de los ensefiantes son
otro elementc de influencia sobre sus alumnos. En general aquellos sirven
de modelo para éstos no s6lo en los asuntos referidos al conocimiento,
sino en aspectos éticos generales; en ocasiones los alumnos se sienten
atraidos a la docencia por ese mM1Smo ascendiente. Es cierto que antes
de la masificacién del sistema educativo universitario eran més posibles
los nexos personales entre el ensefiante y los alumnos, pero aGn ahora

puede3n ser observados claramente.

El funcionario-profesor no desarrolla el mismo trato para todos sus alumnos;
antes bien, realiza una valoracidén de éstos para centrar su atencién
en aquellos que, en general, tienen caracteristicas similaraes a las
suyas propias. Al respecto, cabe mencionar los rasgos propios del personal
docente que ahora nos ocupa: én Ssu mayoria tienen un origen urbano -
( aunque no necesariamente de la capital de la repiblica ) y socialmente

medio o alto; sus carreras como profesores son largas; mayoritariamente
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tienen certificados expedidos por las mismas instituciones en las cuales
ensefian, es decir, la Escuela Nacional Preparatoria y las diferentes
facultades de la UNAM; en su etapa estudiantil participaron ampliamente
en actividades intelectuales y politicas; tuvieron mentores académicos
destacados en ambos rubros; su participacién en el aparato burocrético
nacional ha sido exitosa. 115 El alto grado de homogeneidad existente
en la clase politica nacional seguramente obedece en buena medida a este
mecanismo de reclutamiento. Dicha clase es una élite que " se perpetia
a si misma ". 116 en gran parte gracias al contingente de educadores
gue pertenece a ella; este contingente, ademés, ha sido reclutado y formado
politicamente en primera instancia por otro grupo de funcionarios-

profesores; es, por tanto, dentro de la élite burocratica a la cual

pertenece, otro grupo de status que se reproduce sobre sus propias bases.

En un estudio més recuebte, referido a la administracién delamadridista,
José Angel Pescador y Carlos Alberto Torres sefialan que, de una muestra
de 799 funcionarios del més alto nivel de dicha administracién, el 55.41%
habia desempefiado o desempefiaba en ese momento labor docente en diferentes
niveles del sistema educativo nacional aunque de preferencia en el
universitario. Por ello concluyen que la vida académi es un

para el avance politico, incluso meijor que la pertenencia a un partido

politico, aungue éste sea el oficial, el PRI 117

El personal docente es seflalado por los funcionarios encuestados al respecto
como el principal elemento primario de formacién politica; ha tenido
un mayor peso incluso que la familia, los acontecimientos histérico-sociales
que ha vivido el pais, los libros y el ambiente universitario en general.

De aquellos que iniciaron sus carreras politicas en la Escuela Nacional
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Preparatoria, la absoluta mayoria lo hizo bajo el ejemplo y la conduccidn

iniciales de ciertos miembros del personal docente de dicha institucién.

Las relaciones que el alumnado establece entre si llegan a ener importancia
para su carrera politica sélo posteriormente, cuando ésta ya se ha iniciado.
La especificidad de la influencia de los profesores-funcionarios radica
en que tiene un cardcter primario, pues es el elemento gque inicia las
aspiraciones politicas ¥y propiamente la carrera burocratica del sujeto
reclutado. Esto quizd pueda explicarse no sélo por el hecho de que
los profesores seflalados pertenecen a la burocracia estatal, sino también
porque la vida universitaria tiene, como en escala, varias caracteristicas
del ambiente politico nacional, por lo cual se convierte en una especle

. P 1
de "microcosmos" de este Gltimo. 18

Sé6lo en casos excepcionales la relacién profesor-alumno puede incertirse,
y este Gltimo asumir el papel de reclutador del primero. Un caso concreto
de este hecho lo constituyé Miguel Alemédn, quien recluté a varios de
sus profesores. La explicacién de ello estd en que durante los afios
20 (la época estudiantil de Alemén ), y por efecto de la crisisis
revolucionaria reciente, el numero de enseflantes de la Universidad Nacional
era reducico, por lo cual varios alumnos de los grados superiores eran
improvisados para esa funcién, y como consecuencia de ello no estaban
en condiciones de ejercer el papel de reclutadores, aunque algunos de

ellos ya habian iniclado sus carreras politicas.

Otra caracteristica del personal docente que forma parte de la burocracia

estatal es el éxito que alcanza en los dos campos donde se desempefia:
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El1 hecho de que los profesores que tienen
m&s influencia, en opinién de los
funcionarios mexicanos, son asimismo
funcionarios, confirma mi punto de vista
de que es dificil separar la carrera
piblica de la académica, debido a que
los que tienen méds éxito en una, también

lo tienen en la otra. 119

Antonio Caso y Manuel Goémez Morin han sido sefialados por los politicos
mexicanos como los mentores académicos que méds influencia han tenido
sobre ellos. Caso no formdé parte directamente de la burocracia estatal
pero estuvo estrechamente ligado a ella por sus actividades en el Ateneo
de la Juventud; porque muchos de sus condiscipulos después pasaron a
formar parte de dicha burocracia ( Vanconcelos, por ejemplo, llegd a
ocupar la dirigencia de la SEP; por su participacién en debates ideolégicos
importantes para la definicidén politica del aparato estatal, como las
controversias con Vicente Lombardo Toledano y Francisco Zamora en torno
a si la universidad y el sistema educativo mexicano en general debian
tener una filiacién ideolégica oficial, particularmente la de tipo marxista.
Después de Caso y Gomez Morin, hay una lista interminable -pues seguramente
se incrementa y se seguird incrementando generarcién tras generacidn—
de funcionarios-profesores que han sido importantes como reclutadores
politicos. Chico Goeme, Narciso Bassols, Ramén Beteta, Alfonso Caso,Ezequiel

Chavez, José Vasconcelos, Jesls Silva Harzog...

La élite intelectual mexicana también incide en 1la docencia, incluso

en mayor medida que la élite politica También en este caso la UNAM
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es la institucién mas frecuentada. Un 72% de la intelectualidad mexicana
se ha desempefiado como personal docente a nivel nacional, y este porcentaje
se eleva a 75 si se considera la clpula de dicho grupo; ahora bien, la
docencia ha sido ejercida por los intelectuales mexicanos en el extranjero,
y en este caso se encuentra el 7% de ellos; 120 con ello se concluye
que en realidad el 82% de 1la intelectualidad nacional se ha dedicado
en algin momento de su carrera a la ensefianza, aunque égta ha sido
preferentemente de tiempo parcial. Las actividades de tiempo completo
realizadas por el grupo de intelectuales considerado por la investigacidn
de Ai Camp -grupo que abarca al 86% de la intelectualidad del pais- son,
segﬁ;q el grado de incidencia en ellas, las siguientes: el desempefio dentro
de la burocracia estatal, 28%; la docencia universitaria, 17%; el periodismo
10%; la creacidén tedrica independiente, 9% la creacién artistica y
arquitecténica, 8%; pertenencia a la burocracia educativa, 7%; la abogacia,

7%. 121

La docencia es esencial para el reclutamiento también en el caso de
los intelectuales. Ello probablemente se explique por el hecho de que
la wuniversidad es, particularmente en México, la principal instancia
de desarrollo de la actividad intelectual. Esto refuerza el caréacter
elitista del grupo intelectual, porque la principal institucidn universita -
ria de nuestro pais -por sus dimensiones fisicas, por el volumen de su

matricula, por sus tradiciones culturales, por el origen politico y cultural

de buena parte de su academia, por el relativo respeto que hacia
su autonomia ejerce el aparato estatal, etcétera—, la UNAM, estd en la
capital del pais, misma que cuenta con el mayor nimero de elementos

colaterales de desarrollo y apoyo a la actividad intelectual a nivel
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nacional, es decir, las revistas especializadas, las secciones culturales
de los diesrios,las sedes de las casas editoriales, las organizaciones
que en un momento determinado pueden otorgar funanciamiento a investigadores
y creadores, como las becas y premios a escritores. Por todo ello, los
intelectuales en mayor porcentaje que los politicos del pais proceden
de centros urbanos y ante todo de la ciudad de México; para las generaciones
que se desempefiaron profesionalmente entre 1920 y 1985, el 15% de los
politicos nacieron en el Distrito Federal, mientras que ese porcentaje

fue de 33% para los intelectuales, ¥y 35% para la cdpula de éstos. 122

A mediados de la década de los 70, la UNAM y el IPN albergaban al 40%
de la poblacidn estudiantil de nivel superior existente en todo el pais;
en la capital del pais se encontraba el 36% del total de estudiantes
universitarios nacionales; de los 5,352 investigadores que prestaban
sus servicios en México, el 17% lo hacia en la UNAM. 123 Otro aspecto
elitista de ésta es la mayor libertad que ofrece a sus académicos para
el desempefio de sua actividades, ya que el control estatal no es tan
evidente como en el caso de las universidades del interior del pais,
donde los actos de violacién de la libertad ideolégica en el

L 124
desenvolvimiento de los cursos son frecuentes.

Para hacer carrera en el terreno politico o intelectual, los mexicanos
tienen que radicar o emigrar a la capital del pais. Son relativamente
pocos los casos en Qque un gobernador de algin estado de la republica
haya ingresado a la é&lite politica desde su lugar de nacimiento; por
lo general se dirige a la ciudad de México para establecer —generalmente

en las escuelas de la UNAM- 1los contactos que lo introduzcan y promuevan
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a la esfera politica, para después postularse a la gubernatura de su

entidad y regresar a ella. S6lo 4% de los miembros de la Familia

Revolucionaria habia ocupado, hasta fines de los afios 70, el cargo de
125

presidente municipal, lo que da idea de la escasez de vias regionales

de ingreso al grupo politico en el poder.

Antes se habia mencionado que el ambiente universitario es una especie
de microcosmos que adopta varias caracteristicas de la esfera politica
nacional. La vida académica sigue en varios aspectos las formas de
reclutamiento y promocién que surgieron en dicha esfera; una de ellas
es la camarilla. Un politico con cierta cuota de poder dentro del aparato
estatal tiende a rodearse por gente de su entera confianza. Gente a la
cual conoce muy bien desde afios atrés. Quizd por eso los 'contactos"
establecidos en la etapa escolar -entre personal docente y alumnos, asi
como entre estos Gltimos- tienen tanta importancia para la politica nacional
Esta tiene uno de sus fundamentos en las relaciones personales y, como
consecuencia de éstas, la lealtad, la cual estd por encima de las
determinaciones ideolégicas de los individuos. De este modo, el politico
poderoso forma en torno a sf un grupo de amigos e incluso familiares
que obtienen beneficios de é1 y a la vez lo fortalecen con su respaldo;
esta es la camarilla politica. Hay camarillas de diferente tamafio e
influencia, que contienen a otras menores, son contenidas por otras mayores
y se contraponen y luchan contra otras en el reparto del poder. Dentro

de la camarilla, la autoridad suprema es el lider.

Es el ambiente universitario y también en la &lite intelectual se forman

camarillas que se disputan y reparten entre si los diferentes mercados
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culturales disponibles en las instituciones educativas, principalmente,
pero también en ciertos medios de comunicacién masiva; camarillas tales
como el grupo del Ateneo de México (1910), con miembros como Antonio
Caso, Alfonso Reyes y José Vasconcelos; la Generacién de 1915; el Grupo
de los Contempordneos de los afios veinte, reunidos en torno a la revista
del mismo nombre y con integrantes como Jaime Torres Bodet, José Gorostiza
y Rufino Tamayo; los refugiados esparioles, que no pueden ser designados
como un solo grupo por la diversidad de su formacién y los frutos que
dieron en las instituciones culturales de México, principalmente
de ensefianza pero también en el terreno de la investigacién y la creacién
cientifica, artistica y filoséfica; el grupo Hiperién, de la década de
los cuarenta y que contaba con exiliados espafioles como José Gaos; el
grupo formado en torno al suplemento "México en la Cultura" de Novedades
en la década de los 50, como gente como Pablo Gonzélez Casanova y Fernando
Benitez; el grupo de de la década de los 50, con Carlos
Fuenes y Luis Villoro entre otros; el grupo de Politica, entre 1961 y
1967, con Alonso Aguilar, Vicente Lombardo, David Alfaro Siqueiros, etcétera
el grupo encabezado por Octavio Paz primero en torno a Plural (1971)
y luego en torno a Vuelta (desde 1977), con integrantes como Jorge
Ibarqgiiengoitia; el grupo de Nexos, con Héctor Aguilar Camin, Enrique
Florescano y otros; el grupo de Carlos Monsivais en torno a UNOm&sUNO
y Siempre! 126 Estas camarillas intelectuales son cerradas, y, para
ingresar en ellas, un nuevo miembro debe contar con el apoyo de uno de
los integrantes; en general, para publicar una primera obra es necesario
dicho apoyo; en caso contrario, las editoriales suelen cerrar sus puertas

ge modo explicito o dando largas al autor. En las diferentes instancias
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que conforman el sistema universitario, principalmente las facultades,
se observa algo parecido: académicos de amplios reconocimientos y larga
trayectoria en la institucién reclutan a las nuevas generaciones de profe-
sores y sobre todo de investigadores, ante todo a través del sistema
de maestros adjuntos; en las carreras que implican prolongacién de los
curriculos universitarios en instituciones no educativas -por ejemplo
medina-, o que conllevan la utilizacién de equipo especializado, como
en fisica, la filiacién respecto a una camarilla importante es decisiva
para la prosecucién de la carrera académica. Pero los grupos intelectuales
y académicos tienen lazos internos menos fuertes que los prevalecientes
en las camarillas politicas; en ellos la lealtad personal es menor,
pues una vez que el individuo se ha integrado a la esfera intelectual
o académica puede seguir su propio camino, e incluso, en un momento
determinado, servir de agente reclutador y conformar su propio grupo. e7
Por otra parte, el ingreso al cuerpo académico de una institucién no
es tan restringido como el acceso a la clase politica nacional, por lo
que la camarilla no tiene un cardcter de necesidad tan evidente como
en esta ultima, y en este sentido hay més facilidad para seguir otros

canales de ingreso, aunque hasta cierto punto secundarios, como los exémenes

de oposicidn.

México es un caso excepcional en el predominio abrumador que en el
reclutamiento de su clase politica tiene una sola institucién educativa,
la Universidad Nacional. Después de ésta, las escuelas que se han
distinguido por aportar integrantes a la burocracia estatal han sido,
por orden cuantitativo: el Colegio Militar, la Escuela Nacional de

Agricultura (actualmente Universidad Auténoma de Chapingo) , el Instituto
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Politécnico Nacional, la Universidad de Guadalajara y la Escuela Libre
de Derecho. Dentro de la UNAM, las facultades que han sido méds frecuentadas
por futuros lideres politicos han sido : derecho, economia, medicina
e ingenieria. 128 La fundacién del IPN por Cardenas, segin se menciona
en algunos ensayos, tenia la finalidad de restar influencia a la Universidad
Nacional, pero -como se deduce ficilmente~ dicha finalidad no tuvo el

éxito esperado, 129 puesto que todos los presidentes posteriores a la

administracién de Avila Camacho han egresado de dicha universidad.

La educacién es, en méxico, un requisito indispensable para el é&xito
en la carrera politica; a mayor nivel de ésta, indefectiblemente corresponde
un mayor nivel educativo. Y dicho nivel se da mayoritariamente en las
instituciones escolares pGblicas; incluso en los niveles de primaria
y secundaria se observa esta tendencia, a pesar de los vastos recursos
econdémicos personales con los cuales cuenta la clase politica nacional;
este rango probablemente obedezca a una caracteristica de las instituciones
piblicas mencionada con anterioridad: en ellas es méds frecuente el trato

de temas politicos entre el personal docente y el alumnado.

En buena medida por compartir los canales institucionales de reclutamiento
(principalmente el sistema universitario y fundamentalmente la UNAM ),
las &lites intelectual y politica nacionales presentan entre si un algo
. X . 130
grado de entrelazamiento: amplios lazos de amistad y parentesco. Fre -
cuentemente el intelectual se vale de este hecho para participar en la
burocracia estatal o para obtener la influencia suficiente para conformar
su propia camarilla en torno a una institucidn educativa o alguna

publicacién perédica especializada. 131
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Mientras que las élites estudiadas en este inciso presentan mayoritariamente
niveles educativos muy altos (con una leve superioridad por parte de
los intelectuales), s6lo el 2% de la poblacién mexicana tiene acceso
a la educacién universitaria. Ese es uno de los rasgos que definen a
los politicos e intelectuales de nuestro pais como grupos de status,
como élites, pero ademds es uno de los elementos que reflejan la separacidén
entre el aparato estatal y la sociedad civil, mientras que el acercamiento

enre las dos élites sefialadas es —-como se hya visto- amplio .

A pesar de lo anterior, intelectuales y politicos se quejan de 1la
"masificacién" educativa, y, como grupos de Status que son, buscan otros
gasgos sobre los cuales ejercer su monopolio, por la lejania que tengan
-m4s afn que la licenciatura universitaria- respecto a la poblacidén general

del pais.

La clase politica nacional ha encontrado un nuevo rasgo distintivo en
la educacién que trasciende el nivel licenciatura asi como las fronteras
del pais. Los nuevos lideres de hoy y los candidatos a desempefiarse
como tales en el futuro han buscado y buscan las maestrias y doctorados
sobre todo en universidades norteamericanas. Paralelamente, y como rasgos
distintivos colaterales, se observan otras tendencias, como la
diversificacién de carreras; al respecto cabe mencionar que el nuevo
presidente, para el periodo 1988-1994, ya no realizd una carrera en derecho,
como  sus predecesores a partir de Miguel Alemén, sino en economia.
Ademis se observa cierto incremento de la participacién de las universidades
privadas en la formacién de algunos sectores de la clase politica

. 132
nacional.
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Para lograr la consecucién de esos nuevos rasgos distintivos, la cipula
de 1la burocracia estatal cuenta con varios apoyos, de tipo econémico,
personal y politico, por parte en primer lugar de sus familias pero
también del estado y de empresarios cercanos a éste. Actualmente (fines
de 1990) estd a punto de firmarse un convenio entre la universidad de
Harvard -de la cual es egresado, por cierto, el actual presidente- y
el gobierno mexicano para convertir deuda externa nacional en un fondo
que por una parte otorgard una ganancia importante a la institucién
norteamericana y, por otra, permitird a varios estudiantes mexicanos
estudiar en dicha instituciédn. Un acuerdo similar ya fue firmado con
el gobierno ecuatoriano, y rendird sus primeros frutos en abril de 1991,
cuando se realice la admisidén de alumnos en Harvard. Pero esta no es
la tGnica accidén realizada por el gobierno mexicano para asegurar a las
nuevas generaciones de la clase politica que lo conforma una educacidén
exclusivista; en octubre del presente afio firmé una carta de intencién
para fundar y brindar apoyo a una asociacién de estudiantes mexicanos
en la universidad bostoniana; entre esos estudiantes se encuentra uno
de los hijos del expresidente de la Madrid. En el apoyo a dichos
estudiantes estan involucrados también empresarios de alto nivel, como
Antonio Madero Bracho, perteneciente al grupo minero San Luis, quien
realiza actualmente una colecta para reunir un fondo de un millén de
délaares para apoyar a los estudiantes mexicanos que ya realizan o pretenden
iniciar estudios en Harvard, institucidén que ha prometido aportar para
la misma finalidad una cantidad similar cuando el empresario referido
dé cima a la colecta. Estas acciones se realizan con el objetivo

abiertamente expresado de formar a las futuras generaciones gobernantes
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de nuestro pais. Resulta evidente, por tanto, que los alumnos que sean
apoyados pasardn por una serie de selecciones que garanticen seguir el
objetivo sefialado; por 1lo pronto, Madero Bracho ya tiene el poder de
indicar a la universidad bostoniana cudles de sus exalumnos mexicanos
pueden dictar conferencias en ella: Ifigenia Martinez, del PRD, ¥y Vicente
Fox, candidato por el PAN a la gubernatura de Guanajuato, estén
definitivamente excluidos de esa lista por su oposicién al partido que
actualmente monopoliza el aparato estatal. Probablemente la universidad
de Harvard llegue a concretar, con el acuerdo que esta por firmarse,
su papel de sucesora de la UNAM anterior a la masificacién, como rasgo

distintivo y organizacién reclutadora de la élite politica nacional.133

Antes de la masificacién del sistema wuniversitario mexicano pocos
funcionarios habian realizado estudios superiores en el extranjero; de
entre ellos se puede citar a Jesfis Reyes Heroles, que estudié en Buenos Ai-
res, a Luis Echeverria y José Lépez Portillo, que ingresaron a la
Universidad de Santiago de Chile, a Porfirioc Mufioz Ledo, quien realizé
estudios en Paris, donde también ejercié la docencia, y a Victor Manuel

Villasefior, el cual se gradud en la Universidad de Michigan.

La influencia de los funcionarios que se desempefian como personal docente
con el objetivo de reclutar a nuevos miembros del aparato estatal se
manifestaba, en esa época anterior a la masificacién de la UNAM, también
en el sentido de enviar a algunos de sus alumnos destacados a estudiar
al extranjero. Jestis Silva Herzog (padre) cuando se desempefiaba -en
la década de los 40- como funcionario de alto nivel en la secretaria
de Hacienda, 1logrdé que se asignaran fondos para enviar a sus mejores

discipulos a cursar posgrados en universidades norteamericanas.
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En la administracién delamadridista se puede ejemplificar la serie de
tendencias que han sido planteadas hasta el momento en torno a los nexos
que vinculan a la vida politica nacional con el sistema universitario
y en particular con la docencia del mismo. De los 799 funcionarios més
importantes de ese sexenio (1982-1988), los cuales abarcan a 21 secretarios,
72 subsecretarios, 21 oficiales mayores, 670 directores generales y 16
delegados del D.F., el 97.12% cuenta con titulo profesional, 52.31% estudid
en la UNAM; 48.18% tiene estudios de posgrado, perteneciendo el mayor
porcentaje (30.28) a universidades norteamericanas y luego a instituciones
de México (23.37%), Francia (10.9%) e Inglaterra (9.83%); la
credencializacién es mayor en los funcionarios jévenes, pues dentro del
grupo de los menores de3 40 afios el 66.53% cuenta con estudios de posgrado;
més de la mitad de los 799 funcionarios considerados (55.41% de éstos)
habian ejercido o alin ejercian la docencia, sobre todo en la educacién

R 134
superior.

Las é&lites intelectuales y/o académicas tienden, ante la masificacidn
educativa, y consecuentemente ante la devaluacién generalizada de los
certificados educativos, a fundar organizaciones extraescolares. Tal
ocurrié, por ejemplo, en Francia, donde la planta académica de las
universidades cred fuera de éstas el College de Francia, 1'Ecole Pratique
y otras agrupaciones similares. 135 En México las organizaciones
intelectuales y académicas extra-universitarias ya se encontraban creadas,
en su mayor parte, antes de la masificacidén del nivel educativo superior,

y los grupos de status amenazados por ella sélo tuvieron que restringir

sus privilegios a dichas organizaciones.
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La mas prestigiosa de ellas es el Colegio Nacional, fundado en 1943
con el respaldo de la SEP. Quince fueron sus integrantes originales:
Mariano Azuela, Alfonso Caso, Antonio Caso, Carlos Chévez, Ezequiel Chéavez,
Ignacio Chéavez, Enrique Gonzilez Martinez, Issac Ochoterena, Ezequiel
Ordéfiez, José Clemente Orozco, Alfonso Reyes, Diego Rivera, Manuel Sandoval
Vallarta, Manuel Uribe Troncoso y José Vasconcelos. De ellos, doce
—es decir todos excepto Diego Rivgera, José Clemente Orozeo y Mariano
Azuela- ejercieron la docencia en la UNAM, y reclutaron a varios discipulos
suyos para que en 1972 la organizacién elevara a 30 el nimero de sus
integrantes. Cinco de los miembros originales llegaron a la rectoria
de la Universidad Nacional, y Alfonso Reyes fue presidente de El1 Colegio
de México. 136 Antes de la masificacién del sistema universitario, la
proteccién de un mentor era méds necesaria para ingresar al cuerpo académico
de dicho sistema; después de la masificacidén, el acceso a ese cuerpo
se amplié considerablemente, ¥y las camarillas perdieron su anterior
importancia en este terreno; pero la conservan actualmente en los niveles
mds elevados de la docencia y la investigacién, asi como para el ingreso

a la organizaciones extrauniversitarias del tipo de E1 Colegio Nacional.

Otras de estas organizaciones son: el Seminario de Cultura Mexicana,
fundado en 1942 y que cuenta con 25 miembros; la Academia de Artes, creada
en 1966, con 29 integrantes; la Academia Mexicana de Historia, inaugurada

en 1919, y que hasta 1970 no habia admitido a mas de 50 miembros.

Una organizacién es, por su propia naturaleza, una forma de control
institucional. En el terreno intelectual y académico mexicano funcionan
los establecimientos escolares y las organizaciones extrauniversitarias

como las ya mencionadas; aquéllos y éstas certifican y/o promueven las
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carreras de individuos con determinadas caracteristicas, por una parte
en el terreno de la formacidén profesional, pero también en lo relativo
a la influencia extraacadémica. Los Premios Nacionales, por ejemplo,
ha sido sospechosos -para algunos autores- de ser otorgados con base
no tanto en las aptitudes intelectuales y creativas de quienes los reciben
cuanto en las relaciones personales o en la participacién politica de
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los mismos.

La educacidén superior, como elemento caracteristico de la clase politica
que ejerce el monopolio sobre el aparato estatal, es -entre otras cosas-
la justificacidén de dicho monopolio, ¥y cuando la sociedad civil se acerca
minimamente a ella (como sucede con la denominada masificacién )
la burocracia estatal escala el sistema educativo hasta sus niveles
més altos: los posgrados, y, por si fuera poco, en instituciones cuyo
prestigio estéd fuera de las fronteras nacionales y fuera del presupuesto
de los sectores que han "masificado" el nivel de licenciatura del sistema

universitario del pais. A toda costa se trata de conservar la idea de

la correspondencia entre los reconocimientos formales recibidos y la
capacidad intelectual efectiva del individuo. Porque cada dia con més
evidencia se busca intelectualizar la vida cotidiana, es decir,

racionalizarla, con la intencién de que las decisiones politicas se presente

como propuestas dictadas exclusivamente por la razdén.

Pero la intelectualizacién comporta
igualmente un componente de dominacién
o poder, que pasa usualmente desapercibido.

Que la raciocnalidad cientifica ¥y los
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progresos en las ciencias ¥y la cultura
implican poder un asunto ya vieJjo.
Lo dijo Bacon en los albores del desarrollo
cientifico, al enunciar la consigna
Saber es poder. Esa equivalencia se
interpreta cominmente en el entendido
de que se trata de un poder sobre las
cosas, sobre la naturaleza no humana
y, por consiguiente, de un poder benéfico.
Se olvida asi que este poder también

. 138
se ejerce sobre las personas.

III. LA UPN: FUNDACION Y CONFLICTO

Las disertaciones realizadas hasta este momento permiten determinar a
las instituciones formadoras de personal docente no sblo como
establecimientos escolares sino también como instancias con ciertos

aspectos ideolégicos y politicos.

En general todo el sistema educativo nacional conlleva estos aspectos,
incluso en sus niveles inferiores, en los cuales el desenvolvimiento
del proceso de ensefianza—-aprendizaje depende no @inicamente de la labor
del ensefiante, sino de cierto equilibrio que se establece entre éste
y los demés agentes directos o indirectos de la practica escolar cotidiana:
alumnos, personal directivo y supervisor, y los padres de familia. Esto
es mas evidente en medios como el indigena, donde los adultos frecuentemente
evitan que los nifios en edad escolar asistan a los planteles educativos.

Ahora bien, en los niveles superiores los componentes extraescolares
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son tantos y tales que es posible expresar:

(...) quien haya tenido responsabilidades
en el terreno de la planeacién y
la administracién educativas sabe, aungue
quizéd lo niegue, que la instancia decisiva -
en 1la construccién y operacién de una
determinada medida educativa: o programa,
es eminentemente politica.

(...) la formacién de politica educativa
siempre resultarad de contradicciones
y conflictos, y nunca seré producto de
una actividad técnica de planeacidn
calmadamente disefiada desde un confortable
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escritorio.

Es en este contexto en el cual es necesario considerar el surgimiento

de la Universidad Pedagdgica Nacional, a fines de la década de los 70.

La versién oficial acerca de la necesidad del surgimiento de la UPN mane jé
varios argmentos: en primer lugar, se dijo que la nueva institucién
responderia a las demandas magisteriales de revalorar la profesibén docente;
contribuiria, para lo anterior, a la reforma global del sistema de educacidén
normalista; responderia no tanto a la concepcidn del sistema educativo
como factor de desarrollo econdémico cuanto a una valoracién humanista
del mismo, con el objetivo de que los maestros formados en la nueva
institucién contribuyeran al ideal de una ciudadania con acceso a educacién

de alta calidad, la UPN seria manifestacién concreta de la intencidn
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gubernamental y racionalista de planear rigurosamente el desenvolvimiento
del sistema educativo; finalmente, contribuiria a realizar otra de las
demandas magisteriales, la relativa a la elevacién del status socio-

econémico de la ensefianza.

Esta argumentacién formal, sin embargo, entra en contradiccidén con algunos
hechos que contextualizaron la fundacién de la UPN, y que cuestionan
la objetividad de las razones manejadas. En primer lugar, la idea de
la creacién de una universidad para el magisterio no fue una propuesta
original de 1las autoridades educativas del sexenio lopezportillista,
sino una antigua demanda del magisterio por lograr su profesionalizacidn;
posteriormente, en 1975, el grupo que encabezaba al SNTE la retomdé como
peticién formulada al entonces candidato en campafia José Lépez Portillo,
el cual se comprometid, poco més de un afio después, a la formacidén de
la Universidad; desde el inicio, la adopcién de la idea por el candidato
oficial fue ante todo uno mis de los recursos politicos de su campaiia,
para ganar influencia en el sector sindical, uno de los pilares del
estado mexicano actua. Por otra parte, la reaccibén que provocd en el
magisterio el proyecto de la nueva institucién no fue unitaria; Vanguardia
Revolucionaria, evidentemente, estuvo de acuerdo (después serédn presentados
los aspectos particulares con los cuales disentia); pero hubo una fuerte
oposicién por parte del Frente Nacional de Escuelas Normales y otros
grupos importantes, impulsores de una gestién democratica en el sindicato;
ello parece evidenciar que no todo el magisterio nacional se sentia
beneficiado con la nueva institucidn. Ahora bien, llama la atencidn
que el debate en torno a la creacién de ésta se haya circunscrito a dos

instancias, la SEP y el SNTE (especificamente, su dirigencia), marginando
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de &1 a los mas interesados: los maestros de base. Ademds, llama la
atencidén el hecho de que se hayan alargado los periodos que mediaron
primero entre el anuncio al magisterio nacional de la fundacién de la
UPN (durante el XI Congreso Nacional Ordinario del SNTE, el 31 de enero
de 1977) y la fecha de publicacién del decreto correspondiente en el
Diario Oficial (29 de agosto de 1978), y, luego, entre dicho decreto
y la puesta en marcha de las actividades docentes de la nueva institucién
(12 de marzo de 1979); el alargamiento de estos periodos obedecid, como
se detallard posteriormente, a las pugnas establecidas entre la SEP y
el SNTE en torno al reparto de las zonas de influencia dentro de la UPN.
Otro hecho que cuestiona la veracidad de los argumentos esgrimidos
oficialmente para la fundacién de gsta es la dificultad que encontraron
los primeros egresados en los programas de maestria de la Universidad
para lograr acomodo en el marcado laboral; ello es muestra de que el
pais no tiene, en la forma de orga.nizacién que actualmente sigue, una

demanda efectiva de "personal docente altamente calificado".

Otra consideracién que denuncia a la U}'—’N como instancia que responde
mids a razones politicas que a imperativos de la planeacién educativa
es el hecho de que no termina con la anarquia existente en el sistema
nacional de formacién de maestros; antes bien, la incrementa. Tal anarquia
se manifiesta en aspectos como los siguientes : los programas de formacidn
vigentes en las distintas escuelas normales no estén unificados entre
si ni con los planes de estudio vigentes en las escuelas primarias y
secundarias; esta caracteristica obedece, en parte, a que més de la tercera
parte de las escuelas normales del pais estdn en manos de la iniciativa

privada, por lo que, en mayor O menor grado escapan al control de las
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autoridades educativas; mé&s o menos frecuentemente, en general coincidiendo
con los cambios sexenales de gobierno, se producen transformaciones en
los planes y programas del sistema educativo global y particularmente
en las instancias formadoras de maestros; transformaciones que obedecen
no tanto a una planeacién racional, como oficialmente se postula, cuanto
a la "fiebre reformista de cada sexenio, la cual quizd esté determinada
por cambios en la correlacidén de fuerzas entre los diferentes sectores
politicos que participan en las decisiones del sistema educativo nacional.
La Universidad Pedagdgica Nacional se ha mantenido relativamente apartada
de las escuelas normales, por lo cual no las coordina en un proyecto
coherente; al surgir, simplemente representdé un agregado méds al sistema
nacional de formacién de maestros, por lo cual no sélo no acabdé con el

. . . . . . 141
cardcter abigarrado de éste, sino que, por el contrario, lo acrecentd.

Eran varios los beneficios que tanto el aparato estatal como la dirigencia
del SNTE vislumbraban en la creacién de una universidad del magisterio.
En primer lugar destaca cierta legitimacidn perseguida por el estado
con este hecho. Desde fines de los afios 60 se habrian producido en el
pais acontecimientos politicos, sociales y econdémicos (como el movimiento
estudiantil y popular de 1968, asi como la represién del mismo en ese
afio y en 1971; tambien el derrumbe de la politica de crecimiento econdmico)
que minaban la imagen del estado frente a la sociedad civil, poniendo
de manifiesto por un parte sus insuficiencias y, por otra, el caracter
represivo que podia adoptar en momentos criticos. En este sentido, la
aparicién de la UPN fue presentada como parte del interes del estado
por mejorar en primer término la situacién profesional de magisterio,

pero también la formacién cultural del conjunto de la poblacién. De
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este modo, el aparato estatal adquiriria una imagen de agente civilizador
que le saldria barata si se compara con proyectos mas amplios ¥y
probablemente més efectivos, pero también mAs costosos, como el incremento
de la escolaridad obligatoria a nueve grados. El gobierno seria consecuente,
por tanto, con su discurso modernizador, pues proporcionaria a la ciudadania
los instrumentos culturales para dejar atrds estructuras tebricas caducas,y,
con ello, estar en condiciones de integrarse a las sociedades més avanzadas
a nivel internacional; por otra parte, agregaria el rubro de la formacidén
docente a la serie de medidas modernizadoras que habia adoptado en otros
sectores del sistema educativo a partir de 1971: después de todo, la
administracién echeverrista habia comprobado que la modificacién
de programas y materiales es insuficiente si no va acompafiada de un

cambio en el desempefio efectivo del maestro. 142

Otra ventaja que buscaba el aparato estatal al fundar la UPN era incrementar
su control sobre la agrupacién sindical mas numerosa del pais, el SNTE,
el cual tiene, por sus proporciones, gran fuerza y capacidad de movilizacién
Este control tiene como instrumento principal un fendémeno sefialado en
paginas anteriores: el credencialismo. La UPN se convertiria, pues, en
otro mas de los peldafios escalafonarios ofrecidos al magisterio para
su promocién laboral. Con esto se ampliaba la posibilidad de limitar
y sobre todo manejar el metabolismo del sindicato principalmente por
dos vias. En primer lugar se sustituiria la organizacién conjunta del
magisterio por la lucha individual de sus integrantes en la blsqueda
de mejoras en las condiciones de trabajo. Por otra parte, y en cierto
agrado por el hecho anterior, el estado podria hacer compatibles entre

si dos de sus determinantes, una formal y otra efectiva: por un lado
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ser benefactor de la poblacién en su conjunto, incluido el magisterio;
por otro, tener que regirse por los imperativos de la austeridad econdmica.
No era posible satisfacer un incremento salarial del conjunto del magisterio
pero si de aquellos que lograran cierta promocién a través de los cursos
impartidos en la UPN. Ademéds, en gran parte eran desviadas las demandas
econdémicas del sindicato a otras de orden académico: en vez de un aumento
generalizado de salaraios, se les ofrecia una mejor -por lo menos en
teoria- formacidn pedagégica. Vanguardia Revolﬁcionaria apoy6 al estado
en este aspecto, sefialando que desde 1972 habia dejado de guiarse, en
su papel de dirigencia del SNTE, por consideraciones economicistas,y
que ahora (1977-1978) lo que le interesaba era la profesionalizacién
del magisterio. De este modo, salia beneficiado el plan econdmico en

turno, la Alianza para la Produccién.

También para la dirigencia del SNTE, encabezada entonces por Carlos
Jonguitud Barrios, la nueva institucién formadora de personal académico
-principalmente el dirigido a la docencia- implicaba un aumento de poder,
pues de un modo influiria sobre el sistema normalista nacional ,
: . . : = - . 143
principalmente a través del Sistema de Educacidn a Distancia. Aunque

dicha influencia no ha conducido -como ya seé dijo- a la coordinacién

efectiva del sistema nacional de formacién de maestros.

La prerrogativa de credencializar que tiene una institucién educativa
muestra, a través del caso particular de la UPN, la importancia que puede
adquirir en el terreno ideolégico-politico. Esto nos proporciona un

elemento para valorar mas objetivamente la educacidn nacional:

Quienes acusan al magisterio de
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"credenc¢ialismo" olvidan que éste fue
impuesto como norma por el Estado y que,
en +todo caso, el maestro no hace sino
ajustarse a la fnica via de promocidn

que se le ofrece.

La certificacidén educativa es un elemento de pugnha, por el control que
ejerce sobre la pertenencia y a la marginacién de determinados grupo‘s
profesionales. La UPN no es laz excepcién a este precepto. Parte de
la base magisterial, organizada en grupos disidentes como el MRN, COCID
y FMIN, asi como el Frente Nacional de Escuelas Normales, particularmente
la normal superior, se opusieron al surgimiento de la UPN; los maestros
de base porque veian en ella un instrumento de control al servicio del
estado y de la dirigencia del SNTE que tornaria elitista la formacién
del magisterio y por ello marginaria a la mayoria de éste no sb6lo de
una preparacién de calidad sino sobre todo de la posibilidad de ascenso
en lo relativo a las condiciones de trabajo, principalmente el salario;
las escuelas normales, por su parte, se opusieron porque la nueva
institucién entraria a participar de la prerrogativa de otorgar
certificados para el ejercicio de la docencia; incluso amenazaria su
existencia, ya que nacia con un rango formalmente elevado, como

universidad, no como simple escuela normal.

Ante la oposicién surgida al proyecto de la UPN, la dirigencia del SNTE
puso en marcha sus mecanismos ideolbgicos para convencer a la mayoria
del magisterio o simplemente para disimular y descalificar los argumentos

opositores, a través de un silogismo bastante curioso : Vanguardia

Revolucionaria se presentaba como precisamente defensora de la revoluciédn,
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nacionalista, partidaria del articulo tercero constitucional y del partido
oficial, y reivindicadora de los intereses del magisterio y de la educacién
en general; por tanto, quienes se opusieran a las decisiones vanguardistas
estaban oponiéndose a todo lo que la dirigencia del SNTE representaba
y defendia. 145 Otra forma de descalificacién se basaba en asignar a
la UPN, de modo aprioristico, la caracteristica de responder a las
aspiraciones del magisterio, de modo que quien se opusiera-fa su creacién
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seria "un enemigo perverso de los educadores” .

Vanguardia Revolucionaria presentd la fundacién de la UPN :omo la cima

de la profesionalizacién del magisterio. Cuando el candidato a la
presidencia, Lépez Portillo, hizo el anuncio de dicha fundacibn, la
dirigencia del SNTE se adhirié completamente a é1; estaba de acuerdo

con el futuro presidente y con su politica educativa global; lo que no
le terminaba de gustar era la cantidad de influencia que la SEP le reservaba
en tal politica. El punto central de la pugna entre esta secretaria
de estado y la cipula del SNTE era quién y en qué proporcién ejerceria
el control de la nueva institucidn; pero la pugna no podia plantearse
en términos abiertos, sino enmascarada en la preocupacidén de ambas
instancias por la estructuracién académica de la Universidad Para la
SEP el argumento que sirvié de pretexto fue el de la excelencia educativa;
para el SNTE, la defensa de sus agremiados en el proceso de su formacidn

pedagbgica.

De este modo, la estructuracién curricular de la nueva institucién se
convirtié en el terreno fundamental en el cual se decidirian las zonas

de influencia para la SEP y para el SNTE.
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El proyecto inicial de la SEP preveia que la UPN fuera una instancia
con un alumnado reducido, para que los recursos econémicos y académicos
de los cuales se disponia dieran como resultado una educacidén de calidad
elevada, por lo menos en comparacién con los niveles vigentes en las
escuelas normales. Sin embargo, las presiones posteriores del SNTE dieron
por resultado la definicién de la Universidad como institucién masificada
desde su surgimiento. La SEP habia propuesto que los cursos se iniciaran
con una matricula de 1,000 estudiantes, distribuidos en cuatro
licenciaturas; al inicio no habria posgrados ni sistema de educacidn
abierta. Por influencia del Sindicato, la UPN debia asimilar, en 1los
primeros tres meses de su funcionamiento, las licenciaturas en educacidén
preescolar y primaria que eran impartidas por la Direccibén General de
Capacitacién y Mejoramiento del Magisterio; debia absorber por una parte
a los 26,000 alumnos registrados en ellas en ese momento, y , por otra,
a los 8,000 egresados de las mismas, a quienes debia revalidad estudios
y proporcionar las condiciones necesarias para que efectuaran el examen
profesional respectivo. Por si fuera poco, aproximadamente un afio desples
de su fundacién, la UPN iniciaria dos Ccursos de posgrado, el de
administracién escolar y el de planeacién educativa, con los egresados
de las licenciaturas de la Direccién General de Capacitacidén y Mejoramiento
del Magisterio. Dichas licenciaturas eran dudosas en cuanto a su calidad:
eran cursadas en tres afios mediante sistema abierto, con asistencia los
sédbados y durante algunos cursos intensivos. Con todo lo anterior, se
hizo de lado el intento de las autoridades educativas por formar una
institucién educativa de verdadera calidad académica; el proyecto definitivo
de la universidad de los maestros definié a ésta como una instancia enfocada

. . P .z . 2 . 147
casi exclusivamente a la certificacién para la promocion escalafonaria.
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El sungo punto en disputa en cuanto a la estructuracién de la UPN se
refiere a su alcance. Originalmente se habia previsto que se restringiera
a la capital del pais, pero finalmente, por el caricter masivo que le
implimié el SNTE, se acordé ir creando unidades en diferentes estados

de la repiblica.

Otro aspecto en pugna consistia en si la Universidad estaria dirigida
a la practica docente o a la formacién universitaria. La influencia
del Sindicato determiné agregar a la estructura curricular originalmente
plantaeada por la SEP una quinta licenciatura en educacién bésica destinada
principalmente al personal docente que ya estaba en ejercicio. Con ello,
el funcionamiento inmediato de 1la UPN quedaba dirigido esencialmente
a la docencia; aplazaba la creacién de cuadros profesionales destinados

a la reestructuracién del sistema educativo nacional.

lLa SEP habia previsto inicialmente que la nueva institucién funcionaria
ante todo con base en un sistema escolarizado, dejando para despies la
organizacién de un sistema de educacidén abierta con un minimo de calidad
educativa. Pero las aspiraciones masivas de Vanguardia Revolucionaria

lograron la implantacién inmediata del Sistema de Educacidn a Distancia.148

La pugna, y especialmente la competencia
que se establece en torno al control
de los certificados (su prodeccidn,obtencién
y uso), constituyen por lo mismo un motor
decisivo de las transformaciones que
experimenta la institucién universitaria

Y, més generalmente, representan una
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de las formas tipicas que adopta en la
sociedad contemporéanea la disputa por

el poder, la riqueza y el status. 149

Esta aseveracidén se cumple de modo evidente en lo relativo a la fundacién
de la Universidad Pedagbgica Nacional. La Secretaria de Educacién Pdblica
pretendia en un inicio que &sta formara una élite intelectual de alta
preparacién; un grupo de status que monopolizara ciertas formas de
conocimiento asi como determinadas condiciones de trabajo, evidentemente
favorables si se toma en consideracién que la labor acadécmica responde
a las leyes del mercado de nuestra sociedad, y consecuentemente a menor
oferta corresponde una mayor demanda y por tanto un mayor precio; en
este caso, mejores condiciones laborales. Este proyecto original se
presentaba a si mismo como dictado por la razén (el argumento justificatorio
que actualmente parece estar de moda en las decisiones gubernamentales
a nivel internacional), surgido de un acto serio de planeacién educativa.
Pero las decisiones racionales también conllevan, abierta o implicitamente,
aspectos politicos, beneficios para unos grupos Yy marginacién para otros;
esto, sin embargo, era ignorado o callado por el equipo de especialistas
de la SEP que formularon el proyecto inicial de la nueva institucidn.
Posteriormente intervino el SNTE, mds especificamente su dirigencia,
para presionar con la fuerza que le da ser el sindicato nacional de mayores
proporciones. La estructura final de la UPN, con la cual inicid sus
actividades, mostré ser producto no de una decisién vertical -viniera
de quien fuera, el gobierno © el sindicato- sino de la negociacién en
el marco de una correlacién especifica de las fuerzas que tienen poder

en materia de planeacidén educativa dentro de nuestro pais. el elemento
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més interesado en los resultados de la negociacién, sin embargo, quedd
marginado de ésta: las bases magisteriales tuvieron que conformarse con
la pequefia proporcién en que "su" universidad respondiera de modo efectivo
a sus demandas en lo relativo al mejoramiento de sus condiciones de trabajo,
pues dichas condiciones son las de la docencia, la cual estd constituida
no sélo por escalafones ¥y promociones certificatorias, sino también por
una preparacién pedagbgica que permita al maestro desempefiarse correctamente

en las areas didictica, social y politica de su labor cotidiana.

La determinacién final de 1la UPN fue, por tanto, un "empate" entre los
proyectos de las dos instancias en pugnaz. La nueva institucidén, en
los hechos, quedé dividida en dos estructuras contrapuestas: de un lado
el sistema escolarizado y del otro el de educacidén a distancia; el primero
con la finalidad de preparar -aun con las deficiencias académicas
mencionadas en pérrafos anteriores- profesionales en el campo educativo;
el segundo, en cambio, mis enfocado a la simple certificacién del magisterio

aunque el sistema escolarizado no deja dar importancia a este aspecto.

Si la transaccién politica efectuada entre la SEP y el SNTE se reflejd
en la estructura curricular de la UPN, méds aln quedé plasmada en el control
burocratico de la misma; bastae mencionar que sus dos primeros rectores
tenian una filiacién clara con el SNTE, mientras que el tercero era mas
cercano a la SEP; el nficleo de su academia, por su parte, se identificaba

més con el proyecto de la Secretaria. 150

La negociacién entre los dos organismos no teminé en la fundacibén de
la Universidad, sino que prosiguié después de este hecho. Por ejemplo,

en un memorédndum de febrero de 1983 y en la Segunda Asamblea de la Academia
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Nacional del SNTE, este ultimo insistia en presionar a la SEP para que
los puestos de mayor jerarquia en la UPN fueran ocupados por maestros
normalistas; para que se incrementaran las oportunidades econdmicas
ofrecidas al magisterio nacional con la finalidad de que incrementara
su preparacién a través de la UPN; para que se dotara de instalaciones
propias al Sistema de Educacién a Distancia de la Universidad; para que se
agilizara la expansién de ésta en toda la reptiblica a través de unidades
regionales en cuya estructuracién deberia participar ampliamente el

sindicato. 151

El SNTE no puede, en general, influir de modo directo las determinaciones
gubernamentales en materia de politica educativa; es decir, no puede
—en términos de su estatuto juridico- participar en la formulacién original
de los proyectos de este rubro. Pero si puede, y de hecho asi lo hace,
certificar o bien introducir determinadas reformas en dichos proyectos,
en dependencia de si éstos estan de acuerdo o son contrarios a los intereses

de la agrupacién sindical y en particular de la dirigencia de la misma.

El1 mecanismo de formulacién de proyectos educativos de alcance nacional
empieza en el gabinete presidencial, del cual continfia en la Secretaria
de Educacidén Pablica; de ahi pasa a una serie de agencias de la propia

secretaria, las cuales concretizan propiamente los proyectos. Los detalles

de éstos son elaborados por departamentos menores  pero donde la
especializacidén es mayor, COmMO el Consejo de Contendios y Métodos y
el Consejo Nacional Técnico de la Educacién . Posteriormente el proyecto,

ya plasmado en planes y programas, contendios y materiales didacticos,

pasa a los puntos finales del sistema, en especial las diferentes
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subsecretarias (la de Educacién Bésica, la de Educacidn Superior). 152 Como
puede verse, en ningin punto intermedio de este recorrido aparece la
influencia del sindicato: sélo se puede dar, como  se dijo antes,
a posteriori, mediante la critica sistemdtica de los puntos en los cuales
disiente de 1la postura gubernamental; mediante cierto boicot, cuyas
proporciones y medidas especificas se encuentran en un amplio campo de
variacién; y mediante la bisqueda tanto de adeptos entre los altos
funcionarios de la SEP como de puestos en esta misma para personas ligadas
a los intereses o a los lideres del sindicato (recuérdese la importancia
de los lazos personales entre la clase politica nacional). Acciones
como &stas fueron seguidas por el SNTE a partir del anuncio de la intencién
de fundar una universidad para el magaisterio. La SEP, por su parte,
enfrenta la influencia del SNTE con otra serie de medidas, como las
siguientes: compartir con el sindicato la toma de decisiones sélo en
determinadas &reas; acabar con las practicas tradicionales de la docencia
(entre otras, el credencialismo de vastas proporciones y, consecuentemente,
la masificacién que conlleva), las cuales son un punto de apoyo para
que la dirigencia del gremio de la ensefianza incremente su poder; lo
anterior trata de ser logrado mediante la llamada profesionalizacién
del magisterio; remover de los altos puestos a funcionarios de la Secretaria
que se identifiquen ideoldgica o personalmente con el SNTE; tratar de
ganar adeptos entre las bases de éste, por medio de una difusidén amplia
de los proyectos gubernamentales en materia de politica educativa; promover
la descentralizacién administrativa del sistema educativo nacional, 1o

cual puede escindir los fundamentos de la influencia sindical. 188

Considerando el periodo en el cual se ubican la fundacién, la puesta
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en servicio y los primeros afios de actividad de la UPN, el SNTE tenia
un poder econdémico importante: hacia 1982 contaba con un total de 666,975
afiliados, con cuyas cuotas obligatorias se lograba reunir 200 millones
de pesos mensuales, 2,400 millones anuales. Por el niimero de sus afiliados,
el SNTE no sdlo es el sindicato nacional mis numeroso sino uno de los
més dindmicos, con un elevado indice de crecimiento: en 1977 contaba
con 545,783 miembros, cifra que se elevé a 679,225 en 1982 y a 700,000
un par de afios después. Politicamente la situacidn del SNTE es privilegiada
es el sector fundamental de la FSTSE y uno de los principales elementos
del sector popular del partido oficial; sus miembros han llegado a ocupar
puestos importantes del sistema politico nacional, como la gubernatura
estatal y curules en ambas cémaras legislativas; ademds, en los niveles
politicos inferiores su importancia se acrecienta porque un porcentaje
significativo de su base ejerce el control de las elecciones a nivel

de casilla, principalmente en el medio rural. 154

E1 poder del SNTE surge del peso del estado, de las propias necesidades
de éste, por una parte en cuanto a su legitimacién frente a la sociedad
civil, y, por otra, en cuanto al elemento contrario del anterior: la
mediacién y el control de esa misma sociedad civil en uno de sus sectores

mis numerosos, el magisterio.

Las pugnas que promueven las transformaciones en la politica educativa
nacional, y en particular en el sistema de formacién de maestros, no
se establecen fnicamente entre la Secretaria y el Sindicato, sino también
entre los distintos grupos que se han formado en el interior de éste.

Prueba de la importancia de los grupos internos del SNTE y la presién
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que pueden ejercer es la caida del que se consideraba lider vitalicio
del gremio, Carlos Jonguitud, en abril de 1989. El surgimiento de sectores
opuestos a la dirigencia del Sindicato puede ser explicado por el hecho
de que tal dirigencia realiza propuestas més de tipo politico y académico

que laboral, como le corresponde por su rango juridico.

La separacién y el enfrentamiento politicos entre la SEP y el SNTE no
son muy antiguos. Datan, en opinién de algunos autores, del inicio
de la administracién lopezportillista}ssy-alparte como elemento especifico
de la confrontacién global que se produce en el interior de la clase
politica nacional, entre los antiguos funcionarios clientelistas y los
nuevos tecnécratas. En el sexenio de Lépez Portillo, quienes encabezaban
la Secretaria de Educacidén Plblica carecian, a diferencia de sus antecesores
de un origen normalista, y presentaban una formacidén universitaria;ademés,
sus acciones terminaron de enfrentarlos al Sindicato, con la promocién
que hicieron de la modernizacién del sistema educativo nacional, proyecto
que tiende a limitar las prerrogativas de la asociacién magisterial.
La caida de Jonguitud Barrios, mencionada anteriormente como producto
de la presién de los grupos disidentes del Sindicato, también podria
ser explicada como resultado de la pugna entre las antiguas y las nuevas

generaciones politicos que se disputan la posesién del aparato estatal.

El enfrentamiento entre la SEP y el SNTE no se da de modo franco, del
todo explicito, sino siempre como trasfondo de la defensa de los intereses
de la educacién y del magisterio, respectivamente, y siempre en un lenguaje
respetuoso y correcto, como cuando la nueva dirigente del sindicato. - Elba

Esther Gordillo- expresé: "Debe quedar muy claro que nuestra preocupacién
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no es por los espacios de la administracién de la educacién. E1 SNTE
no pretende decir quién debe dirigir o quién debe estar en tal o cual
cargo. Nuestra preocupacién es que la convocatoria para la modernizacién

educativa llegue auténticamente al sentir de los maestros". 156

Las bases del magisterio nacional, el elemento que menos participé en
la estructuracién definitiva de la Universidad Pedagbgica Nacional, cuentan
con caracteristicas -inherentes a su desempefio cotidiano- que pueden
conducirlos bien sea a la blsqueda de una mayor participacién en las
decisiones que los afectan, o a la inercia y la indiferencia absoluta
al respecto. Por una parte, la docencia en los niveles bésico y medio
es una de las profesiones con mayor peso social, con un mayor contacto
con la comunidad donde se enmarca y sus problemas; ademds, los maestros
pertenecen a la categoria de trabajadores asalariados, con 1los sueldos
menores vigentes en los mercados culturales del pais, por lo cual son
afectados de modo directo por la crisis econémica nacional; aparte de
lo anterior, son trabajadores agrupados en un sindicato de grandes
proporciones y no monolitico, a pesar de su dirigencia, la cual trata
de eliminar toda critica y toda desidencia. Todo esto define al magisterio
nacional como un grupo de trabajadores intelectuales que en cualquier
momento pueden asumir posiciones criticas respecto a sus propias condiciones
de desempefio cotidiano, como lo demostraron las movilizaciones de abril
de 1989. Sin embargo otros factores conducen a los maestros a la abulia
respecto de su labor. Por ejemplo, en muchos de los proyectos educativos
lanzados por la SEP y aprovados o censurados por el SNTE los maestros
no sélo no son tomados en cuenta sino ni siquiera informados; en otros

casos, la dirigencia sindical apela a prejuicios y esperanzas de 1los
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trabajadores de la educacién para reprimir ideoldgicamente todo argumento
se salga de "la linea" politica; el magisterio, por tra parte, pretende
para si el rango de grupo social medio, no depauperado, y en este sentido
sigue las vias de promocién individual ofrecidas tanto por las autoridades
educativas como por la agrupacién sindical, sin apenas cuestionarlas;
por este mecanismo cae en fenémenos como el credencialismo y. la saturacidn
de horarios laborales; los elementos ajenos a la ensefianza qQue cada vez
en mayor nimero estén presentes en la cotidianidad del magisterio (1la
presentacién de reportes administrativos, la asistaencia forzosa a eventos
politicos, etcétera) debilitan el interés educativo de los educadores;
la formacién recibida por el ensefiante lo conduce a ver su actuacidén
mas como un acto técnico, de produccidén, que como un proceso social en
el cual &1 es un elemento activo; por otra parte estén los mitos que
pueblan la definicién y la valoracién del maestro, mitos con los cuales
éste es manipulado y marginado de la critica no sélo por agentes externos,
sino también por &l mismo; los mitos con la cubierta ideal para enmascarar

lo oscuro de la actuacidén profesional efectiva. 157

Lo mencionado hasta este momentc sirve para enmarcar la aseveracién con

la cual dio inicio el presente inciso:

(...) 1la creacién de la UPN implica,
no la ‘"planificacién racional" de un
"instrumento neutro" para iniciar una

reforma académica de la enseflanza normal
del pais; sino una serie de negociaciones -

alrededor de varios proyectos politicos
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defendidos por los diferentes grupos
organizados del magisterio y por diversas
) S 158
facciones en el interior de la SEP.
Desafortunadamente, las condiciones que prevalecen actualmente en el

pais y particularmente en el sistema educativo nacional establecen una

relacién inversamente proporcional entre la matricula escolar y la calidad

de la educacidén impartida. Este fendémeno se observa en los diferentes
niveles del sistema educativo nacional, desde primaria hasta las
instituciones universitarias. A mayores dimensiones del proceso educativo

—en cuanto a nGmero de alumnos y docentes- menor calidad de los contenidos
impartidos y de los resultados logrados; y viceversa, muchas politicas
educativas intentan reducir la matricula escolar en busca de una educacidn
mejor conducida y més eficiente. Pero las proporciones que se logran
de uno y otro factores siempre son producto de la correlacidén que existe
entre los grupos reducidos que hacen valer sus privilegios -econémicos,
sociales, raciales o politicos- y los grupos Qque permanecen marginados
de esos mismos privilegios. Por tanto, una elevada calidad educativa
generalmente va asociada, en las condiciones sociales con base en las
cuales se estructura el sistema educativo mexicano, a una seleccidén muy
escrupulosa de los estudiantes y del personal académicos; ya asociada,
por tanto, a la marginacién. Ahora bien, una apertura de las instituciones
educativas, como 1la masificacién de la UNAM o de la UPN -en su mismo
nacimiento-, es mAs justa desde el punto de vista social, pero conduce

casi ileludiblemente a una disminucién cualitativa de la educacién.

El desempefio de la UPN ha sido, en términos generales, deficiente,
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considerado incluso con los parédmetros exclusivos de la propia institucién:
"En 1978 se inscribieron 1,200 estudiantes, aproximadadamente, en las
especializaciones de administracién educativa ¥y planeacién educativa.
DE esta cantidad, sélo fimil comenzaron a tomar cursos regularmente; de

éstos, sélo 185 terminaron y obtuvieron todos los créditos solicitados

para complementar el programa de estudio en cualesquiera de las dos
especialidades. Finalmente, sélo diez obtuvieron su titulacidén habiendo
completado con éxito la tesis en un periodo considerado normal. "En

1o relativo a las licenciaturas, hacia principios de 1983 no se habia
titulado ningin estudiante porque la institucién no contaba alin con el
reglamento para ello, a pesar de que el ntimero de egresados del nivel
citado era de alrededor de 400. En el Sistema de Educacidn a Distancia,
s6lo 40% de la matricula ( unos 80 mil estudiantes hacia 1983) asistia
regularmente, y de ellos no todos ( un 80% aproximadamente) presentaban
los examenes correspondientes. Por lo que se refiere a la calidad global
de la academia, se puede sefialar que en 1982 la Comisién Dictaminadora
analizé el caso de 1,194 ensefiantes e investigadores, de los cuales fueron
rechazados 213, pero, puesto que de dicha cifra 140 ya desempefiaban sus
funciones respectivas en la institucién, se decidié no removerlos de
sus puestos, para no suscitar una protesta masiva del personal académico.l59

Nuevamente las consideraciones politicas evidenciaron sus nexos con la

calidad educativa.

Por datos como los anteriores, Pablo Latapi llegd a considerar, ya desde
1978, que la UPN, desde su mismo surgimiento, cancelaba el nivel de calidad

educativa a que debia obligarla su categoria de institucidn universitaria:

Desafortunadamente las disposiciones
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anunciadas parecen cancelar las esperanzas
de que la UPN llegue a significar un
mejoramiento efectivo del magisterio
y de la educacidén nacional.las orientaciones
adoptadas limitan las posibilidades que
ofrecia el disefio original de esta
institucién para dar a - lps maestros
mexicanos categoria universitaria real

y no meramente ficticia. 160

Probablemente nunca se llegue a romper la fatalidad de la correlacién
entre la calidad de la educacién y el grado de apertura social de la
misma; quizé sea necearia una transformacién radical de las esctructuras
sociales que sostienen el actual sistema educativo, pero esto quiza
sélo sea objeto de reflexién para los formuladores de utopias; en todo

caso, rebasa los 1imites del presente trabajo.

Modernizacién Educativa

Actualmente se presenta, de modo muy difundido y a nivel internacional,
el interés de las instancias administrativas y de gobierno por fundamental

el poder de decisién que sustentan en una capacidad de tipo racicnal.

La organizacidén social que actualmente rige en la mayoria de los paises
occidentales muestra una énfasis especial en el desarrollo de innovaciones
técnicas y del conocimiento asociado a éstas. Esta tendencia puede ser
sefialada como uno de los factores decisivos en el surgimiento de

la filosofia positivista, notable por su carécter pragmédtico; en este
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marco, las ciencias adquieren una importancia desmesurada, que llega
a alcanzar un nivel mitico e incluso justificatorio, ideoldgico. Las
wlucubraciones" de la filosofia y de algunas ciencias con limitaciones
en su cardcter experimental -principalmente las sociales- pierden intefes
para el nuevo pensamiento, deslumbrado por los resultados materiales
de la fisica, la quimica y las demas ramas del conocimiento involucradas

en el avance tecnoldgico.

La intelectualizacién del proceso productivo invade los ambitos burocréataico
gubernamentales. Esta es la explicacién del ascenso al poder de los
grupos tecnécratas, as{ como de la tecnocratizacidén de la burocracia
que ya lo detentan; de ahi, en parte, los nexos tan amplios observados
en incisos anteriores entre la clase politica mexicana y la educacién
superior no s6lo nacional sino también extranjera, principalmente
norteamericana. De este modo los gobiernos se legitiman por medio

de la ciencia, tratando de dar a sus decisiones un cardcter cientifico.

Ya antes se habia mencionado que el conocimiento es objeto de tres procesos
claramente establecidos y diferenciables: produccidn, distribucién y
aplicacién; el primero es realizado por los diferentes tipos de
investigadores, el segundo por el personal docente, y el tercero por
los profesionistas. Ahora bien, onsidera que el punto central
del concepto de modernidad es -al menos formalmente— la racionalidad
como régimen de lo social, se entenderad la importancia sobresaliente
de las diferentes profesiones y sus integrantes en todo proceso que se
defina como modernizador; la investigacidén y la difusién del conocimiento

s6lo son subsidiarias de su aplicacién: tienen su telos, su casa final,
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en -esta dltima, por lo menos en las sociedades actuales, regidas ante
todo por el practicismo; no se puede concebir la existencia del conocimiento

por el conocimiento mismo, sino s6lo dirigido a su aplicacién.

Es Parsons quien ha expuesto el punto
con mayor claridad. De acuerdo con este

autor, las profesiones hacé"n « la esencia

de la modernidad. Ello es asi porque
las profesiones son portadoras eminentes
del principio de racionalidad, en tanto
que se apoyan (en) y aplican las ciencias,
una de cuyas caracteristicas dominantes
seria "su racionalidad, en el sentido
que se opone a tradicionalismo". Las
profesiones vuelven institucional la
racionalidad; 1la transformacién en parte

constitutiva de las pautas normativas

que rigen la intex;accién entre los
161
hombres.
Es posible establecer, en términos generales, una sinonimia entre
"modernizar" y '"racionalizar". Se trata de un proceso que pretender

limitar la espontaneidad y la contingencia con las cuales se desarrolla
1a sociedad. Ello con el objetivo manifiesto de conducir a ésta a niveles,
sobre todo econdmicos, cada vez mds altos; por ejemplo, los paises

desarrollados ven en los industrializados la meta por alcanzar.

Los proyectos de modernizacién se presentan como  meras propuestas
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intelectuales, pero en esencia contienen aspectos de tipo social y politico
que permanecen ocultos, enmascarados por los elementos técnico y material

de tales proyectos.

Las cosas pretenden explicarse por s{ mismas, y mantenerse independientes
respecto a la estructura social que en realidad las engendra. Se presenta,
por tanto, cierta forma de fetichismo. Los impulsores de los procesos
modernizadores exhiben Gnicamente los resultados materiales ostensibles -mis
aGn, previamente seleccionados-, pero silencian las modificaciones sociales
producidas. Los informes de gobierno, no sb6lo en México sino a nivel
internacional, estdn plagados de cifras halagiieflas sobre el progreso
material en sus diferentes Ordenes; pero no hay en ellos el reporte
de consecuencias sociales negativas implicadas por ese mismo progreso;
las deficiencias y desigualdades sociales que llegan a ser mencionadas
con definidas como aspecos con los cuales terminard tarde o temprano
la marcha futura de los proyectos modernizadores; implicitamente, estos
parten de la idea de que la sociedad ha alcanzado la madurez en cuanto
a su organizacién interna, y sdélo le queda agregar asi elementos de progreso

cuantitativos.

Dos de los principios fundamentales a los cuales responden los proyectos
modernizadores con la empresa ¥y el mercado 1libres. Es decir, la

modernizacién estd ligada de modo esencial a la organizacidn social

capitalista, la cual es presentada por las tecnocracias de los diferentes

paises omo la estructura més adecuada para gular a un pais hacia el
desarrollo, hacia el progreso. En consecuencia, los argumentos que

conforman a los proyectos de modernizacidén no tienen -como se dice

oficialmente- una naturaleza racional gsin méas, aunque sean formulados
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promueven las politicas de modernizacién tienen por grupos intelectuales
selectos, con la mids alta preparacién "cientifica". La ciencia -y esto
es ya un lugar comin en sociologia- no puede ser neutra en términos socio-
politicos. Asi pues,los logros materiales que promueven las politicas
de modernizacién tienen importantes consecuencias en estos términos.
En México, por ejemplo, la modernizacién impulsada por las f{ltimas
administraciones presidenciales ha significado la reducci6n sistematica
de los salarios reales no sdlo del sector obrero, sino también de otros
grupos laborales, incluido el magisterio; paralelamente, el movimiento
sindical ha sido fuertemente reprimido, como lo demuestra la caida de
uno de sus lideres mas importantes, Joaquin Hernandez Galicia, "lLa Quina".
La razbén parece estar en que los sindicatos, incluso 1los mane jados por
lideres asociados al aparato estatal, ejercen cierta proteccién de 1los
derechos de sus agremiados; derechos que no abarcan inicamente el nivel
salarial sino también las restantes condiciones de trabajo; incluso las
dirigencias sindicales més proclives al control gubernamental oponen
cierta resistencia a éste por motivos de su propia sobrevivencia: si
el nGmero de obreros de una determinada industria es reducido en aras
de wuna pretendida modernizacién, esa dirigencia ve disminuida una de
sus fuentes de poder. Concretamente, en México hay varios ejemplos que
parecen definir a las politicas nacionales de modernizacién como proyectos
dirigidos a reducir la resistencia sindical que pueda oponerse a la
eficiencia productiva y por tanto a la elevacién de ganancias. Ya se
mencioné el cambio de la dirigencia del sindicato petrolero; también
estédn las quiebras de Aeroméxico y la minera Cananea, maniobras que a

primera vista son eminentemente econdémicas, pero en esencia tuvieron
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una finalidad politica; 162 asimismo puede citarse el caso de la
Sidertrgica Lézaro Cardenas las Truchas, cuyo sindicato estalld una huelga
el 21 de agosto de 1989 -las bases sindicales, pues la dirigencia habia
acordado posponer el paro de labores- como protesta por las modificaciones
al contrato colectivo de trabajo que pretendian realizar las autoridades
de la empresa, apoyéndose en consideraciones modernizadoras; al respecto

son ilustrativas las palabras de uno de los miembros del sindiceto:

Estamos de acuerdo con la modernizacidn.
Pero queremos que se respete nuestra
voluntad y que se nos tome en cuenta
y que no se quiera modernizar a la empresa
con base en wuna mayor explotacidén de

la mano de obra. 163

Por la correlacién que se pueda observar entre los beneficios obtenidos
por la modernizacién (elevacién de la eficiencia productiva, y por las
ganancias e ingresos generales de las empresas) y los desajustes sociales
que propicia o incrementa la misma, es posible sospechar, como parte
esencial de los proyectos modernizadores, el ser mecanismos de
autorregulacién de una organizacidn social que tiene en su misma base
aspectos evidentemente propiciatorios de conflicto; 164 concretamente

puede destacarse que dicha organizacién tiene un carécter masivo por

®
el nlmero de agenes que involucra, sobre todo e+ el aparato productivo,

pero en cambio es restringida por la cantidad de beneficiarios de los

producido

La planificacién modernizadora, impulsada por las tecnocracias, es en
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esencia una ideologia que encubre sus consecuencias sociales y politicas
con referencias materiales previamente seleccionadas; es la conciencia
de clase de determinados grupos que trata de ocultar su origen social,
y presentarse como la racionalidad y la objetividad por excelencia. La
modernizacién postula a 1los aparatos administrativos y los proyectos
de planeacién como la panacea que puede no sélo propiciar el desarrollo
material sino también acabar con las restricciones sociales que puedan
presentarse’ en una nacidén; en consecuencia, considera que los fnicos
o los mayores limites que se encuentran en el progreso de un pais son
la insuficiencia de recursos, una cultura bhaja en formacién cientifica
y -naturalmente- la escasez de personal administraivo y planificador
capacitado adecuadamente. Los dos ultimos argumentos tienen una raiz
profunda en la historia de las ideas politicas, pues, por ejemplo, Hegel

justificaba con ellos la separacién entre el aparato estatal y la sociedad

civil; la burocracia presente en aquél ejerce un monopolio sobre el

“eonocimiento profundo", y con ello estd capacitada para "hacer el bien
sin el concurso de los estamentos", es decir, sin la participacién de
65

la sociedad civil, la cual "no sabe lo que quiere".

——

[ La intelectualizacién con la que se justifica la modernidad tiene gran
Ifportancia para el sistema educativo de un pais y especialmente para
su sistema de formacién de personal docente, puesto que todo proyecto
de modernizacidén requiere un moderno sistema intelectual. La educacién
es designada como factor que debe acabar no sdélo con la ignorancia,sino
también con los mitos sociales y la pobreza material de la sociedad;
adquiere, entonces, un sentido desarrollista. Esto es el plano formal.

Ahora bien, en esencia, la educacién asume -hajo las perspectivas de
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la modernizacién - el papel de factor de seleccifén social. En incisos
anteriores fue ejemplificada esta funcién con la clase politica nacional
y los diferentes grupos de status que se forman en torno a las instituciones

culturales del pais, principalmente las universidades.

En el sector educativo, la modernidad significa, entre otras cosas, el
intento de acabar con la preparacién deficiente del maestro del nivel
bésic@ de aqui la importancia que representaba el surgimiento de la
Universidad Pedagbgica Nacional en los planes de los expertos de la SEP,
ya que los proyectos originales de éstos, si bien no estaban enfocados
directamente y a corto plazo a la formacién del maestro del nivel elemental,
si pretendian incidir en el sistema nacional de formacién de maestros,
principalmente a través de la preparacién de cuadros especializados dirigido

a dicha formacién.

Otro de los objetivos de la modernizacién educativa es el establecimiento
de vinculos mis estrechos y directos entre las directrices curriculares
de hias instituciones escolares y las necesidades de mano de obra del
aparato productivo. Ista pretensién tiene un mayor cardcter de necesidad
[t
en los paises subdesarrollados, en los cuales -como se vio en el inciso
anterior- el credencialismo adquiere las mayores proporciones, lo cual
evidencia que 1a educacién es enfocada méds como un medio de promocidn
social individual que como instancia formadora de los recursos humanos

que necesitan de modo efectivo las diferentes empresas que conforman

el aparato de produccidn.

En relacidn con el objetivo anterior, los proyetos modernizadores desarrolla

una conciencia utilitaria entre el estudiantado, lo cual estéd de acuerdo
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con la esencia del sistema social capitalista. De este modo, todo
conocimiento tendra su razén de ser fuera de siI mismo; probablemente
con este hecho pueda explicarse la menor popularidad de las materias
y carreras humanistas en comparacién con las de caracter técnico . Estas
Gltimas contribuyen, en un inicio, a reducir el desempleo de egresados
del sisema escolar, pero a la larga caen en el mismo problema: paulatinamen—
te las nuevas generaciones de sus alumnos titulados encuentran cada vez
méds dificultades para colocarse en el mercado laboral; esta experiencia

pudo comprobarse a nivel internacional a mediados de los afios 60. 166

/La modernizacién en el sector educativo también se propone 'racionalizar"

el crecimiento de sus instituciones; en otros términos, incrementar

—— N

cuantitativé y éﬁaiiféfi;aﬁ;nfé los mecanismos de seleccién.% Es la politica
—
que pretendia implementar el rector Carpizo durante su gestién en la
UNAM; es, asimismo, la directriz que queria imponer la SEP en el proyecto
original de fundacién de la UPN. La expansién de los sistemas educativos
obedece, a nivel internacional, sobre todo a la presién de los grupos
marginados de ellos, pero no es del todo ajena a los designios de la
racionalidad corporizada en el estado. Dicha racionalidad pretende que
todo incremento sea, sin embargo, moderado y sin depreciacién de la cultura
académica, sin importar los costos sociales de ello; para los grupos
sociales mencionados, en cambio, la apertura educativa tiene una importanci

sobre todo socio~econdmica, y por lo mismo debe ser amplia, sin tomar

demasiado en cuenta la calidad de la educacidn.

Las politicas modernizadoras tienen otra meta, todavia en relacién a

los sistemas educativos: incrementar el nimero de unidades de planeacidn
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y, consecuentemente, aumentar también las instancias que formen al personal
de dichas unidades. El proyecto original de la UPN contenia cuatro
licenciaturas, orientadas todas ellas no directamente a la docencia sino
a la formacién de cuadros para administrar y transformar el sistema
educativo nacional: psicologia educativa, sociologia de 1la educacién,

administracién escolar y pedagogia experimental.

Por dltimo, la modernizacién educativa pretende que la.formacién de personal

docente se realice de modo principal con base en los preceptos de la
. X 167 P s oag s
tecnologia educativa. En México, el Centro de Didactica, creado
1]
a fines de los afios 60, estuvo bastante influido, en un principio, por

esta corriente. En la actualidad ésta todavia manifiesta su influencia

en los curricula de las escuelas normales.

La formacién de personal docente es uno de los puntos estratégicos de

las politicas de modernizacién en maeria educativa, y entra en el rubro
general de formacién de los recursos humanos necesarios para el progreso
general del pais. En la educacién universitaria nacional, las instancias
de formacidn de surgieron explicitamente para elevar la eficienci

de la enseflanza, por medio de la aplicacién de consideraciones e

instrumentos de estricto cardcter 'cientifico" y 'racional'"; con estos
adjetivos se pretendia recubrir el caricter tecnicista de aquella formacién,
dada bajo la influencia de la pedagogia de la sociedad industrial

norteamericana.

Pero la modernizacién no es una disposicién meramente racional, y conlleva,

entre otros factores, el incremento de la burocracia que controla los

hY
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sistemas educativos, asi como la complicacién de las redes de
interdependencia e influencia establecidas por una parte entre la burocracia
misma y, por otra, entre ella y los grupos académicos. Frecuentemente el
resultado principal de la modernizacién no es tanto el incremento de
la eficiencia académica -objetivo abiertamente declarado- cuanto el aumento
desmesurado del peso que tiene el aparato burocratico en los
establecimientos escolares; mas ailin, en varios casos esto Ultimo se da
en detrimento de 1lo primero: mientras el burdcrata se profesionaliza
y adquiere autonomia e influencia, el personal académico permanece estancado
y subordinado. Por ejemplo, en el surgimiento de las Escuelas Nacionales

de Estudios Profesionales, de la UNAM:

No estamos en presencia de un campo de
innovacién académica sino de una forma
de reproduccién deformada e inestable
de las viejas culturas disciplinarias. Se ha
creado una nueva segmentacién entre
académicos y Dburdcratas, con el claro

predominio de los dltimos. 68

La modernizacidén se presenta a siI misma como el cuestionamiento de los

sistemas educativos tradicionales y la introduccién en ellos de cambios
-

importantes. Dichos sistemas tienen, en general, las siguientes

caracteristicas: las actividades académicas se reducen casi exclusivamente

a la enseflanza; el acceso a ésta obedece mayoritariamente a criterios

extraintelectuales; la remuneracién de la docencia es baja; la pertenencia

a un cuerpo académico proporciona un prestigio abstracto, que no varia
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de acuerdo a la importancia especifica del individuo en dicho cuerpo;

las instituciones educativas no compiten entre si por atraer a los
ensefiantes; la docencia no es la Gnica ni la més importante de las
actividades remuneradas de estos dltimos. En un sistema académico
tradicional todo progreso cognitivo puede darse sb6lo a través de la

docencia, y por consiguiente es, en general, escaso, ya que préacticamente
no existen los estimulos necesarios; especificamente cabe destacar que
el ensefiante no tiene mAs tiempo que el ocupado por la docencia, ¥y entonces
la preparacidén de clases se da con base en apuntes de ciclos escolares
anteriores, por lo cual se cae en la monotonia y en una creciente caducidad.
Esto repercute en otros sectores del sistema educativo, como el
bibliotecario, por la referencia que hace la ensefianza a materiales
bibliograficos vetustos, lo cual no estimula la renovacidén de los acervos.
Un sistema educativo tradicional tiene en si mismo los mecanismos para
su reproduccién, puesto que el reclutamiento de las nuevas generaciones
de su academia se realiza con base en criterios precisamente tradicionales:
el parentesco, la amistad y la pertenencia a camarillas con una definicidn

ideolégica, profesional o administrativa especifica. 169

Por ello la transformacidén de dicho sistema frecuentemente debe buscar
. 170 . . . .
apoyos en el exterior. Sin embargo, a veces las instancias ajenas
al medio académico tradicional realizan acciones no tanto renovadoras
cuanto subordinantes. Tales instancias, respondiendo a consideraciones
tecnocraticas, asocian la modernidad a la proliferacién y supremacia
de los cuerpos administrataivos, mientras que asignan al personal académico

la definicidn del elemento tradicional por excelencia, por lo cual pretenden

que este Gltimo se subordine a aquéllos, quienes son considerados '"motor
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de la modernidad". 71

Un sistema educativo puede presentar s6lo algunos de los rasgos anteriores
y en diferentes grados, por 1o cual el rango de "tradicional" no es rigido.
En la educacién superior mexicana, la cual ya ha sido objeto de algunos
proyectos modernizadores, “es posible observar actualmente, por ejemplo,
que el profesorado ejerce en su mayor parte la docencia como actividad
remunerada principal e incluso exclusiva, pero sélo a costa de saturar
sus horarios de clase en una o varias instituciones; esto provoca aque
el profesor, aunque ya se dedique sbélo a la docencia, no tednga tiempo
de preparar clases, investigar ni evaluar amplia, objetiva ¥y lo més
individualmente posible a sus alumnos; de nuevo se cae en la inercia
propia de lo tradicional, en la reproduccién mondtona de los mismos contenid

curriculares curso a tras curso.a.

El conflicto surgido entre la Secretaria de Educacién Pdblica y el Sindicato
Nacional de Trabajadores de la Educacién en torno a la definicién de
la Universidad Pedagbgica Nacional es una forma concreta del conflicto
entre modernidad y tradicionalismo, con las caracteristicas académicas
y politicas implicadas por ambos; caracteristicas que ya fueron expuestas
en el inciso anterior del presente trabajo. Pero la fundacién de la
UPN no ha sido la unica medida modernizadora implementada por las
autoridades educativas ni el dnico punto de fricefién entre éstas y el
sindicato del magisterio. La descentralizacién educativa iniciada por
el sexenio de Miguel de la Madrid también fue presentada como producto
de los esfuerzos por elevar la eficiencia del sistema educativo nacional;

pero igualmente implicaba cierta mengua de los privilegios del SNTE.
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Tal proyecto habia tenido una especie de preludio en las medidas
desconcentradoras de 1973, cuando fueron creadas nueve Unidades de Servgicio
Descentralizados para atender los trédmites en todos los estados de la
reptiblica, y 1978, fecha de creacién de las Delegaciones Generales de
la Secretaria de Educacién Piblica. Pero la descentralizacién es una
medida mas radical que la desconcentracién, pues implica una cesidén de
poder mas amplia, préacticamente absoluta, a las instancias regionales,
con lo cual seria liquidado el mecanismo de la planeacién educativa central.
Aunque la propuesta descentralizadora no se ha materializado hasta el
dia de hoy en hechos de magnitud ostensible, alin se encuentra vigente

como proyecto.

La descentralizacién persigue, de modo explicito, los siguientes objetivos:
responder a las necesidades especificas de cada regién y de cada comunidad;
promovér una mas amplia participacién de los agentes directos del proceso
de ensefianza-aprendizaje; buscar una resjor utilizacién de 1los recursos
humanos y materiales de los que dispone el proceso educativo; ampliar
el acceso a las instituciones educativas, en beneficio de sectores sociales
amplios; en general, elevar la calidad de la educacién impartida a nivel

R 172
nacional.

Sin embargo, hay indicios para suponer que el proyecto de descentralizacién
responde en gran parte a motivos econdmicos y politicos. La dificil
situacién financiera que vive el pais y en particular el aparato estatal
ha obligado a éste a tomar medidas de austeridad importantes: fue precisamen
te en el sexenio delamadridista cuando se firmé el primer Pacto destinado
a detener el proceso inflacionario; el endeudamiento pablico excesivo

ha conducido a la venta masiva de las empresas estatales a particulares
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tanto nacionales como extranjeros. En este contexto, la pretendida
descentralizacidén educativa puede explicarse -en parte- como una medida
que trats de repartir los costos de la educacidén nacional entre un mayor
nimero de entidades financieras; concretamente, entre los estados y los
municipios: é&stos y aquéllos serian practicamente obligados a invertir
en educacidn. 173 Otra explicacién del proyecto mencionado quizd se localice
en el ambito politico, pues la descentralizacién pueﬁé socabar ,
conscientemente o no, y de llevarse plenamente a la préctﬁca, las bases

del poder sindical del magisterio.

La dirigencia del SNTE basa su influencia justamente en el centralismo
de la toma de decisiones en cuanto al otorgamiento de licencias, permisos,
prestaciones econdmicas y ubicacién y transferencia de plazas; esto favorece
el control politico que pueda ejercer tal dirigencia sobre las bases
del sindicato. De este modo, la descentralizacién educativa tendria
como uno de sus objetivos esenciales pero no explicitos fragmentar el
poder del grupo dirigente del SNTE y la capacidad de presién de la base
magisterial. El SNTE, a través del secretario general de su Comité
Ejecutivo Nacional, se opuso a la descentralizacién desde su anuncio
por la administracién de Miguel de la Madrid. 174

s
y
/las politicas nacionales de modernizacién en el &mbito educativo dieron

N

principio en la década de los 70, en parte por la necesidad que tenia

el aparato estatal de recuperar legitimidad frente a la sociedad civil,

pero también como mecanismo para controlar un sistema educativo que,
175

sobre todo en su nivel superior, estaba en pleno proceso de expansiodn; -

ese control abarcaba el Aambito académico pero también las condicionantes
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politicas del mismo.

Los factores que en el interior del pais empujaban a éste a la modernizacidén
educativa coincidieron, en los afios 70, con los esfuerzos que en el mismo
sentido desarrollaban los organismos internacionales, especialmene, claro
estd, la UNESCO, la cual percibia la crisis de la educacién a nivel mundial,
y le presentaba algunas alternativas de solucién sobre todo en los paises
subdesarrcollados; el departamento de asuntos educativos de la OEA ha
implementado desde entonces varios proyectos de formacién de personal
docente basados en la tecnologia educativa; los principales autores de
esta corriente fueron traducidos masivamente justo en la década de los
70. 176 Instituciones como el Centro de Didéctica ¥y la Comisién de Nuevos

Métodos de Ensefianza evidenciaron la influencia de las corrientes teéricas

internacionales en la formacidén docente de la educacidn superior nacional.

La modernizacién promovida por el aparato estatal es "a toda costa",
PR 177 : 2 P

sobre todo en el terreno economico. pero también en el politico ¥y

el educativo. los intereses que han resultado afectados no han tenido,

salvo excepciones, el peso suficiente para detener su marcha.
Formaci6én docente: de desarrollo econdmico?

Un pais que aspira al desarrollo y
progreso no puede descuidar la formacién

de profesores. 178

(...) el pais requeria avanzar en su
economia, y para ello necesitaba de personal

preparado que impulsara el desarrollo
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de la ciencia y la tecnologia.
Todo esto representaba retos para la
Universidad, que repercutian en la formacién

de profesores. 178

En la formacién de personal docente se tiende a ver la panacea de los

problemas de la educac:Lon eﬁ;h eheral y de la sociedad en su conjunto
En este sentido, los planificadores actuales asignan gran importancia
a la inversién en recursos humanos, y clasifican a la educacién en este
rubro. Ya Adam Smith destacaba la formacién de los individuos como una
de las fuenes de riqueza para las naciones. Més recientemente, Theodore
W. Schultz achacaba las desigualdades sociales a la falta de oportunidades
educativas, y John Friedmann sefialaba que el desarrollo de los paises
tercermundistas dependia no tUnicamente de sus empresarios, sino también

de sus élites de intelectuales y profesionistas en particular. 180

En los paises latinocamericanos al parecer han mantenido gran importancia,
para la difusién de la concepcién desarrollista de lo educativo, las
reuniones celebradas entre los titulares de educacién de sus respectivos
gobiernos. Por ejemplo, en Lima (1953), Santiago de Chile (1963) ¥y
Bogotd (1964) fueron suscritas declaraciones en las que se definia al
sistema educativo como insumo que tiene gran peso en la economia. En
las naciones subdesarrolladas en general la educacién ha adoptado el
papel de elemento de migracién a la modernidad, la cual se materializa
s6lo en unas cuantas entidades: algunas fébricas, oficinas o clinicas,

que destacan en medio de la estructura tradicional de la sociedad.

Son varias las medidas adoptadas por los sexenios recientes que denuncian
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la concepcién desarrollista de la educacién sustentada por ellos. Las
politicas de formacién docente que predominaron en la linde de los afios
60 y 70, y que cristalizaron por ejemplo en la creacién del Centro de
Diddctica, partian del supuesto de que una mejor preparacién de los cuadros
técnico-profesionales del pais conrobuiria ampliamente a la solucién
de los problemas globales del desarrollo nacional. En la administracién
de Luis Echeverria fue creada la Universidad Auténoma Metropolitana y
se expandib el sistema de educacidn tecnolégica; en el sexenio lopezporti -
llista fue fundada la Universidad Pedagbgica Nacional, a 1la vez que se
implementdé el programa de primaria para toda la poblacién respectiva,
y fueron ampliados los sistemas de educacién preescolar y para adultos.
La administracién delamadridista proclamd el proyecto de descentralizacidn
educativa, el cual ha sido retomado por el presente gobierno y probablemente
a corto plazo dé lugar a modificaciones préacticas importantes; fue también
en el sexenio 1982-1988 cuando la rectoria de la UNAM lanzé toda una
serie de propuestas modernizadoras cuyo objetivo declarado era conducir
a esta institucién universitaria hacia la excelencia académica; sin embargo,
la oposicién politica del alumnado y de algunos sectores académicos frustré

la mayor parte de esas propuestas.

Las reformas educativas han si en las tltimas décadas
adquieren un cierto caradcter ideolégico (de falsa conciencia, de idea
que no responde a la objetividad) precisamente por la intencién
desarrollista que abiertamente proclaman y que ya s¢€ ha oficializado,
institucionalizado. Incluso la misma dirigencia del SNTE -tan proclive
a los instrumentos discursivos- ha seflalado la sobrevaloracién que hace

el estado de la educacién como "pivote de desarrollo social". 181 Es de
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llamar la atencién el hecho de que las deficiencias en el sector educativo
-las cuales han existido desde mucho tiempo atrds- hayan sido destacadas
por las autoridades nacionales respectivas sélo cuando el pais entré
en una fase especialmente dificil de la crisis que por lo visto es
consustancial a las sociedades contemporéaneas. En este sentido,
el cardcter ideoldgico de la valoracidn del sistema educativo realizada
por el aparato estatal es mis claro: la explicacién y la posible solucién
de los problemas econdémicos del pais son sacados de su contexto y por
tanto separados de sus causas efectivas, para asociarlos a un factor
que en realidad es mas efecto que premisa de ellos, la educacidn; de
este modo se evitan las escabrosas explicaciones que habria que dar respecto
a los nexos entre los diferentes grupos sociales y politicos nacionales,
nexos que seguramente estén més involucrados que el sistema educativo

en la crisis vivida actualmente por el pais.

En incisos anteriores han sido mencionadas las tasas privada y social
de rendimiento de la educacién: la primera se refiere al provecho relativo
que obtiene una persona de la formacién escolarizada que haya recibido;
la segunda hace referencia a los beneficios que obtiene una sociedad
en su conjunto -principalmente por via de la recaudacién fiscal- de los
recursos que invierte en su sistema educativo. En opinién de Ronald
Dore, ambas tasas carecen de la confiabilidad necesaria para justificar
cualesquiera medidas de planeacién que se adopten tanto en un sistema
educativo como en el conjunto administrativo de una nacién; tomarlas
en consideracién solo para consideraciones tebéricas no acarrea resultados
tan nocivos, pero su transformacién en medidas précticas puede ubicarse

"si no exactamente en una tierra de locos, al menos en sus zZonas
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Resulta més alarmante si alguien arguye
que puesto que la tasa social de rendimiento
de la escolarizsacién secundaria es del
15%, y (la tasa de rendimiento) en un
proyecto hidroeléctrico (-es()‘ s6lo del
13%, un economista prudente deberia seguir
invirtiendo dinero en escuelas secundarias
mejor que en estaciones hidroeléctricas
hasta que las tasas de rendimiento de
las escuelas secundarias bajen. Pocos
economistas han argumentado con esa crudeza
(...), pero han argumentado el caso
inverso: (...) si 1los rendimientos en
un nivel o tipo de educacién resultan
més altos que en otros tipos, es dicho
nivel el que deberia extenderse. Por
ejemplo, esto se ha sugerido seriamente
como razén para que los fondos invertidos
en los paises en desarrollo se trasladen
de la educacién secundaria y superior

2 R 182
a la educacidn primaria...

Una de las razones por las gque las tasas de rendimiento mencionadas no

son confiables es la presencia en ellas de elementos sociales y politicos

que distorsionan su objetividad. Concretamente, a mediados de los afios

70, en México la tasa social de rendimiento de la educacién superior
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era de 23%, mientras que en Holanda era, para esa misma é&poca, sblo del
6%. Esta diferencia no puede inducir a la conclusién general de que un
graduado mexicano realice un aporte real mayor para su pais que el graduado
holandés para el suyo; una explicacién mas coherentes estéd en la diferencia
de desarrollo socio-econémico observable entre las dos naciones: en el
Pais Bajo el grupo que tiene acceso a la educacién superior es mayor

s 183
que en México.

Por otra parte, en incisos anteriores se mostrd que una cierta cantidad
de personas con titulos universitarios no realiza un aporte material
efectivo al desarrollo del pais, sino que utiliza dichos titulos sélo
como palanca para su ingreso y ascenso en el sistema burocrédtico nacionalj
en México es, en comparacién con otros paises, muy alto el peso politico

de la educacidn superior.

En los paises undustrializados se puede observar cierta relacién entre
los niveles de escolaridad y de desarrollo socio-econdmico. E1 personal
de 1la planta productiva tiene, en esos paises, los mayores niveles de
escolaridad a nivel internaciona. Es un heche, entonces, que altos grados
de desarrollo econdmico producen altos Indices educativos; pero es muy
simplista establecer la correlacién contraria: que un sistema educativo
vasto y complejo pueda generar estadios de desarrollo avanzados. Esta
conversién es realiz da por las valoraciones desarrollistas de la educacidn
Sin embargo, los gobiernos no abandonarén esta propuesta ideoldgica mientras
les funcione, es decir, mientras les brinde la imagen de administraciones
preocupadas por el bienestar de la sociedad civil en su conjunto y de

cada individuo en particular. 184 En el caso de México, esta ideologia
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parece plasmarse en un hecho que preocupa: la educacién -sobre todo en
su nivel basico, pero también en el medio y superior- tiende a expandirse,
pero la formacidén de su personal docente no crece en la misma proporcidn
ni mejora cualitativamente en la medida deseable; en el mejor de los
casos, las autoridades educativas renuncian al intento de controlar dicha
formacién, y dejan a la suerte que surjan o no -ademis, con programas
no del todo supervisados- instituciones privadas que se ‘encarguen de
ella., Por ejemplo, para el periodo 1970-1976, la educacién secundaria
se incrementd en un 72%; sin embargo, no se incrementd en absoluto el

- X 185
nGmero de escuelas normales superiores federales.

De este modo, la educacién brindada a la ciudadania es el rostro del
estado, quien pretende mantener una imagen positiva frente a aquélla;
por su parte, la educacidén requerida por los educadores es el patio trasero
de la politica educativa, y por ello puede permanecer todo lo desatendida
que se quiera. La apariencia es fundamental, sobre todo por las cuestiones
politicas implicitas en lo educativo; la esencia es, en contraste, un

elemento colateral.

El credencialismo tiene cierta relacién con el desfasamiento entre los
niveles educativo y de desarrollo de un pais. La educacibn, vista como
simple instancia de cualificacién, de otorgamiento de certificados, es
un tumor social, una excrecencia desligada de las necesidades productivas
y tebricas de la sociedad, formada e incrementada sélo por la pus de
los conflictos clasistas y politicos inherentes a esta dultima por lo
menos en la época actual. Por ello, a mayores niveles de credencialismo

hay una mayor desvinculacidén entre el sistema educativo de un pais y
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el nivel de desarrollo del mismo; paralelamente, el credencialaismo parece
ser uno de tantos bardmetros de la crisis general de una sociedad. En
los paises subdesarrollados, por tanto, es de esperarse que la educacién
contribuya menos al desarrollo econémico que en los paises industrializados;
en los primeros tiene, como contraparte, un mayor peso politico que en
los Gltimos. Ambos fendmenos muy probablemente estén ligados por relaciones
de causalidad, ya que los recusos monetarios que cada afio som transferidos
de las naciones pobres a las ricas -por via de la deuda externa, de las
ganancias obtenidas por la inversién directa o de las balanzas comerciales
desequilibradas- preservan y radicalizan sus rangos de pobreza y abundancia,
respectivamente. Por ejemplo, en Estados Unidos se cuenta con los medios
econdémicos suficientes para implementar programas de formacién de maestros
més detallados, estrictos e innovadores que los seguidos incluso por
otras naciones industrializadas, como las europeas; 186 ;qué mencionar

sobre los paises subdesarrollados como México?

S6lo por motivos politicos se puede mantener la concepcibén desarrollista
de la educacién; la ineficacia de ésta para incidir de modo sensible
en el desarrollo social resalta ostensiblemente sobre todo en dos hechos,
los cuales se complementan: el incremento incesante de los costos de
la educacién, ya que de generacién en generacidén aumenta el niimero de
solicitantes; por otra parte estd el avance continuo de 1la inflacidn
eductiva, que significa el desperdicio parcial o total de los recursos
invertidos en el sistema escolarizado, segin los egresados del mismo
ocupen niveles inferiores a los designados por sus credenciales o bien
queden completamente fuera del marcado laboral. Con este tipo de inflacién,

ademds, las instituciones educativas se convierten en una especie de
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westacionamiento" en los cuales sus egresados permanecen mientras se
forma una vacante en el aparato productivo; cuando esto dltimo no se
produce, dichas instituciones asimilan a sus propios graduados, de modo
més o menos articial pues dicha asimilacidén no responde a las necesidades

educativas de la sociedad; el tumor sigue creciendo.

A nivel internacional también hay ciertos hechos que evidencian lo absurdo
de determinar a la educacién como factor de desarrollo socio-econdmico.
Mientras Estados Unidos ha podido formar un sistema educativo amplio
y de calidad por lo menos aceptable, a partir de una base econdmica
igualmente amplia, la Union Soviética ha entrado -segin informes de su
propio gobierno- en una situacién econdmica tan dificil que llega a poner
en riesgo la manutencién alimentaria general de su poblacidn, poseyendo
uno de los sistemas educativos més extensos y calificados a nivel
internacional. De igual modo, Cuba pudo acabar en un periodo relativamente
breve con el analfabetismo de su poblacidén, pero no ha podido liquidar
—~después de tres décadas— los requerimientos econdmicos mis elementales

de la misma, como es el relativo a la vivienda.

Uno de los titulares que tuvo la Secretaria de Educacién Plblica en uno
de sus periodos de definicién mas criticos, Narciso Bassols, expresd
en el aflo 1937, seguramente tomando en cuenta su experiencia personal

en el sector de la educacidén, lo siguiente

(...) ningGn problema educativo podra
resolverse de un modo integral mientras
la sociedad no se transforme, porgque

-més de lo que se piensa- es la sociedad
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la que hace la escuela y no la escuela

la que hace a la sociedad. 187

IV. PROFESIONALIZACION DEL PERSONAL DOCENTE

Esta profesionalizacién tiene importancia para el presente trabajo en
tanto que es el marco de ella donde surgen los programas de formacidn
docente, en los niveles educativos donde no existian -la ensefianza media
superior y superior-, y, donde ya estaban presentes (la educacidn basica),
cobran un significado sobresaliente, por una parte por las repercusiones
que de modo efectivo pudieran tener sobre la actividad cotidiana en el
aula, y, por otra parte, debido al conjunto de implicaciones econbémicas,

sociales y politicas que involucran.

La profesionalizacién de la labor docente se enmarca, a su vez, en la
politica ~vigente hasta este momento- de modernizacién del sector educativo
en su conjunto. La modernizacién es, en el plano formal, el intento
de someter los procesos humanos al imperio de la razén. Las autoridades
educativas nacionales reconocen que la formacién de maestros se realiza
actualmente de modo fragmentado, sin establecer nexos esenciales entre
sus distintos componentes, sin coordinarlos; igualmente postulan que
'z propia labor docente no se realiza de modo planeado, sino en gran
parte con base en la intuicién (en el sentido trascendente del término,
como visién espiritual) y en el sentido comun. Se debe proporcionar
entonces al maestro -todavia segiin la propuesta oficial- una formacidn
cientifica que le permita desempefiar su labor cotidiana de modo del
todo conscientey planificado. Aunque detrds de este postulado formal

se agazapd, como se verd més adelante, toda una serie de factores
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extraacadémicos, principalmente ideoldégicos y laborales. Otros aspectos
de la educacién a los cuales se dirigen los proyectos modernizadores
de la misma son los planes y programas de estudio, la investigacién sobre
las metodologias de ensefianza y la organizacién administrativa.
Implicitamente, a nivel oficial se reconoce la decisiva imbricacién de

la docencia con los factores educativos adyacentes.

Son varios los criterios en los cuales se pretende simentar la
profesionalizacién de la docencia en la literatura pedagdgica contemporénea.
En primer lugar se sefiala la determinacién de la ensefianza como la actividad
laboral exclusiva o por lo menos prioritaria de quien la ejerza. Para
varios autores este es el punto de partida para lograr las demas
caracteristicas de definicién de la docencia como actividad profesional.
El tiempo dedicado a la ensefianza es utilizado como criterio de
clasificacién del ensefiante: si éste ejerce la docencia de tiempo completo,
cae en la categoria del profesor clédsico; si la ejerce de modo parcial,
se ubica en un punto transicional; finalmente, si la desarrolla como
actividad marginal, pertenece a la categoria de " profesor taxi " o -
"lechero". 188 En este unto se debe ser cauteloso, y no hacer descansar
todo el peso de la profesionalizacién en el aspecto més visible de la
docencia: el tiempo dedicado a ella por el personal que la ejerce. En
la actualidad la mayor parte del personal docente nacional se dedica
exclusivamente a la ensefianza, pero en unas condiciones materiales que
dificultan determinar su rango profesionalj debido a los bajos salarios,
tienen que saturar su tiempo de trabajo, en una y por lo general en
varias instituciones, lo cual les impide satisfacer requisitos de

profesionalizacién que seradn referidos en parrafos subsecuentes. En
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consecuencia, la caracterizacién de la docencia como actividad laboral
prioritaria debe ser acompafiada de otra que implique para el personal
docente una remuneracién suficiente no s6élo para subsistir -como ahora
ocurre-, slno para subsistir como dicho personal docente, lo cual implica
tener los recursos econdmicos ¥ el tiempo suficientes para realizar las
actividades que son necesarias en apoyo de la actividad en el aula. En
la actualidad el personal docente no cuenta con los elementos necesarios

para producir y reproducir su ser especifico de profesional de la ensefianza

En consonancia con lo anterior, se debe pedir una determinacién profesional
no sélo de los maestros dedicados por completo a la docencia, sino también
189

de quienes ejercen ésta de modo parcial. Para ello se deben buscar

los mecanismos académico-administrativos pertinentes.

El segundo rasgo de profesionalizacién més mencionado en las publicaciones
pedagbgicas es la formacién especializada de la cual se debe dotar al
personal docente. Formacidn que abarque por una parte los contenidos
por impartir y por otra la metodologia pertinente para hacerlo. Esto
brindaria a la docencia la oportunidad de desarrollarse con  base en
criterios "cientificos" (en péginas anteriores del presente trabajo ya
han sido destacados la relatividad y el uso ideolégico de este adjetivo).
La formacién profesional del personal docente debe abarcar tanto lo tedrico

como lo préctico, sin escindir esta dualidad para sélo retomar uno de

los dos aspectos, generalmente el primero. La especializacién de esta
ensefianza brindada a los enseflantes sé justifica porque éstos van
a desempafiar una funcién especifica, sul s, del mismo modo que

a un ingeniero civil se le capacita especificamente para disefiar y edificar
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construcciones, o a un gedlogo para determinar los distintos estratos del
planeta. En este sentido, no es valido que la educacién recibida por
los educadores tenga finalidades distintas de la sefialada, por ejemplo
posibilitarles el acceso a otros niveles de educacidén; si esto se logra
como efecto secundario, es loable, pero no debhe constituirse en el objetivo

primordial. 190

También se propone gque el personal docente se vincule a la investigacidn,
a la vez que practique la ensefianza. Esto supondria una definicién precisa
del maestro como intelectual. Sobre todo destaca la propuesta de que
la docencia se convierta en objeto de investigacién del educador. De
realizarse estas propuestas, el maestro estaria en condiciones de
investigar lo que ensefia y cémo lo ensefia, del mismo modo que ensefiar
lo que investiga y de acuerdo con lo que investiga. Estas consideraciones
son decisivas en la formacién del personal docente: éste debe analizar
y, en su caso, efetuar las modificaciones pertinentes en su  propio
desempefio laboral cotidiano. 181 En la actualidad esto no ocurre, Yy
ello9 es otro de los rasgos del estado de enajenacidén en el cual
se desenvuelve el profesorado: éste ha sido despojado de un elemento
que le debiera ser inherente, la reflexién sobre su propio desenvolvimiento;
en los cursos de formacién y actualizacidén que recibe, esta reflexién
ha sido sustituida con elementos tebricos ajenos, constituyentes de las
propuestas elaboradas por loa expertos en disertacién pedagdgica, expertos
que en buen nimero son extranjeros, y por ello mas distanciados que los
nacionales del proceso de enseflanza-aprendizaje desarrollado de modo

efectivo en las aulas de México.

La reflexién sobre la docencia no debe ser entendida de modo restringido,
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como simple pensamiento individual y en consecuencia aislado, sino como
una labor que corresponde efectuar al conjunto del personal docente de
modo organizado y, por tanto, institucionalizado. Este es el aspecto
decisivo. Por ello puede sefialarse que la reflexién sobre la docencia
efectiva es un problema no tanto teérico cuanto econémico e ideoldgico
politico, pues para llevarse a cabo requiere de instalaciones, subsidios
y la anuencia del aparato estatal, el cual, como ya se mencioné en péginas
anteriores, trata en todo momento de tener bajo control a la agrupacién
laboral més numerosa del pais, lo cual implica ejercer -en mayor O menor

grado- una censura sobre la expresién del pensamiento magisterial.

La recuperacién de la docencia efectiva por parte de quienes la ejercen
es esencial para la formacidn profesional de éstos, ya que dicha docencia
no sélo es la tnica fuente védlida de toda propuesta didactica, sino también
el medio exclusivo para comprobar o disprobar toda formulacién tedrica
. 192 X s
que la involucre, lo cual es importante para cerner tebricamente
los juicios pedagbgicos de los expertos en formacidén de personal docente.
Sin cierta garantia o esperanza de poder incidir en la préctica efectiva,

la reflexidén sobre la docencia, aunque sea colectiva e institucionalizada,

no tiene mucho sentido.

Otro aspecto en el cual se debe cimentar la profesionalizacidén de los
ensefiantes es una mayor participacién de los mismos en el conjunto de
las actividades académicas; su papel no debe restringirse al desempefio
en el aula; por el contrario, debe abarcar también, por ejemplo, la
elaboracién de material didédctico y la participacién en el disefio de

planes y programas de estudio no sdélo en la institucién en la cual labora
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sino también en aquella otra encargada de su formacion. 1 Los maestros

tienen el monopolio del contacto directo con 1a docencia efectiva, ¥
ello es importante, puesto que s6lo desempefiando ésta se puede llegar
a conocerla en su esencia; por tanto, en realidad son {nicamente ellos
quienes estén en condiciones de estructurar -si logran al mismo tiempo
liberarse del ser idealizado, mitico, gque los envuelve y acerca del cual
ya fueron expuestas en paginas anteriores las ideas ‘de Ada  Abraham-

programas de formacién docente objetivos.

Para constituir a la docencia como una actividad profesional, el personal
que la ejerce debe -segin otras propuestas teéricas al respecto- tener
una conciencia amplia acerca de las funciones que cumple la educacién
en su entorno social. Algunos ensayos caen, al respecto, en posiciones
idealistas, al sefialar que 1a docencia debe tener a "la satisfaccidén
de las necesidades y requerimientos de la comunidad; 194 este tipo de
propuestas no toma en cuenta, entre otras cosas, la separacién existente
entre 1la sociedad civil (o weomunidad") y el estado, el cual detenta
el control del sistema educativo, por lo que este filtimo satisface los
requerimientos estatales, ¥y sélo en dependencia de éstos brinda los
servicios educativos al conjunto de la poblacién. La formacién sociolégica
que se dé al personal docente debe ser lo mas objetiva posible, dentro
del relativismo que suele afectar a este intento; sobre todo, se debe
hacer hincapié no tanto en la posible influencia de la educacidén en el
entorno social, porque este es el terreno més fértil para las utopias,
sino en las determinantes econdmicas Yy socio-politicas que actualmente
y de modo efectivo, comprobable, definen el desenvolvimiento del sistema

educativo: el control ideoldgico que ejerce el estado sobre dicho sistema,
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la repercusién de la crisis econdmica nacional sobre el mismo, la serie
de elementos miticos que -ya sean de naturaleza psicolégica o ideoldgico-
politica- encubren su realidad, evitando teorizarla y valorarla debidamente
de modo mesurado y sobre todo susceptible de ser demostrado en cualquier
momento. No se pretende en este trabajo adpotar una posicién positivista,
pero si se trata de ser consecuente con una de las propuestas formuladas
en parrafos anteriores, ¥ hacer el intento de rescatar la préctica efectiva
del personal docente como criterio de elaboracidén y verifi'cacién de las
teorias pedagbgicas. Recordemos un texto de Narciso Bassols citado con
anterioridad: es mayor la influencia que puede ejercer la sociedad sobre
la educacién que ésta sobre aquélla; ademis, muy probablemente esta dltima

influencia depende en buena medida de las condiciones en las cuales

se dé la primera.

Un personal docente profesional debe tener mayor autonomia en su desempefio
laboral que la existente en la actualidad; de otro modo no podrd salir
de la situacién marginal en la que se encuentra respecto a la formulacidn
de politicas educativas en general y particularmente de planes y programas

de estudio, asi como de otros aspectos curriculares menos evidentes pero

no por ello menos importantes. En Estados Unidos, por ejemplo, dicha
autonomia se logrd con una descentralizacién educativa que afectd
195

principalmente los niveles de preescolar y primaria.

Una consideracidén gque no aparece en los estudios consultados pero que
resulta importante es la siguiente: la remuneracién econémica del personal
docente debiera estar en relacién directa con el desempefio laboral efectivo

de éste. En la actualidad ambos aspectos estén separados por el aparato
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burocratico administrador de la educacién, el cual establece, para determin
los montos salariales, una serie de criterios que van desde la magnitud
del presupuesto recibido (el cual depende de la situacién econdémica global
del pais) hasta los distintos niveles de una jerarquia meritocratica
basada por una parate en la antigiiedad del personal docente pero por
otra en pardmetros menos confiables de la calidad de la ensefianza impartida,
como la serie de credenciales que dicho personal va acumulando a través
de la participacidén en cursos cuyos curriculos no siempre responden a
las condiciones y necesidades de la docencia efectiva, sino al intento
de dotar a la educacidén de una apariencia de salud y efectividad pedagdgicas

que afin dista de tener

Dos parecen ser los factores esenciales para definir la profesionalizacic’m
del personal docente -y e€n general del personal académico- del sistema
educativo nacional; el primero de ellos econdmico, y el segundo politico:
en primer lugar, el personal cuya profesionalizacién se persigue debe
ejercer la docencia -o cualquiera de las otras actividades académicas-
como actividad laboral prioritaria e incluso exclusiva; ademés, dicho
personal debe tener la garantia de una participacién amplia ¥y decisiva
en la toma de decisiones que afectan directa o indirectamente su desempefio
cotidiano en el sistema educativo; decisiones como la elaboracidén de
planes de estudio, metodologias pedagdgicas, directrices ideolégicas
de investigacién y enseflanza, e incluso aspectos relativos a la gestién

econdmica de las instituciones donde labora.

Antes de la década de los 60 predominaba entre el personal docente de

la educacién media superior y superior la préctica de la ensefianza sélo
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como una actividad econdmica marginal; no existia el término "profesor
de tiempo completo", ¥ sélo unas cuantas figuras destacadas podian ser
calificadas de personas dedicadas exclusivamente al servicio de la educacién
superior. 196 La mayoria de los profesores eran abogados, ingenieros
y miembros de otras profesiones que se aproximaban a las instituciones
educativas no tanto por los ingresos econdmicos directos que é&stas les
proporcionaran sino por el prestigio que la docencia les otorgaba como
profesionales en sus campos respectivos (jurisprudencia , ingenieria,
etcétera); en otras palabras, la cAtedra contribuia a una mayor valoracién
de sus capitales culturales en las areas de ejercicio laboral
correspondientes. Predominaba, en consecuencia, el desempefio "liberal
tradicional" de la docencia. 197 En esas circunstancias carecia de sentido
hablar de 1la formacién del personal docente. En péginas anteriores del
presente trabajo se han mencionado otras circunstancias en las cuales
la docencia es ejercida de modo subsidiario: cuando es utilizada para
el reclutamiento de las nuevas generaciones de la clase politica nacional;
es de suponer que también en este caso es dificil encontrar una base
propicia para proponer y llevar a la préactica programas de formacidn
para la docencia. Los profesionistas dedicados parcialmente a ésta
simplemente tenian que afinar su preparacién en los conocimientos
involucrados por los programas de estudio. Incluso en los afios 60, cuando
se registran los primeros programas de formacién docente en el sistema
universitario, sdlo se hablaba de delimitar los contenidos por impartir,

no de brindar una preparacidén especificamente pedagdgica.

La masificacién de la educacién media superior y superior modificd

sustancialmente este estado de cosas. Esta parte del sistema educativo
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nacional ya no podia subsistir con una docencia a medias. Para su atencidén
apropiada -por lo menos €n un nivel minimo- surgié un cuerpo académico
cuya principal fuente de ingresos econémicos provenia precisamente de
su actividad en el interior del sistema educativo. Este hecho propicid,
en el orden social, el surgimiento de un nuevo sector dentro de la clase

media mexicana, de proporciones y caracteristicas claramente delimitadas.

Sin embargo en las instituciones educativas privadas, sobre todo de nivel
superior, atin prevalece lo que lineas atrds se ha denominado ejercicio
liberal de 1la docencia, por lo que, cuando se habla de la necesidad de
programas de formacidn pedagbgica, primero es necesario convencer a los
profesionistas de diferentes ramas dedicados colateralmente a la docencia
p
de la necesidad de una preparacién especifica para el ejercicio de ésta. 199
Ahora bien, es necesario remarcar un aspecto ya mencionado con anterioridad:
en las instituciones plblicas que forman parte de los sistemas de ensefianza
media superior y superior el personal docente se dedica de modo exclusivo
a la docencia, pero en buena medida gracias a la saturacién de sus horarios
laborales, debido a la remuneracidén salarial insuficiente. Esta situacién
no puede considerarse como base sdlida para conseguir las demés
caracteristicas de definicién de una docencia profesional, lo cual se
demuestra con el fracaso de numerosos programas de formacién y actualizacién
que pretenden desarrollar en el personal docente una preparacién pedagégica,
una capacidad para desarrollar la investigacién y ligarla a la ensefianza,

una conciencia de las funciones sociales de la educacién, etcétera.

Por lo anterior se puede sustentar que mientras la docencila, por una

parte, se consolide como actividad econémica primordial y, por otra,
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no ofrezca una remuneracién salarial suficiente para evitar la saturacidn
de horarios, los programas de formacién ¥y actualizacién brindados al
personal docente careceridn de una base firme para obtener el éxito ¥y

lograr la profesionalizaoién de dicho personal. 200

La formacién docente es un factor decisivo para la profesionalizacic’m

de los ensefianes, debido a que puede desarrollar en ellos wpor lo menos

en teoria- los demas requisitos de dicha profesionalizé;:iﬂ; enumerados
anteriormente: una preparacién especializada en cuanto a contenidos ¥y
forma de impartirlos; ademas la capacidad de investigar, de participar
en la planeacidn curricular y de comprender el papel social de la educacibn.
Ahora bien, la experiencia demuestra una mayor efectividad de los programas
de actualizacidén que de los de formacitdn inicial; esto se debe seguramente
a la importancia de la practica docene coOmo fundamento epistemoldgico
de toda preparacién pedagbgica; de ahi la importancia -como se€ menciond
en su momento- de retomar dicha préactica como objeto de estudio y como
parametro de confrontacién de las producciones teéricas respectivas.
Varias personas ¢ instituciones dedicadas a la investigacién pedagdgica

coinciden en el sefialamiento anterior:

(...) Harris Bessent y McIntyre (1969)
encontraron, en primer lugar, que la
preparacién previa al servicio docente
es solamente introductoria, més que propia-
mente profesional. Estudios mé&s recientes
como el realizado por la Oficina Regional

para la Educacién en Asia de la UNESCO
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(1973) conéuerda en poner en primer término
el papel de los programas de superacidn
como correcciones de las deficiencias
de formacibn previa al ejercicio profesional
Cogan (1975) sostiene que la superacidén
profesional de los maesros es mAs necesaria
que la de los médicos, abogados e ingenie -
ros, Yya qQue para los docentes, ademés
de prevenir la obsolescencia, los programas
de me joramiento tienen que remediar
las "severas insuficiencias de la educacidn

previa al servicio". 201

Las autoridades a cuyo cargo estd la administracidn del sistema educativo
nacional reconocen la importancia de la formacién docente. En la educacién
media superior y superios ese reconocimiento surgié s6lo en las dos Gltimas
décadas, cuando ambos sectores educativos cobraron dimensiones amplias.
En la educacién bésica, en cambio, el reconocimiento de la importancia
de la formacién docente es mas antiguo, quizé porque este sector educativo

ha crecido a un mayor ritmo que la educacién media superior y superior.

Una resefia de 1la educacidn normal en México evidencia que, ademéds de
los factores histérico-politicos que inevitablemente se presentan, la
bisqueda de mejores alternativas de formacién docente ha determinado
una serie de transformaciones curriculares en dicha educacién normal;
dos de los Ultimos y més importantes (por sus repercusiones académicas

y extraacadémicas) intentos de transformacién han sido la fundacidén de
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la Universidad Pedagbgica Nacionalo y la ubicacién de la educacidén
normalista a nivel de licenciatura, con la estructura curricular
implementada en 1984. Con esta serie de modificaciones se busca -por
lo menos seglin los objetivos expresos de 1la versidn oficial- la
profesionalizacién del magisterio, la cual, como ya se ha dicho, se enmarca

en la politica de modernizacidn educativa.

La implementacidn de una estructura moderna, sin embargo, no se hace
en el vacio, sino sobre un sisema educativo ya establecido, tradicional,
con caracteristicas que se han conformado en el transcurso de periodos
amplios. Es necesario modificar, en consecuenéia, todos los criterios
que rigen el desempefio académico, 1o cual no es una accién inocua puesto
que afecta determinados intereses; e€n concreto, los del personal

administrativo y académico cuya actuacién ya resulta obsoleta.

La ideologia implicita en el intento de profesionalizar al magisterio
es de tipo utilitarista, pues esgrime, COMO unNo de sus fundamentos, el
desarrollo econdémico nacional, como se esbozd al presentar la fundamentacién
desarrollista del conjunto del sistema educativo nacional. Implicitamente
el magisterio es englobado por el concepto empresarial de "recursos humanos"
con los cuales cuenta la nacién para lograr la reproduccién y el avance
econémico. Este hecho gqueda de manifiesto cuando algunas empresas privadas
participan en el financiamiento y la asesoria técnica de cursos de
actualizacién dirigidos a determinados sectores del magisterio H
concretamente, las empresas trasnacionales Nissan Yy Kodak hon actuado
conjuntamente con la Direccién General de Educacién Secundaria en la

actualizacién de profesores de este nivel que imparaten materias de
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educacién tecnolégica.

Las nuevas instancias administrativas y académicas creadas por las
politicas de profesionalizacién son causa de una pugna, tanto en el interior
como en el exterior de las instituciones educativas, por controlarlas.
Esto obedece ante todo a la prerrogativa de expedir certificados de
educacién disputada por las diferentes instituciones educativas y por
los grupos académicos ¥y administrativos que actGan en el interior de

éstas.

La profesionalizacién conlleva un 1ncremento del credencialismo, puesto
que tiene uno de sus fundamentos en &l. A través de la obtencién de nuevos
reconocimientos de escolaridad, los ensefiantes perciben la posibilidad
de ascender en la piréamide jerarquica en la cual se encuentran insertos;
se les abre la oportunidad de conformar nuevos grupos de status. El
ascenso del credencialismo obedece también a otra causa, si bien ligada
estrechamente con la anterior: el otorgamiento —promovido por la
profesionalizacidn- de certificados educativos de mayor prestigio, puesto
que ahora son entregados por instituciones universitarias (de ahi 1la
importancia del surgimiento de la Universidad Pedagdgica Nacional), trata
de librar al magisterio de la proletarizacién, al separarlo de las masas
depauperadas no tanto por el nivel de ingresos econémicos que perciba
—~la politica estatal de austeridad dificilmente puede ceder en este aspecto-

cuanto por su constitucién en grupo cultural de status frente a los
grupos socilales marginados del ingreso a la educacién superior ,
particularmente la impartida por instituciones universitarias, ya que

estas dltimas histéricamente se han definido como monopolizadoras 'de
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. P 203
la racionalidad cognitiva" y por tanto de la actividad cientifica. En
conclusién, la profesionalizacién tiene otro de sus fundamentos en una

ideologia meritocrética.

Una profesionalizacién magisterial puede darse, por una parte, como producto
de la evolucién intrinseca de un sistema educativo, pero, por otra, también
puede ser resultado de la imposicién de postulados que han surgido de
realidades educativas ajenas. El segundo caso puede ser calificado como
una profesionalizacidn ntardia",e involucra concretamente a los paises
industrializados y a los subdesarrollados: las experiencias y conclusiones
educataivas surgidas en los primeros son aplicadas en los segundos de
un modo planificado y consciente, pero mas O menos superficial, puesto
que no responden a las caracteristicas ¥y necesidades efectivas de la

.z P - 204
educacién en estos Gltimos pailses.

Dicha educacidén ya atiene una estructura, la cual va a resultar incompatible
en mayor o menor grado con las nuevas propuestas. De este hecho surge
el conflicto entre lo tradicional y la modernidad, conflicto que estuvo
y estd presente en la fundacién y el desarrollo posterior de la UPN;
esta circunstancia hace pensar en la probabilidad de que la
profesionalizacién impulsada en México tenga por lo menos algunas de
las caracteristicas que Brunner asigna a una profesionalizacién académica
tardia". Para respaldar este aragumento quizd sea conveniente mencionar
dos hechos: a) la gran importancia que inicialmente tuvo la pedagogia
norteamericana en las investigaciones y los programas de formacidén docente
nacionales; importancia que se ha conservado en cierta medida, principalmen-

te a través de la presencia de la Tecnologia Educativa en instancias
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de investigacidén y formacién normalistas, universitarias y de instituciones
de ensefianza tecnoldgica como el IPN; b) en los Gdltimos sexenios
—comprendido el actual- se ha incrementado la tendencia, dentro de las
clases politica nacional, de que los integrantes de ésta tengan cada
vez en mayor numero una formacién eductiva en el extranjero, abarcando
diversas especializaciones y posgrados; este hecho puede definirlos ( sobre-
todo a aquellos que encabezan la Secretaria de Educacidn, piblica) como
parte de la moderna tecnocracia, opuesta a la clase politica tradicional;
el surgimiento de la UPN -es necesario repetir- evidencié la existencia
de esta pugna. De este modo, aunque en México no parece ser amplia la
importacién de expertos en educacién, si es amplia la asimilacién de teorias
formuladas en el extranjero, ¥ ain mayores proporciones cobra la formacién

de la clase politica nacional en los paises industrializados.

Las politicas de modernizacién +tienen en si elementos contradictorios
importantes. Como objetivo manifiesto postulan el logro de mayores niveles
de eficiencia y el consecuente aumento de la productividad ¥y del desarrollo
econémico general del pais. Sin embargo, en su aplicacidén a las empresas
generan recortes en el personal de éstas; producen desempleo, que es
desperdicio de recursos humanos, algo contrario a la meta formal de progreso
y elevacién de los niveles de vida. En el sector educativo, dichas politicas
persiguen la profesionalizacién del magisterio, la cual consiste -formalmente
al menos— en el aumento de los niveles de preparacién pedagdgica y centifica
o humanaista del personal académico en general y particularmente del dedicado
a la docencia. Sin embargo, dicho personal tiene sobre si diversos factores,
sobre todo de tipo laboral, que dificultan o definitivamente impiden su

superacién profesional, sobre todo por lo que respecta a la participacién
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en cursos establecidos con esa finalidad.De este modo, la profesionalizacién
de 1la docencia esta cimentada en la siguiente contradiccidén: por una parte
existe la necesidad, en un plano técnico y conceptual, de capacitar al
personal académico del sistema educativo nacional; pero, por otra, hay
serias limitantes laborales ¥y sociales que lo impiden o por lo menos 1lo
restringen.

| -

Respecto a este punto, algunos autores llegan a mencionar =no sin razén-
la definicién clara, en el interior del sistema educativo ¥y de las
instituciones que lo conforman, de unas "relaciones sociales de produccidén

académicas":

Las relaciones sociales de produccién
académica son las relaciones materiales
y las formas de conciencia social (juridico-
politicas e ideolégicas) correspondientes,
que se establecen en la produccién académica

(investigacién, docencia, extensién y
servicio), en un marco institucional, en una

formacién social dada. 205

Estas relaciones sociales son las que limitan la superacidn profesional
de los académicos, ¥ especificamente constan de los siguientes elementos,
los cuales, como Se€ podrd observar, caracterizan a,estos dltimos: "nivel
educativo, categoria académica, sueldo, institucién y unidad de adscripeién,
procedimiento de contratacién, tipo de contratacién, funciones académicas
y académico-administrativas, tiempo de servicios y antigiiedad

reconocida." 206 El éxito de la profesionalaizacién estd en dependencia,
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entonces, no sélo de formular planes de formacidén docente, sino también
e incluso principalmente en la transformacién adecuada de las relaciones
sociales de produccidn académica. La UPN parece evidenciar la objetividad

de este planteamiento, y en este sentido se puede concluir que

El enfrentamiento entre diversos grupos,
suscitado por este proyecto (fundacién
de la UPN), denota que la profésionalizacién

del magisterio implica la reestructuracién

no s6lo de un sistema de formacidén
profesional, sino fundamentalmente de
207

una estructura de poder.

En términos generales, la realizacién de un proyecto para profesionalizar
a una agrupacién académica se inicia con el establecimiento de puntos
de avanzada, instancias que cumplen con los requisitos de profesionalizacién
pero que se encuentran aisladas en un contexto educativo tradicional.
La UPN puede considerarse, por lo menos hasta cierto punto —tomando en
cuenta concesiones que tuvo que hacer la politica modernizadora de la
SEP al tradicionalismo de la dirigencia del SNTE-, como uno de los primeros
pasos para hcer realidad la profesionalizacién magisterial; por lo menos,
debe ser tomada en cuenta como punto de apoyo para conseguir objetivos
futuros al raespecto. Sin embargo, la temdtica de la profesionalizacién
académica (principalmente docente) ha sido usada no sélo en la teorizacidn
pedagbgica o en la planeacién educativa, sino en el terrerno de la demagogia;
es decir, ha llegado a ser utilizada ideolbgicamente para servir de cubierta
a determinadas intenciones politicas. Concretamente, la dirigencia del

SNTE fue la primera en mencionar la necesidad de fundar una universidad
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del magisterio, con el objetivo manifiesto de lograr la profesionalizacién
de éste; 208 sin embargo, los acontecimientos posteriores evidenciaron
que Vanguardia Revolucionaria pretendia no tanto la finalidad proclamada
sino incrementar el control ejercido sobre las bases magisteriales, a
través de una serie de concesiones laborales ¥y académicas relacionadas
con el funcionamiento de la nueva institucién. La SEP también llega a
utilizar 1la profesionalizacién docente, y en general la modernizacidn
educativa, como argumento para limitar las zonas de influencia del sindicato
més numeroso del pais; de modo concreto, actualmente existe la posibilidad
de instrumentar medidas descentralizadoras amplias anunciadas desde el
sexenio pasado, las cuales fragmentarian literalmente al SNIE, menguando
su capacidad de expresién sobre las autoridades educativas; por otra parte,
los diversos proyectos de la Secretaria para promover la profesionalizacién
del magisteric abarcan exclusivamente el sector curricular o institucional
(en el primero, por ejemplo, los planes 1975 y 1984; en el segundo, la
UPN), pero nunca un incremento salarial, cuya importancia para la superacién
profesional del magisterio ya ha sido mencionada con amplitud en parrafos
anteriores; en 1989 se otorgd a los maestros un incremento en sus salarios
(como fruto de su movilizacién y protesta masivas) que réapidamente fue
absorbido por el proceso inflacionario, de tal modo que quedaron ,
aproximadamente, en la misma situacidn de siempre. De este modo, el concepto
de necesidad es manipulado en funcién de unos u otros intereses: ;qué
necesita el magisterio para lograr su profesionalizacién? ¢Una universidad
que ha llegado a ser calificada de ficticia porque su cardcter masivo
no es co'mpatible _al menos por el momento- con el nivel esperado de calidad

académica pero si con el uso de la funcidén certificadora como instancias
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de control de las promociones de los maestros? O el sistema educativo
nacional necesita la fragmentacién descentralizadora para elevar sus niveles
de eficiencia? El concepto de necesidad dificilmente puede tener un caréacter
neutral, imparacial; afirmar esto y presentar determinada o determinadas
necesidades sin una especificacién de los puntos de vista y los intereses

a los cuales estdn subordinadas implica un uso politico del término. 209

Para abordar una importante consecuencia econémica de la profesionalizacidn,
serd necesario hacer hincapié en un factor que antes fue destacado en
su aspecto académico. E1 discurso oficial reconoce la mayoria de los
requisitos sefialados al principio de esta seccién como definitorios de
la profesionalizacién, pero la realidad evidencia que ese mismo discurso
no contempla como parte de dicha profesionalizacic’m el otorgar al personal
docente salarios de un monto mis elevado, de tal modo que tenga mayores
oportunidades -en cuanto a recursos y tiempo- de superarse profesionalmente.-
En consecuencia, el conjunto de programas de formacién inicial y sobre
todo de actualizacién lanzados por la SEP -incluidos 1los enmarcados en
la UPN- son, implicitamente, un sustituto del requisito salarial de
profesionalizacién que acaba de ser mencionado. los programas de superacidn
académica tienen la ventaja, desde la consideracidn que ahora se aborda,
de significar egresos econdémicos, para las autoridades educativas, sélo
a largo plazo -mientras los maestros inscritos en los programas concluyen
éstos— y en dimensiones mds o menos reducidas, tomando en cuenta primero
que no es demasiado elevada la cantidad de educadores gque ingresan en
dichos programas Yy son menos ain quienes los concluyen, por la serie de
cargas laborales que se los impide. Adem3s, la obtencién de promociones

escalafonarias y econbémicas por la conclusién de cursos de actualizacién
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no es inmediata, ya que debe pasar por varios y lentos procesos burocréaticos.
Esto es importante si se ftoma en cuenta la necesidad constante de presupuesto
que tiene el aparato estatal, sobre todo en la economia en crisis de un

pais dependiente, como es México.

Cuando se produce una profesionalizacién tardia, segin el concepto que
de ésta propone Brunner Yy colaboradores, el resultado es una situacidén
que combina la tradicién con ciertos aspectos de modernidad. En el caso
de México, la Universidad Pedagbgica Nacional constituye un buen ejemplo
de la negociacidén que se establece entre los sectores opuestos al cambio
y los proyectos del nuevo grupo politico, tecnocratico, ubicado en la

cima de los 6rganos decisorios en materia educativa.

La profesionalizacién del personal docente depende, por lo que se refiere
a la formacidén especifica de los contenidos por impartir y en la metodologia
pedagbgica para hacerlo, sobre todo del apoyo brindado por las instituciones
educativas a su cuerpo académico, primero para ingresar Yy proseguir de
modo regular los cursos respectivos, y luego para darle una nueva ubicacién
dentro de las funciones de la misma institucic’m, acorde con la preparacidén
que haya recibido. Pero este apoyo es escaso, o bien puede distorsionarse,
y seguir rumbos distintos a los considerados originalmente. En un caso
concreto, la UNAM de los afios 60 y 70 realizé esfuerzos importantes por
profesionalizar a su personal académico, pero el apoyo brindado a éste
lo condujo a abandonar su propio campo laboral para constituir una nueva
agrupacién profesional: la burocracia universitaria, cuyas labores antes
eran desempefiadas de modo esporadico por docentes e investigadores, 1los
cuales regresaban posteriormente a sus propias actividades. La burocracia -

universitaria se consolidé a tal grado que se constituyd en peldafio
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intermedio para los estudiantes y académicos que aspiraban ingresar a
alguno de los niveles del aparato estatal; 31 funcionarios universitarios
durante el rectorado de Guillermo Soberén, por ejemplo, se integraron

posteriormente a la burocracia estatal. 210

Dificultades como las anteriores cuestionan la viabilidad de los proyectos
de profesionalizacién académica, y hacen pensar que dichos proyectos sélo

implican cambios adaptacionistas, no de transformacidén efectiva.

Las instancias y los programas de formacién docente no escapan al conjunto
de determinantes extraacadémicas que pueblan el sistema educativo nacional.
Esto es importante para el presente trabajo porque la formacién docente
tiene la finalidad de proveer a los enseflantes de varias de las
caracteristicas asignadas a un status profesional de los mismos. Cuando
la instancia formadora es s6lo un area dentro de una institucidén, como
ocurre en los casos del Centro de Investigaciones y Servicios Educativos
de la UNAM y el Departamento de Tecnologia Educativa del IPN, por ejemplo,
tres son los factores que determinan su importancia dentro del centro
educativo que la engloba: 1) su definicién juridica; 2) el presupuesto
ordinario y los subsidios extraordinarios que recibe, asi como los convenios
con otras instancias de la misma institucién o de otros establecimientos
educativos para obtener apoyos materiales y tedricos; 3) el alcance de
los contratos que regulan sus servicios de formacién; si dichos servicios
se restringen al interior de la institucién en la cual se enmarca, O
si dichos servicios son prestados a otras instituciones y otros sectores
educativos. Cuando la instancia de formacién docente es  en si una

institucién, como en el caso de las escuelas normaeles y 1la Universidad

Pedagdgica Nacional, sus aspectos decisivos son: 1) su personal académico,
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sobre todo en lo que se refiere al ndGmero de plazas de tiempo completo
con que éste cuente, ya que este factor confiere solidez a las actividades
de dicho personal y de la institucién en su conjunto; también es importante
el nivel de preparacién de la academia asi como del reconocimiento que
sustente en el conjunto del mercado académico; 2) el proyecto politico-
académico que rija el conjunto de sus actividades, asi como la cohesidn
que cn torno a €l muestre el personal académico; para ger un elemento
de apoyo, dicho proyecto debe ser original y fundamentado con argumentos
s6lidos; 3) el conjunto de contactos y relaciones que tenga vigencia tanto
en su interior como con otras instituciones e incluso con dependencias
educativas sitas en el extranjero; 4) los elementos comunicativos
e informativos a los cuales tanga acceso Su personal, de modo que éste
pueda mantenerse lo mejor informado posible acerca de los altimos
acontecimientos en investigacién pedagbgica asi como en cuestiones sociales
generales; 5) su presupuesto; sobre todo, que éste sea propio ¥y suficiente,
de modo que no se restrinja al pago de la némina del personal, sino que
permita dotar a éste de los elementos necesarios para hacer més completa
y eficiente su labor. Dentro de las instituciones de investigacién y
formacién pedagbgica, el personal académico de las mismas tiene
caracteristicas decisivas que pueden determinar su importancia tanto
en sus fuentes de trabajo como en el conjunto del sistema educativo nacional;
a grandes rasgos, esas caracteristicas son las siguientes: 1) su tipo
de nombramiento, el cual determina el tipo de relaciones horizontales
y verticales que establezca entre si y con el sector administrativo de
la institucién; 2) el grado de cohesién que presente, sobre todo en la

valoracién y puesta en préctica de los programas planteados en la institucidn
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3) el personal académico al cual nos referimos puede tener un punto de
apoyo importante en un "esquema conceptual, referencial y operativo" que
fundamente el conjunto de programas implementados por la institucién;
dicho esquema es un marco terbérico del cual deben partir los programas
mencionados; 4) finalmente debe ser capaz, el personal académico, de coordina
las acciones de los individuos que 1o conforman, ya que BOn inevitables
.
las diferencias entre estos dltimos, ¥ consecuentemente mientras unos
tienen mayor facilidad para realizar un tipo de trabajo, por ejemplo el
de investigacién, otros demuestran mayores aptitudes para otras actividades,
por ejemplo las que implican wuna mayor proporcién de relaciones
interpersonales. También los programas especificos de formacién docente
tienen caracteristicas que pueden significarles mayores O menores fuerza
y vigencia: 1) las implicaciones ideolégicas y politicas que les son
inherentes, las cuales pueden impulsarlos o restringirlos dependiendo
de las coyunturas politicas nacionales especificas, incluso con independencia
respecto de su calidad como proyectos académicos, hecho que -por cierto-
parece ser mas O Menos frecuente en el sistema nacional de formacién
de maestros; 2) la utilidad y la aplicabilidad que en ellos, en los
programas, determina el personl académico; la utilidad se refiere
fundamentalmente a la temdtica de dichos programas, mientras que la
aplicabilidad se refiere a las circunstancias de instrumentacién de los
mismos; los programas, para ser respaldados por el personal académico
que los aplica,y para ser seleccionados por los académicos-alumnos, deben
responder a los intereses tebérico-praticos y a las posibilidades materiales
y laborales de estos dltimos, demostrando flexibilidad para rectificar

P Ca s . . 2 211
sus caracteristicas una vez iniciada su instrumentacidn.
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En la actualidad el personal docente nacional no ha llegado a un status
de profesionalizacién; son varios los hechos que evidencian esto: los
profesores de asignatura frecuentemente soportan fuertes cargas laborales
sin conseguir por ello la contratacién de medio tiempo o tiempo completo;
2) los derechos y las obligaciones del personal docente en general no
estan definidos explicitamente; 3)dicho personal estd constantemente bajo
la presién de la inestabilidad laboral y las dificultades para una nueva
contratacién; 4) sus percepciones salariales son bajas; 5) es escaso el
prestigio que socialmente se asigna a la docencia; 6) es muy alta
1a movilidad del personal docente, principalmente por la biisqueda de mejores
condiciones académicas y laborales; 7) las instituciones en las cuales
presta sus servicios dicho personal ponen a &ste numerosos obstéculos
para su regulacién, promocidén y definitivvidad; 8) los horarios de clase
son distribuidos de modo inadecuado respecto a los intereses de los
profesores tanto definitivos como interinos; tal distribucién en general
es realizada unilateralmente por las autoridades de las instituciones;
9) las cuestiones administrativas tienen preponderancia sobre las académicas;
10) hay un exceso de nombramientos en el interior del personal de confianza;
11) se presentan rescisiones contractuales por causas estraacadémicas;
12) finalmente, las relaciones laborales en las cuales se sitla el personal
docente son muy flexibles, de modo que se mantienen inalterables (y

generalmente son desventajas para dicho personal ) durante muchos afios. 212

La formacién

No todas las caracteristicas que otorgan a 1la docencia un rango profesional

pueden ser desarrolladas por un proceso de formacién, pero si buena parte
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de ellas, sobre todo las referidas al cuerpo de conocimientos y aptitudes
considerados centrales para la actividad especifica del ensefiante. La
profesionalizacién implica, en este sentido, el establecimiento de una
serie de entidades y acciones educativas enfocadas hacia esta especificidad
en un doble sentido: por una parte para impartir 1los conocimientos y
desarrollar las aptitudes mencionadas, y, por otra, para establecer un
control eficiente sobre el mercado laboral formado en torno a la docencia,

principalmente a través de la certificacién de la capacidad para ejercerla.

Histéricamente las instituciones universitarias han sido las encargadas
de efectuar ambas funciones, para la generalidad de las profesiones. Incluso
cuando la preparacién y el control del acceso a éstas han sido desempefiados
por instituciones de otra indole, éstas han tendido a acercarse a las
universidades para desarrollar gradualmente diversos factores curriculares

213
comunes.

En el caso concreto de México, su sistema de educacidén normal en términos
generales ha seguido un camino propio, independiente, hasta que los intentos
de profesionalizar al magisterio desembocaron en algunas medidas que
lo vincularon en cierto grado a formas institucionales y curriculares
universitarias , principalmente por 1a fundacién de la Universidad Pedagbgica
Nacional y el cambio de la educacién normal hasta darle la extensidn y
el rdggo de licenciatura. En otros paises se presente la misma tendencia,
e incluso con mayor intensidad; baste mencionar los casos de Estados Unidos,

Alemania y Canad&. 214

En consecuencia, en este inciso se hard una breve resefia de los principales
programas e instancias de formacién y actualizacién dirigidos al personal

docente de la educacién bésica nacional, para ilustrar la forma en la
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cual el sistema normalista realizd 1las aproximaciones mencionadas a las

caracteristicas —aunque quizés sblo formales— de lo universitario.

En 1887 fue fundada la Escuela Normal para Profesores, pero en opinidn

de algunos autores la preocupacién del _estadg ..por controlar la educacién
normal en su conjunto surgié sélo en la promulgacién de un decreto
legislativo, en 1908, que involucraba precisamente a este sector
educativo. 215 En 1910 fue creada la Escuela Nacional de Altos Estudios,

y en la década de los 20 dio inicio el movimiento de las Misiones Culturales,
las .cuales respondian al intento -seguramente derivado del ambiente
reivindicatorio social del periodo posrevolucionario- de dar acceso al
sistema educativo nacional a amplios sectores poblacionales, principalmente
del campo. Las Misiones eran grupos formadores de maestros (sin juzgar
por el momento la calidad de su desempefio) que recorrian el pais fundando
en cada comunidad una Casa del Pueblo y un "monitor" que desempefiaba la
funcién docente en su sentido mas amplio, rebasando los muros escolares
e influyendo en determinadas condiciones de la comunidad. A pesar de
que la primera Misién Cultural, encabezada por Roberto Medellin y Rafaél
Ramirez, inicié sus actividades en noviembre de 1921, sbélo hasta 1924
se promulgaron formalmente los fundamentos del movimiento misionero, el
cual se desempefio de modo regular sbélo a partir de 1926; este movimiento
tuvo tal importancia que llegd a contar con una Direccién de Misiones
Culturales. Bajo la influencia de este movimiento,en la capital del pais
se imartieron cursos a maestros de provincia por una parte sobre los
principios y la metodologia de la docencia, pero también sobre la
realizacién de actividades agricolas. En 1933 las Misiones Culturales

fueron adscritas a 10 escuelas normales rurales, a dos Centros Agricolas
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y a dos Escuelas Regionales Campesinas, hasta que en 1938 fueron suprimidas
por la administracién cardenista, por considerar que se habian convertido
en grupos politicos de choque. Pero la accién del movimiento misionero
no se limitdé al campo, pues en 1932 fue creada una Misidn Cultural Urbana,

. (]
con los mismos objetivos que las operantes en el medio rural. 21

De modo simulténeo al desempefio de las Misiones Culturales, se desarrollaban
otras medidas concretas para promover la superacién académice ¥y profesional
del personal docente de educacién béasica, ante todo del nivel primaria.
En 1922 dio inicio la imparticién de los Cursos de Invierno. También en
1a década de los 20 la SEP credé los primeros programas de radio destinados
a desarrollar o apoyar la actualizacién del magisterio; esos programas
pioneros recibieron el nombre de Cursos de Perfeccionamiento por Radio,
y estaban dirigidos especificamente a los maestros de provincia que no
podian asistir a la capital del pais para seguir los cursos escolarizados
respectivos. Los programas eran transmitidos a las Direcciones de Educacidn

Federal de cada estado de la repiblica. 217

Como una de las consecuencias menos loables del movimiento de las Misiones
Culturales, el personal docente (los "monitores") que formaron en el medio
rual tenia una preparacién baja para la docencia e insuficiente en el
manejo de los contenidos educativos respectivos; dicha preparacién estaba
dirigida antae todo a la atencién de las necesidades extraescolares de
la comunidad, por ejemplo en el terreno de los hébitos higiénicos, los
problemas productivos y los conflictos sociales. Para los objetivos
inmediatos de las Misiones Culturales, la preparacidn referida era més
o menos adecuada; pero a mediano y lagro plazo resulté insuficiente, sobre

todo cuando fue suprimido el movimiento misionero por considerarlo ocupado
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més en asuntos socio-politicos que escolares. Para elevar la formacién
docente de los educadores en el campo empezaron a surgir las Escuelas
Normales Rurales, en 1923. Inicialmente, los cursos de las normales rurales
tuvieron una extensién de cuatro semestres, que incluia asignaturas referidas
a la produccién agropecuaria especifica de cada regién. S6lo en marzo
de 1926 se unificaron lcs planes de estudio de todas las normales rurales
del pais. Estas instituciones, cabe aclarar, no se ocupaban anicamente
de 1la formacién docente inicial, sino que también prestaban servicios
de actualizacién: de ahi su importancia para todo el personal docente
que era habilitado como tal por las Misiones Culturales. En 1936 las
Escuelas Normales Rurales fueron vinculadas a las escuelas de agricultura
practica, Yy conformaron las Escuelas Regionales Campesinas, las cuales
pretendian dar a sus alumnos una mejor preparacién en el desempefio de
las actividades productivas agropecuarias. Sin embargo, la administracién
de Avila Camacho rectificé la medida adoptada por el gobierno cardenista,
y en 1941 divididé a las Escuelas Regionales Campesinas en sus componentes
originales, es decir, las escuelas normales rurales y las escuelas précticas
de agricultura. Finalmente, en 1942 los programas de estudio de las normales
rurales fueron unificados con los vigentes en las normales urbanas; las
primeras conservaron Gnicamente la especificidad de impartir algunas

. cos . . 18
asignaturas enfocadas a las actividades productivas del agro mexicano. 2

En 1924 fue fundada la Escuela Nacional de Maestros, con base en la fusidn
de las tres escuelas normales que existian en ese momento en la ciudad
de México, y como parte de las reformas a la ensefianza normal promovidas

por el maestro Lauro Aguirre. 219

En 1941 se realizaron reformas importantes al sistema de educacién normalista
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las cuales comprendieron la devolucidén a las normales rurales de su status
juridico propio, como ya se vio anteriormente, Yy au subordinacién =-al
igual que la de todas las instancias para la superacién profesional del
magisterio- a un nuevo organismo, creado ese mismo afio: el Departamento
de Ensefianza Normal y Mejoramiento Profesional del Magisterio (DENMPM) .
Las instancias mas importantes que quedaron subordinadas a este Departamento
fueron : la Direccién General de Enseflanza Superior e Investigaciones
Cientificas, las escuelas normales rurales, la Escuela Nacional de Maestros
y el Instituto Nacional del Magisterio de Segunda Ensefianza. Poco desplies
de su formacién, el DENMPM dio origen a otro organismo subordinado a é&l:
la Oficina de Mejoramiento Profesional del Magisterio, la cual tenia como
funcién buscar la superacién profesional docente no sélo de educacién
basica, sino también del adscrito a los restantes niveles del sistema
educativo nacional; la Oficina impartia cursos tanto escolarizados como

. 220
por correspondencia.

Fn 1942, el Instituto de Preparacién del Magisterio de Segunda Ensefianza
fue transformado para dar origen a 1a Escuela Normal Superior de México,
que continuaba con la funcién principal de aquél: formar a los maestros

del nivel secundario. 221

En 1944 fue creado el instituto Federal de Capacitacién del Magisterio
(IFCM), el cual evidentemente tenia como finalidad la superacidn profesional
del personal docente de la educacidén bésica nacional. Para ello contaba
con dos dependencias, 1la Escuela Oral (la que posteriormente pasé a ser
la Escuela Normal para Maestros no Titulados) y la Escuela  por
Correspondencia. E1 IFCM es uno de los d6rganos mas importantes en la historia

de los esfuerzos por promover la superacién profesional del magisterio,
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sotre todo por los mecanismos que establecié para motivar e incluso
praesionar a los maestros en el sentido de lograr su propia superacién.
Los maestros en servicio que no estuvieron titulados y que fueran federales
estaban obligados a inscribirse en el IFCM, a menos que ya tuvieran 10
afios o mas de servicio y 40 o mds de edad; aquellos ya inscritos en los
cursos del IFCM recibian una promocidn salarial por cada uno de los grados
que fueran acreditando; los maestros que no se inscribieran .en el Instituto
perdian los derechos para ser promovidos o para recibir la adscripcién
deseada por ellos; igualmente perdian esos derechos los maestros ya inscritos
que reprobaran dos cursos consecutivamente. Como paratae de su desempefio
posterior, el IFCM multiplicé sus Centros Orales Regionales, de modo que
para 1955 ya contaba con 272. E1 Instituto Federal de Capacitacién del
Magisterio titulé a un total de 81,0000 maestros de educacidén primaria,
en el periodo que va de 1944 a 1969; en este Gltimo afio el gobierno federal
emitié un comunicado sefialando que ya era el momento de iniciar la
transformacién del IFCM en un Instituto Nacional para el Mejoramiento
y Asistencia Técnica del Magisterio; 222 sin embargo, no fue sino hasta
1971 cuando el IFCM fue propiamente reemplazado por la Direccién General

de Mejoramiento Profesional del Magisterio.

Las actividades del Instituto fueron de muy
diversa indole. Ademds de los cursos
por correspondencia ¥ los escolarizados,
el Instituto mantenia contacto casi de
manera constante con los profesores a
través de la difusién de materiales impresos

de gran utilidad, como fueron las lecciones,
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los cuestionarios, los boletines bibliografi-
cos y los textos; estos Gltimos eran de
tan buena calidad que en algunas escuelas

normales se utilizaban en las cétedras.223

En 1947 fue fundada la Direccidn General de Ensefianza Normal, en sustitucidn

del Departamento de Ensefianza Normal, y con Francisco Larroyo a la cabeza.

ﬁacia 1950 la SEP credé la Oficina de Documentacién Pedagbgica y Auxiliares
Cientificos, entre cuyas funciones destacaban la de recopilar datos a
nivel internacional sobre la formacidén normalista, asi como la de promover
la educacién audiovisual para maestros. También en la década de los 50
surgié el wuso de la televisién por el sistema educativo nacional;
concretamente, aparecid el programa televisivo y radiofénico Escuela del
Aire, transmitido por el canal 2 y XEW, respectivamente; sus contenidos
abarcaban datos generales sobre la vida del campo, las caracteristicas
de los alumnos de educacién bésica (nifios y adolescentes) y la conmemoracidn
de sucesos histéricos varios; 224 tendia, por tanto, principalmente a
fortalecer algunos aspectos de los contenidos impartidos por la educacidn
bisica nacional, pero colateralmente también se ocupaba de algunos temas

pedagbgicos.

En 1956 inicié sus actividades en México el Instituto Latinoamericano
de Cinematografia Educativa (ILCE), el cual contribuyé a la educacidn
audiovisual del magisterio, funcién que también fue realizada por la Direc—
cién General de Educacién Audiovisual, la cual, ademds, debia difundir
entre el magisterio los principios tedrices y la metodologia en los

~ - . 225
cuales se funda la ensefianza audiovisual.

En el periodo comprendido entre 1958 y 1959, el Instituto Federal
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de Capacitacién del Magisterio utilizé un total de 26 radiodifusoras
comerciales para transmitir en distintos horarios programas que
complementaban los cursos por correspondencia del mismo Instituto, en
los cuales estaban inscritos numerosos sectores del magisterio nacional;

en 1964 el IFCM cred su propia estacién de radio, XEICM.226

Hacia 1958 dio inicio la implementacién del nplan de Once Afios", cuyo
nombre oficial era Plan Nacional para el Mejoramiento y 1la Extensién
de la Educacién Primaria, y cuyo objetivo central era extender la educacidn
primaria al total de la demanda existente a nivel nacional. Colateralmente,
implicaba un mayor nivel -en lo cualitativo y sobre todo en lo cuantitativo-
de atencién al magisterio, por el incremento que éste debia registrar
para cumplir con los objetivos del Plan. Aunque era "de once afios",
sélo se aplicé durante cinco, logrando en este periodo que la matricula
del nivel primario creciera de 4.1 a 9.2 millones de alumnos, a pesar
de lo cual -sin embargo- no Se logré satisfacer en un cier por ciento
la demanda de ingreso a dicho nivel educativo (sélo en el ciclo escolar
1979-1980 se logré igualar la oferta a la demanda; elle, sin embargo,
no garantiza que todos los nifics en edad escolar hayan solicitado su ingreso
a la primaria nacional, y, por tanto, no es prueba absoluta de que todo
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nifios en edad escolar asistiera a la prlmarla).

La aplicacién del plan de Once Afios evidencié la falta de personal docente
en el medio rural, para lo cual 1a Secretaria de Educacién Pablica -a
cuya cabeza estaba, por segunda vez, Jaime Torres Bodet- impulsé loa creacidn
de Centros Regionales de Educacién Normal. Los dos primeros fueron fundados
en 1960, en Ciudad Guzman, Jalisco y én Iguala, Guerrero; el plan de estudios

aplicado en ambas instituciones fue aprobado, tres afios después, para
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su instrumentacidn a nivel nacional.

En 1971 fue creada la Direccién General de Me joramiento Profesional del
Magisterio, la cual, a grandes rasgos, desempefiaba las mismas funciones
del desaparecido Instituto Federal de Capacitacién del Magisterio. También
en este afio fue propuesto el Plan de Emergencia para Actualizacidén y
Me joramiento Profesional de los Profesores de Educacién Primaria, el cual
pretendia la profesionalizacién de los maestros de primarié con base en
principios &tico-laborales y pedagbgicos como los siguientes: "una actitud
positiva hacia el estudio, 1la investigacién y la experimentacién para
su permanente superacidn profesional y cultural'; "Un amplio dominio sobre
los conocimientos cientificos bésicos del nivel primaria, o sea, sobre
la materia de ensefianza"; wConocimientos actualizados de la teria educativa

- < s 2
y dominio de las técnicas modernas para la direccidn del aprendizaje. 29

En 1975 fue publicado el acuerde por el cual la Direccién General de Educa-
cién Normal impartiria la Licenciatura en Educacién Preescolar y Primaria.
Esta es la primera opcién presentada al magisterio, a lo largo de la historia
de su formacién, para realizar un acercamiento a las estructuras curriculares
universitarias. Ahora, a través de cursos realizados en el sistema abierto
entre los meses de septiembre y junio de cada ciclo escolar, ¥ complementados
con periodos intensivos en julio y agosto, los maestros en servicio podrian
obtener una escolaridad de nivel superior, en el rango de licenciatura.
Esta tenfa una duracién de tres afios, y en el primer cicle escolar en
el cual estuvo en funcionamiento logré una matricula de 50,000 maestros-
alumnos. Para este proyecto fueron establecidos incentivos econdémicos
importantes por cada curso aprobado. Después de un afio de estar en servicio,

la imparticién de la licenciatura pasdé a la Direccién General de Mejoramiento
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Profesional del Magisterio, 23 N finalmente se constituyo en
responsabilidad de la Universidad Pedagbgica Nacional, la cual le introdujo
varias modificaciones curricularaes importantes, como su extensidén a cuatro

niveles, en lugar de los tres originales.

La calidad de la Licenciatura queda en entredicho al considerar algunos
aspectos de la misma: su duracién era inferior a la de la mayoria de las
licenciaturas impartidas en el sistema universitario nacional; la mayoria
de sus alumnos tenia responsabilidades familiares y sociales gravosas,
por ser jefes de familia, a diferencia de una parte amplia del sistema
universitario conformada por jdvenes respaldados econbémicamente y en otros
aspectos por sus padres; finalmente, a pesar de las ventajas que pueda
tener la educacién abierta (sobre las cuales se hablaréd en paginas
posteriores), se debe considerar que los alumnos de la Licenciatura en
Educacién Preescolar y Primaria no son educandos de tiempo completo, por
todas las responsabilidades laborales, sociales y familiares que pesan
sobre ellos. Considerando todo esto, se debe cavilar en la posibilidad
de que el proyecto de dar a los maestros en servicio una escolaridad en
el nivel licenciatura se dirija més hacia aspectos formales que hacia
una elevacién efectiva de la formacidn docente3; mas hacia la promocidn
escalafonaria y salarial (lo cual es fuente de control ideolégico y politico,
como ya se ha mencionado antes) que hacia la transformacién -en un sentido

progesista- de la actuacién real del maestro en el aula.

El decreto de creacién de la Universidad Pedagbgica Nacional fue publicado

en 1978, y su puesta en marcha se enmarcé en el Plan Nacional de Educacidn

del sexenio lopezportillista.
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La UPN inicié sus labores docentes el 12 de marzo de 1979, en unas
instalaciones provisionales en Azcapotzalco, puesto que la Unidad Ajusco
terminé de ser edificada enh 1982. Su poblacién estudiantil inicial fue
de 2,200 individuos, distribuidos en cinco licenciaturas: Sociologia ¥y
Psicologia de la Educacién, Pedagogia, Administracién Educativa y Educacién
Basica. La especializacidén de posgrado en Planeacién y Administracidén
Educativa inicié sus cursos el 23 de abril de ese mismo .afio, con 950
educandos. En noviembre se iniciaron las actividades académicas del
Sistema de Educacién a Distancia (SEAD), el cual tenia una doble funcidn,
pues no sblo debia impartir los cursos de licenciatura que hasta ese monento
eran responsabilidad de la Direccién de Mejoramiento Profesional del
Magisterio, sino que ademas debia revalidar los estudios del magisterio
realizados a partir de 1975 en el marco de la Licenciatura en Educacidn

Preescolar y Primaria. 231

En los primeros afics de la década de los ochenta se implementaron diversos
programas para la actualizacién y superacién profesional del magisterio,
en los cuales era evidente en énfasis puesto en la utilizacién de diversos
recursos técnicos, de entre los cuales destacan los propios de los medios
de comunicacién masiva. El programa "La Ciencia en el Aula", implementado
por la Direccién General de Mejoramiento Profesional del Magisterio, tenia
la finalidad de desarrollar en los maestros de entre tercero y sexto grados
de primaria los conocimientos cientificos que estuvieran relacionados
con los programas de estudio de sus respectivos grados; ademds se intentaba
que esos conocimientos no fueran manejados de cualquier modo, sino en
una forma especifica para la docencia, para facilitar su asimilacidén por

parte de los alumnos. " La Ciencia en el Aula " constaba de videocasetes
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que contenian una serie de documentales acerca de los temas cientificos
involucrados con los programas de estudio de los grados tercero a sexto;
los videocasetes podian ser usados no Gnicamente en circuito cerrado de
televisién, sino también en un sistema abierto, de transmisién a través
de las redes federal y estatal de televisién educativa. La Direccién
General de Mejoramiento Profesional del Magisterio contaba con tres grupos
de proyectos: de capacitacién, de actualizacién y de apoyo bésico
al magisterio; "La Ciencia en el Aula" se enmarcaba dentro de este rubro,
y estaba planeado para abarcar los 46 Centros Regionales de la Direccibn

R 232
mencionada.

El sistema educativo nacional de secundaria por televisidn (telesecundar‘ia)
se inicié de modo experimental en 1966, en circuito cerrado, y s6élo dos
afios después se instrumentd en circuito abierto, el cual abarcé inicialmente
ocho entidades federativaé. El personal docente que inicié este proyecto
era egresado de la normal basica y tenia, mayoritariamente, experiencia
en la conduccién de grupos de quinto y sexto grados de primaria. Sélo
en el periodo 1975-1978 la Direccién General de Mejoramiento Profesional
del magisterio ofrecié una licenciatura a sus maestros de telesecundaria.
Fuera de esta alternativa, estos maestros pasaron a ser formados Yy
actualizados con recursos técnicos propios del sistema educativo al cual
se dirigian: las lecciones recibidas por televisién. Las nuevas generaciones
de ensefiantes (las cuales ya debian cubrir el requisito de ser egresadas
de la educacién normal superior) eran formadas con base en un conjunto
de 30 lecciones televisadas con una duracién de veinte minutos cada una;
a cada leccién correspondia un material didéctico impreso que debia ser

consultado por el aspirante a educador de modo individual y bajo la asesoria
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del maestro formador, © conductor; el material contenia diversas actividades
para resaltar y profundizar el contenido de las lecciones. La actualizacién
seguia, en términos generales, los mismos procedimientos, aunque ahora
eran mas flexibles, considerando que el alumno ya no era aspirante a la
docencia, sino un maestro en si, con determinadas obligaciones laborales
y, por tanto, restricciones de horario; el profesor en actualizacién podia
asistir cada sébado al centro de actualizacién asignado a €1, o bien podia
estudiar el paquete didéctico en su casa, en un circuito cerrado de
televisién; cada semana debia asimilar un conjunto de ocho lecciones,
para lo cual se le recomendaba leer los materiales impresos correspondientes
a ellas durante los dias laborales anteriores a la transmisidn televisiva
de los programa ; entre los materiales impresos habia actividades de
reforzamiento y ejercicios de autoevaluacidn. En 1983 la Escuela Normal
Superior de Puebla formuldé un programa de licenciatura para maestros de
telesecundaria en servicio, con una duracién de 6 afios; un afio despues,
estudios similares fueron propuestos por el Centro de Estudios Superiores

de Comunicacidén Educativa, de Tlaxcala. 2338

Otro programa de superacidn profesional fue el consitente en la publicacidn
de "Magister", suplemento semanal del peridédico La Prensa, con un tiraje
de 270,000 ejemplares. Dirigiro explicitamente a los maestros de educacién
primaria, "Magister" contaba, en los primeros afios de la década de los
80, con la seccién Temas de Tecnologia Educativa y con el proyecto de
servir como instrumento de difusién para un Curso Abierto de Disefio ¥y
Produccién de Materiales Didicticos Féciles y Baratos. 234 En el periodo

que ahora se aborda también se desarrolldé un programa de planeacidn

participativa para los cursos dirigidos a los capacitadores de educacién
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basica; dichos capacitadores participaban en la especificacién de los
cursos dirigidos a ellos mismos. 285 En este mismo lapso, la Direccién
General de Educacién Secundaria puso en marcha algunos programas de
actualizacién y capacitacién dirigidos no sélo al personal docente de
este nivel sino también al personal directivo y de asistencia educataiva
del mismo, con la finalidad de reducir el carécter abigarrado de los niveles
de escolaridad presentados por dichos sectores laborales; en el caso concreto
del personal docente, la mayoria proviene de escuelas normales superiores,
pero varios de sus integrantes egresaron de instituciones universitarias
y de otros tipos dentro del nivel superior. Los programas de actualizacidn
y capacitacién abarcaron las siguientes A&reas curriculares: espafiol,
matemiticas, inglés (curses I ¥y II), ciencias sociales (cursos I y II),
educacién tecnolégica y orientacién educativa y vocacional. Dichos programas
se impartian en los periodos vocacionales de fin de cursos ¥y los sébados,
con una duracién total de 40 horas; los maestros inscritos en ellos eran
integrados en grupos de 30 individuos;anualmente unos mil maestros resultaban
beneficiados con estos programas, obteniendo la constancia respectiva,

la cual tenia valor escalafonario. 236

Los programas de formacién ¥y actualizacién docentes han abarcado incluso
a un nivel educativo de relativamente escasas proporciones ¥y del cual
no se habla mucho en los estudios sobre docencia: la educacidn inicial.
En 1976 fue creado el organismo encargado de administrarla, la Direccidn
General de Educacién Inicial, y a partir de ese momento se traté de
incrementar los servicios educativos en este nivel. La Direccidén contaba
con una Escuela para Asistentes Educativos, en la cual se formaban los

nuevos integrantes del personal destinado a atender los Centros de Desarrollo
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Infantil, los cuales brindaban la educacidn inicial. sin embargo, el
personal formado a través de la Escuela resultaba insuficiente para atender
a los nifios de entre unos cuantos meses de nacidos y 6 afios de edad cuyos
padres solicitaban registrarlos en los Centros de Desarrollo Infantil.
En vista de lo anterior, la Direccién formuldé un programa destinado a
capacitar a los padres de familia y a otros miembros de la comunidad para
que ellos mismos brindaran los servicios de educacidn inicial; este programa
fue aplicado en 1981, principalmente en las zonas urbanas marginadas ¥y
en las comunidades rurales. Para instrumentar el programa mencionado,
la Direccidén cred un sistema no escolarizado que tenia por funcidén producir
paquetes didédcticos para la capacitacién de los ciudadanos interesados
en formar parte del proyecto; tales paquetes contaban con los siguientes
documentos: "Programa de desarrollo del nifio de cero a cinco afios"

"Compendio de desarrollo del nifio de 0 a 5 afios"”, "Manual de operacidn
del programa", '"Manual del promotor”, "Guia de padres" N "Guia de
capacitacién". Eran cuatro los tipos de agentes involucrados en la
instrumentacién del programa de capacitacién referido: coordinadores,
responsables de sector, promotores y los padres de familia o miembros
de la comunidad en general; los dos primeros eran capacitados directamente
por dependencias de la Direccién General de Educacién Inicial; luego
los coordinadores y los responsables de sector capacitaban a los promotores,
y étos a su vez hacian lo propio con los ejecutores directos de la educacidn
inicial: los padres de familia ¥y los miembros de la comunidad.la capacitacidn
a estos dos ultimos agentes se daba primero a través de una asesoria
y capacitacién permanentes por medio de reuniones semanales ¥y visitas

domiciliarias; para esta ltima fase del programa, de capacitacién de
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los ciudadanos, los promotores se auxiliaban con la "Guia de capacitacién"

y el "Manual del promotor". 237

En 1984 se instituy6, en la educacién normal, el Plan 84, el cual da a
dicha educacién el rango de licenciatura. Este es el tercer acercamiento
del sistema educativo normalista a las caracteristicas del sistema
universitario, el cual, como ya se€ ha mencionado, histéricamente se ha
consolidado como el criterio de definicidén de las profesiones y los grupos
profesionales. M&is adelante, en este mismo trabajo, al hablar de la realidad
del sistema nacional de formacién de maestros, se hard una valoracidén
de la forma en la cual ha sido instrumentado el Plan 84; por el momento
s6lo es posible adelantar que ha encontrado numerosos puntos de resistencia
en la vida académica del sistema normalista nacional, dominado por las
préacticas tradicionales. En este sentido, se reprodujo el conflicto presente
en el nacimiento mismo de la Universidad Pedagbégica Nacional: las politicas
de modernizacidén frente a un tradicionalismo bastante fuerte, aunque esta
pugna no abarca Gnicamente el aspecto académico, como seé indicd en su

momento.

Ahora es necesario presentar las medidas concretas de formacién y
actualizacidén docentes en el ciclo escolar 1989-1990, recientemente concluido
En este periodo estuvieron en vigencia dos programas de caréacter general:
1) el Programa de Formacidén ¥ Actualizacién de Docentes y 2) el Plan
de Accidén para el Desarrollo del Subsistema de Formacidén y Actualizacidn
de Docentes. Cinco de las acciones més importantes propuestas por ambos
programas son a) la invitacién al personal docente ¥y al directivo de
escuelas normales, centros de actualizacién y unidades de la UPN para

realizar estudios de posgrado en educacién en instituciones nacionales
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y extranjeras; b) 1las instituciones mencionadas en el inciso anterior
iniciaron o continuaron 1a autoevaluacién de su desempefio institucional;
en este proceso toman parte el personal docente, los alumnos, el personal
administrativo y directivo a incluso 1los exalumnos; c) entre el personal
docente de las instituciones indicadas en el inciso ua" ge promueve la
inscripcién en programas destinados a formar investigadores: 4) fue
constituida una comisidn interinstitucional para efectuar las inves-—
tigaciones que conduzcan a formular un sistema de estimulos " a la
productividad ¥y el desempefio académico"” de los profesores encargados
de la formacién docente; e) por Gltimo, la Universidad Pedagbgica Nacional
empezé a implementar un programa editorial enfocado al sistema formador

de maestros de educacién basica. 238

En el contexto de la actualizacién, fueron impartidos los siguientes cursos,,
cuya duracién era en promedio, de dos afios: curso basico de ciencias,
en ciencias sociales, matematica educativa, espafiol ¥y educacién artistica.
Un total de 194 maestros se inscribié en estos cursos. "También se ofrecieron
50 cursos monograficos, de 30 a 40 .horas de duracién, a los que asistieron
233,284 maestros. Algunos de los cursos fueron: Psicologia educativa,
Relaciones humanas, Técnicas de investigacién, Didéctica general y Misica

y movimiento." 239

A través de las Direcciones Generales de los Servicios Coordinados de
Educacién Plblica de los Estados, la SEP impartid cursos de capacitacién
sobre el uso de materiales didacticos y acervos bibliogréaficos. Ambos
cursos se apoyaron en el proyecto estratégico "Elevar el aprovechamiento
escolar en la educacibén bésica"; fueron impartidos por una parte a 25

mil maestros de la educacién primaria en el sector rural, y , por otra,
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a2 418 ensefiantes de secundaria pertenecientes a 16 estados de la repiblica.
También se realizaron acciones para impulsar el desarrollo de la investiga-
cién por profesores de escuelas normales federales; eén Tamaulipas fueron
impartidos tres cursos sobre métodos de investigacién a treinta profesores
de escuelas normales; paralelamente se brindé asesoria a 207 docentes
investigadores. 240 Estas acciones tienen una magnitud reducida, sobre
todo si consideramos que el pais cuenta con 24,605 maestrd? de educacidn
normal sélo en su sector federal; al considerar los sectores estal y privado,

la cifra se eleva a 133,068, cantidad respecto a la cual los 237 maestros-—

investigadores asesorados constituyeron sélo el 1.7%.

Un programa de actualizacién para maestros de secundaria -comprendido
en el mismo ciclo 1989-1990- tuvo dos etapas, la primera de 1las cuales
fue semiescolarizada y se realizé entre el mes de octubre y el de junio,
en los centros de actualizacidén de los diferentes estados de la repiblica;
la segunda etapa fue de cardcter escolarizado, y se realizé de modo intensivo
en los meses de julio y agosto, en las siguientes sedes regionales:
Aguascalienes, Campeche, Hermosillo, Morelia, Oaxaca, Puebla, Querétaro
y Jalapa. También en el nivel de secundaria, pero en el area de educacidn
tecnolégica, la SEP brindé a 4,967 maestros el acceso a un programa de

. R . P 241
"Licenciatura en docencia tecnolégica”.

La capacitacién en bachillerato pedagbgico abarcd a treinta entidades
federativas, y se impartidé a un total de 16,023 maestros que se€ desempefiaban
en las siguientes materias: educacién artistica, educacién fisica, lenguas
extranjeras y actividades tecnoldgicas. En el ciclo 1989-1990 egresaron

de este programa 2,124 maestros.

Por lo gque respecta a la Universidad Pedagégica Nacional, ésta pasd a
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impartir desde 1990 una licenciatura del sistema de educacién abierta
por medio de emisiones radiofénicas: la Licenciatura en Educacién Primaria,
destinada al personal docente de las zonas rurales. A partir del mismo
afio, la UPN inicié los cursos, también en el sistema abierto, de la
Licenciatura en Educacidn, dirigida al personal docente de zonas urbanas
marginadas. Por otra parte, es el ciclo escolar 1989-1990 la UPN creb,
como parte de su estructura académico-administrativa, la Direccién de
Desarrollo Curricular, la cual tiene 1la finalidad de disefiar y evaluar
las estructuras curriculares proyectadas para la formacién y actualizacién
del magisterio nacional. Por Gltimo, la UPN, Unidad Ajusco, ha iniciado'
la actualizacién de su acervo bibliotecario, como parte del proyecto
"Biblioteca", que en una segunda etapa pretende realizar acciones similares
en las restantes unidades de la Universidad; en la tercera fase del programa
serdn renovados los acervos de las escuelas normales federales y

estatales. 242

La Secretaria de Educacién PGblica ofrece, a los maestros que ya concluyeron
los estudios de licenciatura, las siguientes especializaciones, las cuales
tienen una duracién de dos afios: Docencia en Educacién para la Salud,
Recursos Computacionales para la Educacién, Matemidtica Educativa, Formacién
de Directivos y Docencia en Educacién Normal. En 1989-1990, 300 maestros
se matricularon en estas especializaciones. Paralelamente, la SEP elabord
varios programas radiofénicos sobre formacidén docente, transmitidos por
Radio Educacién y otras estaciones, oficiales y privadas, del Distrito
Federalo, asi como diez estaciones de universidades de los estados y del
Instituto Nacional Indigenista. En total, la Secretaria elabord 108 guiones

de radio para la capacitacidn magisterial por este medio; con el mismo
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propbésito, se produjeron 28 programas Yy se transmitieron 111 programas
radiofénicos en dos emisoras oficiales. La radio también fue utilizada,
en el periodo que se abarca ahora, para la difusién de pequefias notas
con informacién que -en teoria- contribuiréd a la superacién del personal
docente de los estados de Puebla, Quintana Roo y Guerrero, entidades en
las cuales ya se transmite la serie radiofénica "Algo mds que educar";
esas pequefias notas de informacién educativa para los docentes fueron
denominadas '"educépsulas", y se enmaracan en el proyecto general denominado
"Apoyo a la educacién y la cultura a través de los medios de que dispone

1a sEP". 243

Finalmente, en el ciclo 1989-1990 el Centro de Procesamiento Arturo
Rosenblueth, dependiente de la SEP, a través de la Subsecretaria de
Coordinacidén Educativa, concluyé la cuarta fase de un curso de computacién
educativa que contbé con 40 alumnos-maestros adscritos a escuelas normales

federales en el &rea de computacidén y tecnologia educativa. 244

La mayoria de los programas de capacitacién y superacién profesional ofrecido
a los maestros de educacién bésica (es decir, preescolar, primaria y
secundaria) pertenecen a la modalidad de educacibén abaierta; a veces ésta
se conjunta con formas semiescolarizadas. Esto es facilmente comprensible
si se toman en cuenta las cargas laborales que pesan sobre el magisterio
nacional; éstas le imperirian, en gran parte de los casos individuales,
asistir al sistema escolarizado ofrecido, por ejemplo, por la Universidad
Pedagbégica Nacional. Serd necesario, en consecuencia, abordar aunque

sea someramente algunas consideraciones en torno a la educacidén abierta.

Esta altima privilegia el derecho del alumno a ser sujeto de su propia

educacién, de su propia estrategia para hacer efectiva esta Ultima. La
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educacién abierta cuestiona los principios que sustentan el sistema
escolarizado, definido por algunos autores como "modelo autoritario de
la escuela fébrica", ante todo por ia dualidad establecida entre el maestro
y el alumno, entre la autoridad y la sumisiédn, respectivamente; pero también
hay otros factores que condicionan ese calificativo:el sistema escolarizado
establece un régimen de desarrollo, para el proceso educativo, similar
al vigente en las empresas productivas, con un lugar, un horario y un
ritmo fijos, preestablecidos, independientemente de las caracteristicas
de cada individuo; caracteristicas de primera importancia en el caso de
los maestros—alumnos si se considera que éstos laboran en diferentes
instituciones educativas, desempefian funciones més o menos diferentes,
con distintas distribuciones de horario. En el sistema de educacidén abierta,
en cambio, el alumno asimila los contenidos educativos en el lugar y en
el tiempo mas convenientes seglin sus responsabilidades concretas. Para
este modelo educativo el alumno es la Gnica persona que puede determinar
los problemas cognitivos que se le enfrentan, y también es la dnica
persona que puede resolverlos, valiéndose para ello del material didactico
proporcionado por el mismo programa de educacidén abierta, la bibliografia
determinada por &l mismo o del personal académico previsto precisamente
para asesoria; en este sentido, el modelo educativo ahora analizado difiere
de la didéctica tradicional, segin la cual el conocimiento es otorgado
por el maestro al alumno; la educacién abierta enfoca el conocimiento
—explicita o implicitamente- como un proceso, y el acto resultante del
mismo, desarrollados por el propio alumno, con base en la formacidén global
que haya recibido hasta ese momento; el conocimiento efectivo sblo puede

ser construccién del sujeto cognoscente, no se debe ubicar en la categoria
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de mera repeticién. Con base en esto es posible afirmar que la educacién
abierta tiene uno de sus fundamentos en la teoria de sistemas, por la
ingerencia que tiene en la sintesis interdisciplinaria que debe realizar

el alumno por su cuenta en el proceso de aprendizaje. 245

Con este modelo (la educacién abierta)
se estimula la responsabilidad del hombre
individual, sujeto de su propio proceso
educativo, del grupo de estudio como
organizacién colectiva raesponsable de
sus propias decisiones, los profesores
que se involucran en el medio son constantes,
criticos y propenden a reproducir el modelo
en su actividad profesional; algunos tienen
como resultado estudiantes-nifios capaces
de proponerse por si mismos pequefios

proyectos autodidactas. 246

En el caso concreto del Sistema de Educacién a Distancia (SEAD), el cual
es una de las modalidades especificas de la educacién abierta, impartido
por la UPN, el principio pedagdgico y epistemolégico que rige la produccién
de los materiales didécticos destinados a sus diferentes programas no
conduce al alumnos al manejo masivo de datos, porque eén este sentido
toda capacidad humana resultaria insuficiente primero por el volumen de
aportaciones tebricas realizadas a lo largo de la historia del pensamiento
pedagbgico, y luego porque dicho pensamiento estd en constante renovacién;
més bien se busca desarrollar en el alumno la capacidad de orientarse

por su propia iniciativa y su propia capacidad en la blsqueda de respuestas
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a los problemas tebricos y practicos que se le vayan presentando. Los
materiales didacticos utilizados por la UPN en sus diferentes Unidades
del Sistema de Educacién a Distancia (USEAD) manejan la evaluacién no
s6lo en su aspecto certificatorio, sino también como instrumento de
diagnéstico aplicado por el alumno para determinar el grado de avance
que ha realizado respecto a los objetivos curriculares del programa que

247
cursa.

Con la educacién abierta se abre la posibilidad de definir a la formacién
docente como un proceso que rebasa los limites temporales de la ensefianza
escolarizada; dichos 1limites hacen referencia no tanto a la duracidn
claramente establecida de los cursos escolarizados, sino a las dificultades
e incluso a la imposibilidad absoluta que enfrentan los maestros en servicio
para ingresar a programas formativos impartidos en esta Gltima modalidad.
Con la educacién abierta, el maestro puede hacer una distribucién de
su tiempo y de sus raesponsabilidades mads eficiente segin sus propios
intereses. En consecuencia, la formacién docente tiene la oportunidad
de rebasar el rango de carrera profesional, para convertirse en un proceso
ininterrumpido de participacién en la cultura general y particularmente

en la cultura pedagdgica. 248

La educacién abierta puede cuestionar no Unicamente las caracteristicas
organizativas y epistemolégicas de los sistemas escolarizados, sino también
las implicaciones ideolégicas ¥y politicas de los mismos. Ya antes, en
este mismo trabajo, se han sefialado algunas de estas implicaciones, de
las cuales las més destacadas son el credencialismo ¥y la conformacién
de grupos de status asociados a aquél. La educacién abierta, entonces,

significa una ruptura, o por lo menos un debilitamiento de la estructura
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que sustenta los privilegios de determinados grupos académicos y, en
consecuencia, de ciertos sectores sociales. Se debe tener presente que
uno de los recursos utilizados por la dirigencia del SNTE para contrarrestar
1a influencia de la SEP en el nacimiento de la UPN fue la implantacién
en ésta de los estudios de licenciatura que, en el sistema abierto, impartia
hasta ese momento la Direccién General de Mejoramiento Profesional del
Magisterio; mientras 1la Secretaria intentaba formar grupos académicos
de é&lite, la introduccién del SEAD masificd el acceso a la Universidad

Pedagbgica Nacional.

Histéricamente, el magisterio nacional ha pasado, en la resefia diacrénica
de su formacién, por las siguientes etapas: a inicios del siglo XIX, dicha
formacién estaba a cargo de la escuela lancasteriana, con la cual la
preparacién de los enseflantes era la educacién primaria; hacia 1887 esa
preparacién adquirié una definicién normalista, pero en los hechos equivalia
a la educacién secundaria; con la fundacién de la Escuela Nacional de
Maestros , en 1924, la preparacién del magisterio alcanzd un extensidn
de doce afios; a partir de 1984 dicha extensién pasdé a ser doce afios; a
partir de 1984 dicha extensién pasé a ser de 16 afios de escolaridad
obligatoria; pero, con los posgrados ¥y especializaciones ofrecidos por
la UPN, la preparacién formal del magisterio puede alcanzar "por lo menos

24 afios". 249

La Universidad Pedagégica Nacional es uno de los peldafios del intento
de profesionalizar al magisterio nacional. Su surgimiento, en 1978-1979
(en el primer afio como proyecto, y en el segundo como institucién en
funciones), abria la posibilidad de establecer un nexo importante entre

dos tipos académicos y administrativos de organizacién educativa: el
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normalista y el universitario. Histbéricamente ambos sistemas se han
desarrollado de modo independiente uno del otro. En esta separaciédn,
los elementos escindidos no han tenido el mismo peso, sobre todo en lo
relativo al prestigio académico: tradicionalmente se ha considerado a
la ensefianza normal como educacién "de segunda", dedicada a la imparticién
de metodologias de ensefianza casi de modo exclusivo. 250 De este modo,
entre los agentes involucrados en el sistema normalista se formdé o bien
cierto complejo de inferioridad o algin sentimiento de desprecio y rechazo
respecto al sistema universitario, debido a cierta mitificacidn del
conocimiento manejado e impartido por este Ultimo; conocimiento calificado

de excesivamente abstracto, y por ello inaccesible o inaGtil. pero en

ambos casos carente de sentido préactico.

Lo cierto es que, en el caso concreto de México, las universidades y las
normales han adoptado caracteristicas propias claramente diferenciables
y, en algunos casos, incluso antagbnicas: las escuelas normales imparten
un conocimiento mayoritariamente pedagbgico y combinado con algunas
asignaturas referidas al manejo de los contenidos educativos que serian
manejados por los maestros en su desempefio laboral, mientras que las
universidades han impartido exclusivamente (con excepcidén de la carrera
de pedagogia y algunos programas de formacién docente surgidos a fines
de los’ afios 60) conocimientos relativos a los objetos de estudio de las
diferentes carreras, sin preocuparse en lo més minimo de ninguna
consideracién pedagbgica; la educacidén normal ha estado mas vinculada
que la wuniversitaria a los grupos sociales depauperados,probablemente

porque se masificé primero y, en este sentido, ha sido usada como factor

de promocidén social antes y durante mds tiempo que la universidad; el
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sistema normalista ha estado vinculado mds directamente al estado que
el universitario, por lo cual se ha identificado méds con sus directrices
ideolégico-politicas, mientras que la universidad ha adoptado una posicidén
méds critica, desde el lugar mds o menos privilegiado que le reserva su

< . . 251
autonomia, con los relativismos inherentes a ella.

Las diferencias anteriores explican el distanciamiento entre los sistemas
normalista y wuniversitario. Las instancias que, dentro de este Gltimo,
se abocan a la formacidén docente (surgidas sobre todo en las dos Gltimas
décadas) y la investigacién pedagbgica en general mantienen pocos nexos
con las instancias similares enmarcadas en instituciones normalistas.
En general, los acercamientos gue en este terreno se pueden producir ocurren
entre instituciones que se consideran con ciertos rasgos de similitud,

de tal modo que :

En la actualidad 1la colaboracién entre
universidades y normales es muy poca,
y entre universidades y tecnoldgicos es

casi inexistente. 252

Aunque posteriormente se profundizaréd en ello, ahora cabe concluir de
modo provisional que la Universidad Pedagdgica Nacional no tuvo el éxito

buscado en el sentido de lograr la conformacién de una sintesis entre

los discursos normalista ¥y universitario. Desde su mismo surgimiento
los intereses extraacadémicos que la determinaron propiciaron su
desmembramiento en dos estructuras, correspondientes a dos proyectos

contradictorios en la mayoria de sus componentes. El cardcter universitario
de la UPN no quedd completamente abortado, como sefialé en su momento Pablo

Latapi, pero si severamente restringido, sobre todo en lo que respecta
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a la profundidad, la sistematicidad y el criticismo que en general- aunque
no en las proporciones exageradas que cierto sentido comin imperante en
el medio académico sefiala- caracteriza a su conocimiento. La UPN, como
factor institucional de acercamiento de la formacidén del magisterio nacional
al sistema universitario (el cual es -como se ha reiterado- el criterio
histérico para la definicién de las profesiones), ha logrado su objetivo

s6lo a medias, y ante todo en el aspecto formal.

Los otros intentos de aproximar la formacién docente del magisterio a
lo universitario son de caréacter curricular. El primero fue la Licenciatura
en Educacién Preescolar y Primaria impartida en sistema abierto, primero
por la Direccidén General de Educacién Normal, luego por la Direccidn
General de Mejoramiento Profesional del Magisterio y finalmente por la
Universidad Pedagbégica Nacional (aunque esta Gltima le dio una conformacidn
curricular propia); su imparticién dio inicio en 1975. El segundo intento
data de 1984, y consistié en la modificacién del curriculum de la ensefianza
normalista hasta darle la extensién y la estructura del nivel licenciatura.
El primero proyecto tiene, como se mencioné al abordarlo, caracteristicas
que cuestionan su contribucién efectiva a la preparacidén pedagbgica del
maestro asi como al desempefio efectivo de éste en el aula. E1 Plan 84,
por su parte, ha encontrado serias dificultades para su aplicacién tal
como los prescribe su estructura formal; el sistema normalista acepta
el nuevo rango que le otorga dicho plan, perso se niega a modificar su
estructura tradicional en los aspectos determinados por este Gltimo; aspectos

que serdn abordados con méds detalle en péginas posteriores.

En consecuencia, el acercamiento del sistema normalista al universitario

para consolidar la profesionalizacién del magisterio nacional parece ser
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més formal que efectivo, y de este intento el credencialismo resulta
ser el f(nico beneficiado, incrementando sus ya bastante dilatadas

proporciones en la preparacién global del magisterio.

Formacién docente en la educacién superior

Antes de la década de los 60 la mayoria de los ensefiantes. #e los niveles
medio superior y superior se dedicaba a la docencia s6lo como una actividad
marginal. Sin embargo, estos niveles educativos fueron evolucionando
hasta tal punto que hicieron indispensable la conformacién de un cuerpo
académico con otras caracteristicas, de entre las cuales destacaba la
dedicacidn laboral exclusiva a las actividades relacionadas con la educacién,
principalmente la docencia. Dos aspectos fueron decisivos para el
surgimiento de esta nueva orientacién: la masificacién y el intento de
adecuar en mayor medida los niveles educativos mencionados a las necesidades

del aparato productivo nacional.

El stGbito incremento de alumnos de ambos niveles implicé el aumento del
personal docente en dos sentidos: como hecho y como instrumentacién de
diversas voluntades y proyectos; por una parte era una necesidad sin mas,y,
por otra, se qgia buscar la satisfaccién de dicha necesidad baséandose
lo mé&s posible en la planeacién, la previsién de sus caracteristicas y

de los elementos que pondria en juego.

La masificacién de la educacién media superior y superior fue producto
no sélo de la presién social ejercida por grupos sociales (principalmente
medios) marginados de ella, sino también de los procesos evolutivos del

aparato de produccién y de las politicas educativas implementadas por
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el estado. En consecuencia, las caracteristicas y tendencias adoptadas
por la estructuracién del nuevo personal académico reflejaron esta serie
de causas. El sistema universitario y su academia tuvieron que cambiar
cuantitativa pero también cualitativamente, y este dltimo aspecto tiene
no uno sino varios componentes, de 1los cuales cabe mencionar dos : las
nuevas dimensiones del sistema educativo permitian a su profesorado dedicarse
exclusivamente a la docencia, aungue, como se vio posteriormente, a costa
de saturar sus horarios laborales; por otra parte, el personal docente
y el sistema universitarios debian formar un nuevo tipo de profesionalista,
basado ya no en el desempefio liberal de sus actividades, sino en la
integracién a la economia nacional, mayoritariamente dominada por el sistema
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A grandes rasgos, la masificacién y el intento de adecuar la educacién
media superior y superior al aparato productivo fueron los elementos centra -
les para que las actividades educativas determinaran a la formacidén docente
como necesaria para ambos niveles, después de que éstos habian desarrollado
durante décadas la docencia de modo azaroso, considerando implicitamente

gue no era una preparacién especifica para ejercerla.

La concretizacién de los esfuerzos por brindar al personal docente esta
preparacién se inicié a fines de los afios 60, con la imparticién eventual
y desarticulada de cursillos, mesas redondas, simposios y coloquios; también
fueron elaborados algunos materiales impresos. Posteriormente la ANUIES
dio inicio al Programa Nacional de Formacién de Profesores, y con ello
se inauguré una nueva etapa en la formacién docente para los niveles
educativos que ahora se abordan; esta fase presenta una mayor coordinacién

entre sus eventos, los cuales fueron en su mayoria programas de
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especializacidn; se logré también la conformacién en varias facultades
de la UNAM y de algunas universidades de provincia de departamentos abocados
a la investigacién e impartaicién de cursos relacionados con la didéctica;
en esta segunda etapa se observé el predominio de las propuestas de la
tecnologia educativa. Una tercera etapa se inicia en 1975 o -segin otros
autores- 1976, y se caracteriza por la proliferacién de los posgrados
en educacién, agrupados en dos vertientes: los enfocados a una formacién
pedagbgica ¥y aquellos que se contituyen en simples variantes de los
programas de capacitacién docente, pues consisten en cursos de didéactica
insertados en planes de estudio de otras especialidades. En esta etapa
se menciona con mayor insistencia la intencién de profesionalizar al personal
docente; ademads, la formacién de éste ya no se da bajo el predominio de
la tecnologia educativa,sino como resultado de un enfogue multidisciplinario;
finalmente, en esta etapa se busca vincular la docencia a la investigacién,
lo cual es otro de los aspectos definitorios de la profesionalizacidn

docente.

La década de los 70 marcé el surgimiento del interés institucionalizado
por formar a los profesores de educacién media superior y superior; interés
enmarcado en el proyecto global de modernizacién del sistema universitario
nacional. Este proyecto ha dado origen a numerosos programas particulares,
como el programa Nacional de Formacién de Profesores, de 1971, que hacia
1974 habia registrado la asistencia de 19,493 (de los niveles referidos)
a cursos de actualizacién y especializacidn; también cabe mencionar el
Programa de Educacién Continua para Profesores, implementando también
por la ANUIES, en 1975, y que tenia la finalidad de disefiar talleres que

serian impartidos en toda la repiblica, asi como la elaboracién de diversos
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materiales de apoyo didéctico; en 1977 fue fundado el Programa de Superacidn
de Personal Académico; en el Plan Nacional de Educacién Superior formulado
en 1978 se da un lugar importante a la formacién docente como factor para
elevar la calidad de la educacién y hacer a ésta compatible con las
proporciones que ha adquirido; en el inicio de la década de los 80 la
formacién docente es una politica educativa no s6lo necesaria, sino también
prioritaria, de modo que en esta década se organizan varios eventos, como
el Foro Nacional sobre Formacidén de Profesores Universitarios de 1987,
organizado por la ANUIES, la SEP y la UNAM, con la finalidad de celebrar
el décimo aniversario de la fundacién del Centro de Investigaciones Yy

Servicios Educativos (CISE). 255

La Universidad Nacional Auténoma de México tomé la iniciativa en cuanto
a la creacién de instancias encargadas de buscar ofrecer a los maestros
de los niveles medio superior y superior una preparacién especifica para
la docencia, con la finalidad de profesionalizarlos. En 1969 fueron fundados
el Centro de Didéctica (CD) y la Comisién de Nuevos Métodos de Ensefianza
(CNME), por iniciativa de la UNAM e insertos en la estructura administrativa
de ésta. Ambas instancias surgieron bajo la influencia de la tecnologia
educativa como corriente imperante en el pensamiento pedagdgico desarrollado
en ese momento en México, bajo los postulados de la pedagogia de la sociedad
industrial norteamericana. Sin embargo, la CNME mostraba més evidentemente
dicha influencia, mientras que el Centro de Didactica retombé también el
1lamado '"nuevo enfoque de la Didéctica", el cual tenia como uno de sus
objetivos centrales la profesionalizacién de la docencia; para la CNME,

en cambio, la meta principal era lograr la sistematizacidn de la ensefianza.

Antes de la fundacién del CD y la CNME, la UNAM contaba con una Direccidén
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General del Profesorado, pero ésta no tenia entre sus funciones la
implementacién de programas dirigidos a la formacién y la actualizacidn
de la planta docente universitaria. De este modo, el Centro de Didéctica
y la Comisién de Nuevos Métodos de Ensefianza fueron pioneros en este terreno.
En busca de la profesionalizacién de 1a docencia, el CD tomaba en cuenta
las propuestas econdmicas ¥y politicas de la UNESCO para el desarrollo
latinoamericano; igualmente se guiaba por los lineamientos de la ANUIES
para la formacién de recursos humanos en los niveles de licenciatura y

256
posgrado.

Cuatro fueron los principales tipos de actividad desarrollados por el
Centro de Didactica: la formacién de ensefiantes; la extensidén universitaria,
entendida como la difusién de los servicios y avances tebricos del CD
a sectores educativos no universitarios; la adopcidén de la docencia como
objeto de estudio dentro de las investigaciones realizadas por el Centro;
la cooperacién y el intercambio académicos, principalmente con las
universidades de los estados. Estas lineas de accién se tradujeron en
medidas concretas como las siguientes: el Centro colaboré con la ANUIES
en el ya antes mencionado Programa Nacional de Formacién de Profesores,
el cual brindé atencién a 15,000 profesores en el periodo comprendido
entre 1972 y 1975; coordind la seleccién y la formacién del personal docente
del sistema de Colegios de Ciencias y Humanidades, surgié en 1971-1972;
después de este Ultimo afio promocié el surgimiento y la consolidacidn
de instancias formadoras de maestros en las facultades de la UNAM; asimismo
elabord diversos materiales impresos para el apoyo didactico; a partir
de 1976, y hasta su desaparicién en 1977, contribuyé a la especializacidn

en docencia a nivel de posgrado. Especificamente en la relacién establecida



_253_

con las diferentes escuelas profesionales ¥y facultades de la UNAM, el
Centro de Didactica empezd por disefiar e impartir una especializacidn
en docencia en las instalaciones de la Escuela de Odontologia, en 1974;
al afio siguiente llevé a cabo acciones similares en la Facultad de Contaduria
y Administracién; fue s6lo a partir de 1976 cuando pudo impartir
la especializacién en docencia en sus propias instalaciones y ya no a
peticién expresa de alguna ©O algunas de las escuelas y facultades de la

UNAM, sino al conjunto de ellas. 257

En 1977 fueron fusionados el Centro de Didactica y la Comisidén de Nuevos
Métodos de Ensefianza para dar origen al Centro de Investigaciones y Servicios
Educativos (CISE),también como institucién integrante de la UNAM. Unos
meses antes de este hecho, en febrero de ese mismo afio, el CD y la CNME
habfian integrado el Consejo de Metodologia y Apoyo Educativos (CMAE),
junto con otras instancias afines, como el Centro Latinoamericano de

Tecnologia Educacional para la Salud (CLATES).

En la fusién que dio origen al CISE predomind el personal académico Yy
los objetivos del Centro de Didactica, con lo cual el nuevo oOrganismo
prosiguié con la propuesta de profesionalizar la docencia en la educacién
media superior y superior. Para integrar al Centro de Didactica y a
la CNME en una sola instancia se manejaron dos razones: primero la escasez
presupuestaria de la UNAM, vy, luego, la similitud de las funciones
desempefiadas por el Centro ¥ la Comisidn, pero ambos argumentos parecen
ser insuficientes para justificar 1la fusién, segln afirman algunos

investigadores. 258

Hasta 1982 el CISE habia desarrcllado sus actividades en tres Aareas:

Tecnologia Educativa, Psicopedagogia y Ciencias Sociales y Educacién.
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A partir de ese afio se agregd dos més: Apoyo Académico Administrativo
y Documentacién, Eventos ¥y Publicaciones. Las funciones manifiestas del
CISE son : asesorar a las autoridades universitarias en los proyectos
y reformas que se hagan en la estructura académica de la UNAM; intervenir
en todo lo relativo a la formacién de la planta académica de esta
institucién, tanto en el sector de la investigacién como en el de la docencia
cooperar en este rubro con otras instituciones educativas nacionales y
extranjeras; realizar investigaciones del proceso educativo, principalmente
universitario y principalmente en lo relativo a la docencia; realizar
labores de difusién de los resultados de dichas investigaciones asi como

de las alternativas tedricas relacionadas con ellas.

En el desarrollo de instancias de apoyo a la docencia en otras instituciones,
el CISE ha colaborado con las universidades de Baja California Norte,
de Yucatén, de Carabobo (Venezuela), de San Carlos (Guatemala) y la
Universidad Nacional de Honduras. Esta colaboracién ha tendido a que
las instituciones sefialadas sean autosuficientes en el tratamiento de

las cuestiones educativas inherentes a ellas.

En la Escuela Nacional de Estudios Profesionales Aragbn, de la UNAM,
el interés por la formacidén docente surgié en la carrera de ingenieria,
la cual consiguié implementar un programa de actualizacidn para su
profesorado; v ~o después la Escuela en su conjunto adopté un proyecto
global en el mismo sentido, lo cual desembocd en la creacién, hacia 1982,

de la Mesa de Superacidén del Personal Académico. 259

En el Instituto Politécnico Nacional han sido creadas varias instancias
de apoyo a la docencia: en Jjulio de 1975, el Centro de Comunicacidén y

Tecnologia Educativa (CECTE); el Centro de Investigacidén sobre Estructuras
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y Servicios Educativos (CENIESE), en 1977; hacia 1980 las dos instancias
anteriores se fusionaron para dar origen al Departamento de Tecnologia

Educativa. 260

Respecto al personal académico de las instancias formadoras que han sido
mencionadas, cabe mencionar algunas tendencias: procede, en general de
1a misma institucién en la cual se enmarca la instancia formadora; en
su mayor parte presenta niveles elevados de reconocimiento académico,
con titulos como maestrias, doctorados o por lo menos diplomas de
especializacién; uno de sus sectores estd conformado por profesionistas
de diversas ramas altamente calificados en éstas e interesados en los
aspectos didactico-pedagdgicos de 1las mismas; sus funciones se reducen
cada vez en mayor medida a la simple asesoria, es decir, ya no es &l quien
se encarga directamente de formar personal docente, sino que sbélo disefia,
coordina y evalGa los proyectos respectivos, cuya aplicacién es efectuada
por la institucién a la cual estd adscrito el personal docente en

.. 261
cuestidn.

La imparticién de conocimientos pedagbgicos no es asunto exclusivo de
las instancias de formacidén docente: corresponde también a las carreras
universitarias en educacién. En México, la més antigua de éstas
fue desarrollada por el Colegio de Pedagogia de la Facultad de Filosofia
y Letras de 1la UNAM, surgido en 1955. También este Colegio desarrollo
el programa mas antiguo -también para el caso de México- de posgrado en
educacién, la Maestria en Ciencias Educativas, la cual data igualmente
262

de 1955. En la década de los 70, como se mencioné con anterioridad,

las alternativas de posgrados en educacién se incrementaron notablemente:
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Mientras a principios de los setenta sblo
habia un posgrado en pedagogia, un estudio
de 1979 reconoce 17 programas. Un estudio
reciente de CONACYT indica que en 1984
existian 44 maestrias en educacidn, esto
es, que mostraban un crecimiento de més

de 100 por ciento. 263

Este incremento puede ser explicado -como la generalidad de los fendmenos
educativos actuales— en términos de la dualidad educacidén efectiva-
credencialismo: por una parte el sistema educativo nacional requiere
de personal altamente calificado, para un desempefio relativamente coordinado;
la sola existencia de dicho personal no es garantia suficiente para que
este objetivo se cumpla, pero si es uno de sus requisitos; por otra parte,
las unidades de posgrado lograron, durante l; mayor parte de la década
de los 70, que se respetara su exclusividad en la emisidén de certificados
avalatorios de su nivel —es decir, del posgrado- en educacién, y esto
fue uno de los principales factores que las obligd a incrementar  sus
programas, para satisfacer una demanda educativa sobre la cual ellas
ejercieron el monopolico hasta que en 1979 el Consejo Universitario de

la UNAM dio a los créditos obtenidos en el CISE el valor de posgrado. 264

Serd necesario hacer énfasis en los programas de formacién docente
desarrollados primero por el Centro de Didéctica ¥y después por el Centro
de Investigaciones y Servicios Educativos, debido al caracter pionero
del Centro de Didactica en la formacién docente de la educacién media
y superior del pais, y debido asimismo a que ambas instancias fueron también

pioneras en reaccionar contra la influencia masiva de la pedagogia
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norteamericana, implementando programas en cuya multidisciplinareidad
destacaban las propuestas sociolégicas. En este aspecto, los dos Centros
rebasaron los lineamientos modernizadores de la universidad, segin 1los
cuales ésta deberia funcionar exclusivamente con base en las necesidades
del aparato productivo nacion, y, en consecuencia, fomentar en sus
estudiantes sbélo saberes especificos, fundamentalmente de tipo técnico,
encaminados a las actividades requeridas por el mercado laboral. En el
frea de formacién docente se pedia a los egresados las capacidades de
elaborar objetivos, hacer cartas descriptivas, disefiar reactivos para
examenes, manejar instrumentos ¥y productos estadisticos, ¥ utilizar en
cierta medida los equipos de cémputo respectivos. 265 Todo otros conoci-

miento era considerado superfluo por su inaplicabilidad en acciones concretas

especificas.

En esta perspectiva, un mérito del Programa
de Especializacidén para la Docencia (Imple-
mentado por el CD y el CISE) consiste
en proponer el plan de estudios como un -
espacio de formacién en los problemas
de 1la educacién vinculados a la préctica
docente. Més que proporcionar al maestro
"una receta" gque niega la raealidad histérica
en la que se mueve, el plan de estudios
busca propiciar un espacio de formacidn
desde el cual pueda comprender y explicar
los aspectos de la docencia que afectan

su situacién cotidiana. Se pretende que
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el andlisis de su propia experiencia, articu-
iado con un acercamiento conceptual, le
permita gestar las alternativas
insj:rumentales a partir de las cuales

enfrenta a lo cotidiano. 266

Esto tltimo es importante: no se renuncia al conocimiento, la formulacién
ni la aplicacién de los instrumentos relacionados con la docencia, pero
si se genera una disertacién sobre sus fundamentos generales, para establecer
su papel y pertinencia en la cotidianidad laboral del ensefiante. Se busca
desmitificar los aspectos téenico-instrumentales de la docencia para evitar
1a subordinacién a ellos de4 lo humano. Aungue "lo humano" no es homogéneo,
y la mitificacién de los objetos y la tecnologia en ocasiones beneficia
a determinados grupos en perjuicio de otros, pero incluso en estas
circunstancias el conocimiento de estos aspectos resulta importanatae
para el personal docente, para autoubicarse en la correlacién de fuerzas

sociales de la cual no puede sustraerse.

En 1976, el Centro de Didéctica implementé el Programa de Especializacién
para la docencia. Su sucesor, el CISE, lo continué, pero tiempo después
lo reestructurd en tres alternativas curriculares: el Programa A, Formacién
y actualizacién en la practica educativa; el Programa B, Especializacién
para el ejercicio de 1la docencia; y el Programa C, Formacidén de personal

académico para la docencia y la investigacién educativa.

El Programa A ha pasado por varias reformas curriculares. En 1978 se
denominaba "Actualizacién en ciencias y técnicas de la educacién", y constaba
de 9 asignaturas; al afio siguiente pasé a denominarse "Actualizacién

didictica", y sus asignaturas se redujeron a 6. Posteriormente adquirié
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el nombre de "Formacién y actualizacién en la préctica educativa", con
los siguientes eventos curriculares: Introduccidén a la didéctica general
(curso); Adolescencia y aprendizaje (curso); Andlisis curricular (seminario);
Introduccién a la comunicacién educativa (curso); Elaboracién de material
didéctico escrito (taller); Evaluacién educativa (curso); Guionismo para
produccién audiovisual (taller); Introduccién a la diném:?Lca de grupos
(curso); Investigacibén-accién y préctica educativa (cursg); Planeacién
educativa (curso); Planeacién prospectiva (curso); Produccibn de materiales
audiovisuales (taller); Elaboracién de programas de estudio (taller);
Analisis de mensajes (curso); Produccién de televisién educativa (taller).
Esta estructura, sin embargo, ha tenido algunas modificaciones, de entre
las cuales destacan, por ejemplo, la insercién del curso Introduccidn
a la epistemologia genética. Estos cursos, seminarios y talleres no tienen
una seriacién entre si; el maestro-alumno puede seleccionar cualquiera
de ellos en el orden que prefiera, con el solo requisito de haber cursado
Didéctica general, y de este modo tenga una formacién teérica general
minima, la cual incluya el conocimiento de la metodologia grupal de
aprendizaje, la historia de las propuestas didécticas y las determinantes

sociales de la educacidn. 267

La historia del Programa B ya fue abordada al hablar de las actividades
desarrolladas por el Centro de Diddctica en sus ocho afios de existencia:
surgié como proyecto de aplicacién particular a la escuela de odontologia,
en 1974, y sblo en 1976 fue ofrecido al conjunto de las dependencias
educativas universitarias, en forma de dos planes de estudio, uno dirigido
al corto plazo y otro con aspiraciones mids amplias; el primero era el

"Plan basico de formacién docente", y el segundo, el "Plan integral de
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formacién docente"; el primero comprendia cuatro cursos, ¥ el segundo
cinco; el primer plan pretendia dar de inmediato al personal docente
universitario elementos que le permitieran mejorar la calidad de su préactica
docente; el segundo pretendia formar personal que impulsara la creacién
de instancias formadoras de maestros en las instituciones educativas en

las cuales laboraban.

El Programa B es una arespuesta concreta a la aspiracién de profesionalizar
al personal docente universitario. Esto determina la naturaleza de los
requisitos que debe cubrir el aspirante para ingresar a este programa;
fundamentalmente, dicho aspirante debe presentar un comprobante de la
institucién donde labora, asi como una carta en la cual esta Gltima se
manifiesta interesada por la superacidn profesional del enseflante y por
darle, al terminar el Programa, una ubicacién laboral acorde con la formacidén
recibida, con el objetivo de que sirva de elemento de innovacién dentro

de ella, promoviendo la superacién académica de la misma.

En este Programa si hay una seriacién de las asignaturas, de tal modo
que el maestro-alumno sélo puede seguir la estructura curricular
preestablecida. Los objetivos del Programa B son, fundamentalmente, tres:
1) que los egresados puedan desarrollar investigaciones sobre la ensefianza-
aprendizaje; 2) que la didactica grupal sea el fundamento para el desarrollo
de la actividad docente de los alumnos una vez concluido el Programa;
3) que esos mismos egresados contribuyan a las modificaciones consideradas
necesarias en las instituciones educativas donde laboran. El Programa
B estd constituido por seis asignaturas, cada una de las cuales tiene
una duracién total de 80 horas, por lo cual el programa tiene una duracién

global de 480 horas, distribuidas en dos sessiones por semana, cada una
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de cuatro horas de duracién.

Considerando que el Programa B ofrecido por el CISE es la propuesta mas
completa para la profesionalizacién de la docencia en los niveles educativos
medio superior y superior, s necesario exponer los principales postulados
teéricos de los cuales parte: 1) la educacién es una préactica social;
2) en consecuencia, la docencia no puede ser considerada tan solo como
un acto individual del ensefiante; 3) como practica humana, la educacién
es susceptible de ser conocida y transformada; la docencia, como aspecto
central de la educacién, se constituye en el principal objeto de estudio
del Programa B del CISE; 4) los aspectos social, psicolégico y didéctico
son los principales puntos desde los cuales puede ser abordado el proceso
educativo; 5) tres son los principales referentes curriculares sitos en
la préactica educativa: el aprendizaje grupal, el vinculo profesor-alumno

y el curriculum. 268

Entre 1975 y 1982 se realizaron los esfuerzos pertinentes para detallar
la estructura del Programa B; esfuerzos que quedaron plasmados en el
documento titulado "Notas para un modelo de docencia", el cual pasd por
tres versiones: un texto mimeografiado producido entre 1975 y 1976, una

versién esquematizada publicada en 1977 en Cuadernos del Centro de Didactica

y la versidén final "Notas para un modelo de docencia", aparecida en 1979
en Perfiles educativos. Este documento fue retomado no sélo por el CISE,
sino también por otras instituciones nacionales y del extranjero, aunque

en ocasiones de modo acritico, dando lugar a implementaciones mecanicistas:

En muchos casos, fue manejado indiscrimina-
damente, sin proceder a las necesarias

adecuaciones, por personal que, en ocasiones,
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no contaba con preparacién consistente.
Con el tiempo, se convirtié em un producto
de exportacién, en un paquete educativo
del CISE, mismo que al andar el tiempo
perdidé el valor real de sus planteamientos
iniciales. Se hicieron "refritos" del
modelo, por encargo de ~ instituciones
educativas, lo cual, por un lado, evidenciaba
el "é&xito" del modelo, pero, por el otro,
indicaba que se habia adoptado acriticamente,
como si se tratara de un molde, més que
como modelo, y que podia ser aplicado
indiscriminadamente a ‘todos los niveles

de la educacidn. 269

Ante la gran influencia de la Tecnologia Educativa en México, es de notar
que, desde su surgimiento como opcién ofrecida al conjunto de las
dependencias universitarias (en 1976), el programa que ahora se analiza
no se circunscribié a los limites de esta propuesta pedagbgica, sino que
también incluydé en su estructura curricular enfoques psicolbgicos y sociales
propios de la Teoria Molar de la Conducta. Sin embargo, este hecho es
definido como contradictorio por parte de algunos autores, ya que mientras
esta Gltima alternativa teérica concibe al ser humano como producto de
miltiples determinaciones de diverso tipo -histéricas, sociales, etcétera-
la Tecnologia Educativa sefiala que su conducta puede ser moldeada con

: ‘2 . . . P 270
base en la aplicacidén de diferentes sistemas, métodos y técnicas.

El Programa C del CISE. "Formacién de personal académico para la docencia
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y la investigacién educativa", estéd integrado por dos niveles, el primero
de los cuales -como su nombre lo indica- estid enfocado a la docencia,
y es el Programa B descrito en péarrafos anteriores. El segundo nivel
es el referido a la investigacién, y consta de cinco asignaturas:un seminario
de metodologia de investigacién, el cual desemboca en el planteamiento
de un proyecto de investigacién; un taller de investigacién que tiene
un caradcter permanente, para propiciar el desarrollo del proyecto de
investigacién; tres seminarios que deben ser elegidos por cada maestro-
alumno entre una serie de opciones que se le presentan; la eleccién depende
de la temédtica de la investigacién desarrollada por cada participante.
Este Programa C es el que exige una mayor dedicacién de parte de los maestros
alumnos; de hecho, dicha dedicacién es de tiempo completo, por lo cual
los participantes son becarios del ICES. En consecuencia, la realizacidn
de este Programa no es continua; antes bien, es poco frecuente; baste
mencionar que al conmemorarse la primera década de existencia del CISE
s6lo se habia efectuado este Programa C en dos ocasiones: en julio de
1979 (hasta agosto de 1980) y en julio de 1982 (hasta agosto del siguiente
afio) . 271 El acceso al Programa C es, como se deduce de lo expuesto hasta
aqui, limitado; el gasto realizado por el CISE no se limita al monto de
las becas de los participantes, sino que también abarca los gastos por
la contratacién del personal académico encargado de impartir el Programa;
en el periodo 1979-1980 dicho personal contd con investigadores reconocidos
internacionalmente, como Darcy Ribeiro, Giulio Firardi y Michel Labrot.
Por los egresos ocasionados por el programa, éste ha sido dirigido
fundamentalmente a la formacién del personal del propio Centro de

Investigaciones y Servicios Educativos, aunque en el periodo 1982-1982
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sé6lo uno de los alumnos egresados pasbé a formar parte del Centro.

Aparte de los tres programas mencionados anteriormente, el CISE ha realizado
acciones de colaboracién con universidades del interior del pais y del
extranjero. En coordinacién con la Direccién General de Intercambio
Académico, de la misma UNAM, la Subsecretaria de Educacién Superior de
la SEP y la Comisién de Planeacién y Fomento de Actividades Culturales
de la Universidad de Yucatdn, implementé el proyecto "Formacién de personal
académico de las universidades de los estados en el campo de las ciencias
y técnicas de la educacién”, realizado en la Universidad de Yucatén entre
septiembre de 1979 y Jjunio de 1980, y que contd con la participacidén de
un total de nueve instituciones universitarias. Este proyecto tuvo dos
aspectos: uno tebrico y otro tebrico-practico. El primero fue cubierto
con el Programa B del CISE, y debido a ello se pididé a los aspirantes
que cubrieron los requisitos de dicho programas, es decir, demostrar que
las universidades de los cuales provenian los apoyaban ampliamente. El
segundo aspecto del proyecto establecia que los participantes debian estudiar
las condiciones particulares de las instituciones universitarias en las
cuales laboraban, para, a su regreso a ellas, implementar un programa

de trabajo que estableciera las medidas o transformaciones pertinentes

en los siguientes tres rubros: "Formacién teérico-pedagbgica de los
profesores"; "Realizacién de estudios sobre problemas y condiciones de
la educacién, en sus propias instituciones"; y "Prestacidén de servicios

de asesoria y de apoyo a procesos de desarrollo académico". E1l CISE ofrecid
la asesoria necesaria para, después del proyecto, llevar a la préactica
los programas determinados por los alumnos-maestros, siempre y cuando

P . X , f oz PO 2
fueran ratificados por las instituciones de adscripcion de estos Ultimos. 72
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A nivel internacional, destaca la colaboracién del CISE con la Universidad
Nacional de Loja, y con la Escuela Superior Politécnica del Litoral en
Guayaquil, ambas instituciones del Ecuador. Los dos centros educativos
retomaron el Programa C del CISE y lo implementaron con el grado de maestria;
la Universidad Nacional de Loja le dio especificamente el nombre de "Maestria
en docencia universitaria e investigacién educativa", con el objetivo
expreso de formar personal académico encargado, a su vez, de formar maestros,
asfi como de realizar investigacién sobre la realidad universitaria
ecuatoriana. De este modo, recibieron un impulso notable los principales
fundamentos tedricos del CISE, por ejemplo la determinacién de la préactica
docente efectiva como objeto de estudio y la definicibn del aprendizaje

como proceso de aprehensién mental de la realidad. 273

El Programa C del CISE también sirvié de base para la estructuracién de
una maestria en la Universidad de Querétaro, con la designacién formal
de "Maestria en formacién de personal académico universitario para la
docencia y la investigacidén educativa", y con la participacién de maestros-
alumnos provenienes de diversas universidades nacionales. A diferencia
de las 1860 horas de duracién de la maestria en la Universidad de Loja,
ahora sélo tiene 1140, cubiertas por cinco ursos, tres talleres y seis
seminarios, ademds de tres meses -al final de la maestria- dedicados a

la elaboracién de la tesis respectiva.

También cabe destacar, como parte de las actividades realizadas por el
CISE, su colaboracién en el primer programa internacional de docencia
juridica, en la Universidad de Carabobo, de Venezuela; asimismo participd
en la estructuracién de programas para las universidades de Guatemala

y Honduras. Finalmente, también es de destacar el servicio de difusidn
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realizado por el Centro a través de Perfiles

V. REALTDAD DE LA FORMACION Y ACTUALIZACION DOCENTES

El terreno de la investigacién social no es llano ni univoco; antes bien,
presenta miltiples alternativas, no siempre claramente diferenciables.
La formacién docente, al igual que el conjunto del sistema educativo,
es un fendmeno social especifico, particular, y por ello es abarcado por
este tipo de investigacidén . En consecuencia, la formacién docente debe
ser abordada, al considerarla como objeto de estudio, a sabiendas de que
su aprehensién mental no se dard de modo fécil: no basta la simple
observacién, puesto que los hechos -en contra del sentido comin- no hablan
por si mismos ni son monoliticos, por lo menos al ser considerados desde
la posicién del sujeto cognoscente, y por ello es védlida su escisién en
los aspectos formal y esencial; para encontrar este wltimo aspecto serd
necesario considerar la mayor cantidad posible de versiones sobre el mismo,
tratando en todo momento de confrontarlas entre si y con la realidad del
objeto de estudio; ademds, no se debe dejar de lado considerar que las
versiones sefialadas no siempre responden a un interés puramente
epistemolégico, ya que, después de todo, el conocimiento es otra de las
formas concretas de poder, y en este sentido no escapa a las correlaciones

de fuerzas caracteristicas del ser social.

En péginas anteriores fueron presentados los principales proyectos de
formacién y actualizacién del personal docente nacional. Ahora sera necesario
tomar en cuenta otras versiones, distintas de la oficial; opiniones de

investigadores bastante vinculados a la formacidén docente y con el interés
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de acercarse a ésta y presentarla del modo mds objetivo posible.

En los Giltimos afios, y quizd en las dos Ultimas décadas, se ha generalizado
y vuelto un lugar comin la critica a la didéctica tradicional, vigente
en el sistema educativo nacional Yy, naturalmente, en la formacién
de ensefiantés, sobre todo en lo que respecta a las escuelas normales.
Se menciona, por ejemplo, que cada nueva generacién de personal docente
ha sido condicionada para responder, en su desempefio laboral cotidiano,
a las instancias de autoridad que penden sobre ella y al postulado no
explicito de tomar el contexto en el cual se da dicho desempefio como algo
dado de una vez y para siempre, es decir, como algo invariable y que,
por lo mismo, debe ser considerado como se presenta, sin conocerlo mas
que en sus aspectos inmediatos. Sin embargo, lo relevante estd en las
alternativas que se propongan para reemplazar a la didactica tradicional,
asi como en las circunstancias en las cuales se plantee dicho remplazo.
Para varios autores es necesario toda una serie de transformaciones profundas
en la organizacién social relacionada directa o indirectamente con el
fenémeno educativo; esto da lugar a lucubraciones amplias, las cuales
desembocan a veces en la utopia. 274 Tratando de reconocer esto Gltimo
se debe reconocer, sin embargo, que la formacidén y actualizacidén de personal
docente, consideradas por si mismas, no constituyen un factor suficiente
para garantizar la superacién de la didactica tradicional y los resultados
deficientes del sistema educativo en general; o quizé deba considerarse
a ambas como algo mAs que procesos de simple caridcter académico, y en
este sentido deberian abarcar aspectos econémicos ¥y politicos presentes
en el contexto de la docencia, de tal modo que mientras no se considere

la modificacidén de éstos como parte de la formacién y la actualizacidn
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docentes nc se deben esperar transformaciones profundas de las actividades -
realizadas en las aulas a las cuales acuden los maestros-alumnos. Esto
se debe tomar en cuenta para evitar el desencanto en el que ha caido cierta
parte del personal académico encargado de la formacién y actualizacién
docente, sobre todo en lo que respecta a la educacién media superior Yy
superior, donde los programas respectivos se iniciaron s6lo hace dos décadas,

periodo en el cual se esperaba alcanzar resultados importantes. 278

A) Formacién v para la educacidn basica

Lo primero que salta a la vista en la educacién normal del pais es una
anarquia de vastas proporciones, cuyo aspecto mds evidente es la diversidad
institucional. Las estadisticas de la SEP para el ciclo escolar 1989~
1990 indican que estuvieron en funciones 473 escuedlas normales de nivel
licenciatura, clasificadas del siguiente modo: 126 federales, 194 estatales
o auténomas y 153 privadas; las primeras representaron el 26.6% del total,
las segundas el 41% y las Ultimas el 32% . Como puede verse, la iniciativa
privada -una de las principales fuentes de diversidad en lo que se refiere
a servicios educativos— controla la tercera parte de las instituciones. 276
Este dato resulta importante si se considera que la coordinacidén entre
las diferentes escuelas normales del pais es minima o nula, sobre todo
por lo que respecta a las controladas por la iniciativa privada, y en
este sentido cada una de ellas presenta caracteristicas particulares en

la concretizacién de los curricula dirigidos a la formacidn del magisterio.

A pesar de que desde el siglo XIX se observaba la tendencia de que el
estado monopolizara la formacién de maestros, a partir de la década de

los 40 del presente siglo se empezda delegar la responsabilidad por dicha
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formacién a instituciones privadas, de tal modo que en las dos Gltimas
décadas las escuelas normales privadas han llegado a aportar mayor cantidad

de maestros que las federales y las estatales:

(...) en el afio lectivo 1970-71, la matricula
de Normal Preescolar comprendia, del total,
el 14.0% en escuelas fedemﬂles, el 65.6%
en escuelas particulares y“ el resto en
estatales; en Normal Primaria, para el
mismo ciclo, correspondia el 28.2% a
planteles federales, el 40.2% a particulares
y el 31.6% a los estatales.

En el periodo 1975-76, los planteles
federales aumentaron la atencién al 16.2%
de la maricula en Normal Preescolar,
mientras que los particulares cubrian
el 58.4% y en Normal Primaria se tenia
25.3% en federales y 41.8% en particulares.
Finalmente, en el periodo 1980-81, de
414 escuelas que formaban a los maestros,
100 eran de control federal, 224 particulares
y 90 estatales, de donde se destaca que
las particulares abarcaban el 54.1% y
las federales solamente el 24.2%, es decir,

menos de la mitad de los primeros. 277

En cierta proporcién, el incremento del personal docente egresado de normales

privadas obedece al intento del estado por reducir sus servicios en el
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renglén de la educacién normal, con la finalidad de igualar la oferta
de maestros con la demanda que de llos hay en el sistema de educacién
bésica nacional. De este modo, una parte de los aspirantes a la docencia
que son rechazados por las instituciones federales y estatales ha llenado

las aulas de las normales privadas.

La limitacién del sector federal en el normalismo nacional podria deberse
no sélo al intento declarado en el parrafo anterior, sino también a la
fuerte crisis econémica experimentada por el pais en los {iltimos sexenios.
Durante el encuentro "La tecnologia educativa en la formacién, capacitacién
y actualizacidén del personal docente", realizado en 1984, se expuso que
una de las directrices de la politica educativa nacional era limitar las
dimensiones del personal encargado de impartir la educacién inicial, a
pesar de la demanda creciente observada para este nivel educativo; igualmente
se planteSé la restriccidén de los recursos destinados a la formacidén del
personal encargado de impartir la educacidn inicial, de tal modo que el
Departamento de Capacitacién de la Direccién General de Educacién Inicial
debidé cancelar varios programas insertos en dicha formacidén, debido a
la falta de personal que los implementara o instalaciones en las cuales
se llevaran a cabo; en estos mismos programas de formacidén, los niveles
de desercién fueron elevados, debido a la lejania de los lugares donde
se impartian, asi comoc a la dificultad de 1llegar a ellos en medios de
transporte piblico. 278 Por otra parte, ha habido cierta reduccién del
porcentaje del Producto Interno Bruto destinado a la educacidn. 279 Ademas.,
los salarios del personal docente han descendido a tal grado que varios
miembros de este dltimo se ven en la necesidad de buscar una ocupacidn

mejor remunerada que la docencia, con lo cual la formacién que hayan recibido
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resulta desechada; en este fendémeno destacan los casos de la educacién
inicial, la del medio rural y particularmente la indigena. Estos hechos
evidencian la repercusién de la crisis econdmica nacional en el conjunto
del sistema educativo ¥y particularmente en los elementos inherentes Yy
contextuales de la formacién de personal docente; parte de esta repercusién
podria ser la restriccién de la matricula de las escuelas normales federales

y estatales.

Otro elemento de la anarquia vigente en el sistema normalista es la
introduccién frecuente de reformas en los curricula de éste; reformas
que, por otro lado, no siempre parecen estar suficientemente justificadas
(por las circunstancias efectivas del sismeta) ni adecuadamente fundamentadas
en el aspecto teérico ( por los principios y ventajas pedagbgicos que
implicarian). Desde la fundacidén de la Escuela Normal de México, en 1987,
hasta mediados de la década de los ,9°h?nta se habian presentado por lo

menos catorce reformas de este tipo, ¥y de ellas, en términos generales,

280

la mitad habia ocﬁrrido a partir de 1965. Dentro de la falta de

fundamégéacién tebrica de f)arte de estas reformas, cabe destacar que ran
aplicadas sin estar respaldadas por una investigacién profunda de las
estructuras curriculares anteriores y la forma concreta en la cual habian
sido instrumentadas. En varios casos las reformas a los planes de estudio
normalistas no han ido acompafiadas del surgimiento de personal formador
apto para aplicarlas; la modificacidén implementada en 1975 se ubica en
este caso: en las escuelas normales no habia maestros que manejaran el
campo de las ciencas naturales en todos y cada uno de sus componentes
(fisica, quimica, biologia, astronomia y ciencias de la tierra), asi como

simultdneamente, la didéactica correspondiente a este campo eéen cada uno
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de los grados de primaria. Ante carencias como la descrita, las reformas
al sistema normalista son implementadas con el personal del cual se dispone,
y con ello la formacidén docente que resulta parte implicitamente de -entre
otras premisas- la disociacién de los contenidos y su didactica especifica,
. N . . . 281
dando una importancia mayor y casi exclusiva a los primeros. De este
modo, con los hechos se estd induciendo al estudiante normalista a la
idea de que es suficiente el conocimiento de un Aarea de estudio para poder

ensefiarla, idea contra la cual -almenos en teoria- se dirige toda formacién

docente.

En general pude observarse una gran falta de coordinacién -sino es que
una separacién radical- entre las personas encargadas de planificar las
politicas educativas nacionales, sobre todo en su aspecto referido a la
formacién docente, y aquellas otras encargadas de llevar a la préactica
efectiva dichas politicas; en otras palabras, los terrenos burocritico
y académico permanecen distanciados, sin establecer entre si la comunicacidn
necesaria para su mejor desempefio de las instituciones educativas en general

y normalista especificamente.

Asimismo puede observarse una separacibén entre la educacién normalista
y la docencia desarrollada de modo efectivo en la educacidn bésica. De
dicha separacién se derivan otros elementos de anarquia dentro del sistema
nacional de formacién de maestros. Asi, puede observarse que la educacidn
normalista se desarrolla sin tomar en consideracién el contexto en el
cual se desenvuelve el sistema educativo nacional. Sobre todo destaca
la distribucién geografica de las escuelas normales, la cual es incongruente
con las necesidades educativas reales de las diferentes regiones del pais,

y responde mds bien al grado de influencia econémica y politica de estas
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dltimas; los mismos criterios son seguidos para la ampliacidn Yy el
mejoramiento de las instituciones normalistas ya establecidas; es por
estas razones que las escuelas normales urbanas superan, en general a
las rurales sobre todo en cuanto recursos materiales y académicos;seguramente
también por esta razén no se hizo realidad el proyecto de 1981 para dotar

c s s s . . . cns 282
a la educacidén indigena de un sistema normalista propio, especifico.

Los planes de estudio de las escuelas normales han seguido, a lo largo
de su historia, un camino propio, que eéen general no toma en cuenta los
planes de estudio de la educacidn bésica, de tal modo qué las modificaciones
producidas en éstos no generan las modificaciones respectivas en los

. . 283
primeros, y viceversa.

Del mismo modo se puede mencionar que el sistema normalista, al ser uno
de los elementos educativos mas utilizados como factores de promocién
social por grupos relativamente amplios, no ha tomado en consideracién
-por lo menos no tan ampliamente como debiera esperarse- las necesidades
efectivas de personal docente que tiene el sistaema de ensefianza béasica.
Son mas o menos recientes las medidas adoptadas para reducir la matricula
de las escuelas normales, con el objetivo de disminuir el nGmero excesivo
de ensefiantes que hay en este nivel; en el cilo escolar 1989-13990, la
Secretaria de Educacidn Piiblica establecié convenios en este sentido con

23 estados de la republica. 284

También forma parte de la anarquia en la formacién magisterial el hecho
de que los egresados de las normales superiores no desempefian la docencia
Gnicamente en escuelas secundarias, sino también en las primarias; incluso
es cotidiano observar que el maestro de secundaria haya tenido como requisito

para desempefiarse como tal, haber laborado antes como maestro en el nivel
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de primaria.

Uno de los elementos centrales del desorden que existe en el sistema
normalista es que, al no ser tomada en cuenta la opinidén de los maestros
en servicio para la formulacién del conjunto de su estructura curricular,
se pretende sustituir dicha opinién con elementos de cardcter técnico.
Esta es una de las principales criticas que se pueden formular a la pedagogia
de origen norteamericano ¥y principalmente aun componente particular de
la misma, la Tecnologia Educativa. La SEP, por ejemplo, promovidé una
encuesta ente los ensefiantes de primero y segundo grados de primaria,
con la finalidad de conocer su opinién sobre la implantacién de los planes
integrados en ambos niveles; de una muestra de 8,000 maestros, la mayoria
de ellos opind gque dichos planes habian sido elaborados y puestos’en préctica

sin tomar en cuenta la experiencia de las bases magisteriales.

Ante este hecho, las autoridades educativas decidieron echar mano de uno
de los recursos de la tecnologia educativa, ¥y elaboraron un  material
audiovisual en 8 milimetros, el cual fue proyectado a grupos de entre
200 y 300 maestros hasta abarcar a los 800 escuestados; posteriormente
esta cifra se elevd a 1,400.‘286 Con acciones de este tipo se cae en cierto
fetichismo, pues implicitamente se parte del supuesto de que la educacién,
la docencia y la formacién para esta Gltima son asuntos exclusivamente

técnicos, relativos a objetos Yy metodologias, mientras que en realidad

son asuntos esencialmente humanos, es decir, sociales.

A lo largo de la historia del sistema normalista,las diferentes instituciones
constituyentes de éste han seguido, durante mismo periodo, planes
de estudio diferentes. Este es otro elemento de la desarticulacidén que

ha prevalecido en la formacién de maestros. Un ensayo de 1983 menciona
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al respecto :

Actualmente 1la educacién normal superior
tiene cuatro planes de estudios: el plan
1959, que lo 1llevan 33 escuelas, el plan
1976 vigente en 19 planteles, el 1976
reestructurado, qQue funciona en 6
instituciones, y el de 1977, utilizado
en 12 planteles. En opinidén del Consejo
Nacional Consultivo de Educacién Normal
existe "una mezcla de los planes de estudio
de 1959 y 1976 en la mayoria de las escuelas-—

287
normales superiores de control estatal".

Un plan de estudio, considerado en su individualidad, también presenta
cierta desarticulacién entre los principios tedéricos que involucra, ya
que éstos aparecen englobados en una propuesta ecléctica; es decir,
simplemente son presentados, sin una valoracién que revele la especificidad
de cada uno de ellos en contraposicién a los demds elementos inclui-
dos; 288 la confrontacién entre tales elementos tedricos tiene gran
importancia en el campo de las ciencias sociales, las cuales no pueden
recurrir a la realidad y la experimentacién tan frecuente ni ampliamente
como pueden hacerlo las ciencias naturales. En consecuencia, el alumno
normalista se ve convertido en un simple bando de datos, consistentes
sélo en fechas y expresiones configuradas de antemano; aquél maneja a
éstas de modo indiferenciado, porque no ha sido inducido a buscar algin
nexo esencial, de correspondencia o de contraposicién, entre los fundamentos

tebricos de ellas.
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Tomando en cuenta aspectos como los sefialados hasta ahora se puede compartir
la opinidén de algunos investigadores del desarrollo histérico seguido
por la educacién normal en México: ésta ha estado marcada por el sello
de la improvisacidn. 2898 Aunque en opinién de otros autores la anarquia
es una tendencia seguida cada vez por mas sistemas y organizaciones
educativos, no sélo los relacionados con la formacién docente; Karl Weick
los denomina "sistemas flojamente acoplados", y para describirlos utiliza
una metafora: un juego de futbel en el cual las reglas son transformadas
completamente hasta hacerlas irreconocibles por absurdas y, a pesar de
ello, el juego pretende desarrollarse en términos serios, formales. Los
sistemas educativos llegan a un acoplamiento flojo cuando no hay coordinacidén
entre sus instituciones conformantes, las posiciones jeradrquicas superiores
e inferiores, la burocracia y la academia, 1los recursos pedagbdgicos ¥y
las necesidades educativas, y el personal docente y ios demds elementos

del proceso educativo. 290

La anarquia del sistema nacional de formacién de maestros indudablemente

tiene numerosas causas, entré las cuales pueden ser citadas las siguientes:

(...) la poderosa burocracia que existe
en las instancias dirigentes, carencla
de una politica con criterios definidos
y cotinuada, creciente participacién de
la iniciativa privada, falta de espacios
democraticos para la participacién de
los trabajadores académicos y los
estudiantes, y en menor grado, los insufi-

cientes planteamientos alternativos de
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los movimientos democrdticos del SNTE 291

Aparte del 'acoplamiento flojo" existente entre las partes del sistema
normalista nacional, la formacién impartida por é&ste adolece de varias
deficiencias en lo relativo a su conformacién tedrica y su fundamentacién

metodolégica.

La educacién normal estd basada en la repeticién de conocimientos ya
consolidados; en sus estructuras curriculares practicamente no hay lugar
para la investigacién, ¥ cuando asi ocurre las tradiciones del sistema
impiden a ésta desarrollarse en toda su profundidad; de este modo el
normalismo queda marginado del desarrcllo cientifico que se da en de -
terminadas instituciones educativas del pais. Los curriculos de la educacidn
normal, en consecuencia, précticamente han carecido a lo largo de su

historia de asignaturas enfocadas a la metodologia de la investigacién.

Las materias filos6ficas insertas en la educacién normal tienden,formalmente,
a constituir a los maestros en personas capaces de discernir de modo amplio
sobre los problemas generales de lo humano. Sin embargo, la instrumentacién
de estas materias las aisla de las consideraciones sociolégicas necesarias
para darles un auténtico sentido general y profundo; ademés, de los
curriculos normalistas estén ausentes dos de los mas importantes campos
. <z . P . . - 292 s
de disertacién filoséfica: la ontologia y la epistemologia; esta dltima

debiera ser indispensable en todo programa enfocado a la docencia.

EN el terreno historiogréafico, la educacién normal tiende a exponer
finicamente el punto de vista oficial, aunque sin definirlo como tal;
lo presenta simplemente como la crénica de la historia, sin hacer notar
que ésta no suele permitir wuna verdad acabada sino distintas versiones

que sbélo a través del debate y del tiempo tienen ciertas probabilidades
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de evidenciar sus carencias y sus acierto; al no evidenciar tampoco el
cardcter ideolégico de dichas versiones, la educacidn normal trata
-implicitamente- de presentar al conocimiento historiografico como
politicamente neutro, y con ello proporciona el contexto adecuado para

que la versién oficial se presente como el saber historiogréafico sin més.

Otras materias que tienden a ser aisladas del conocimiento socioldgico
son pedagogia, psicologia e historia de la educacién. También para este
caso son pertinentes los sefialamientos de parrafos anteriores: con esta
1inea de accién se quita a las asignaturas referidas un aspecto importante
para ser comprendidas de un modo més amplio y plural; quedan
descontextualizadas, y, en este sentido, reducidas a datos fragmentados,

. . 293
carentes de un nexo esencial interno.

Por otra parte, la formacidén docente recibe la influencia de un factor
presente en todo el sistema educativo nacional: la identificacidén que
se hace de lo tedrico y lo verbal. Ante las deficiencias que ya han sido
mencionadas como insertas en los contenidos de la educacién normalista,
se tiende a pensar en lo tedrico como el elemento de oposicién a lo empirico;
es identificado, por tanto, con la inactividad que supone, por parte de
los alumnos, la pasividad, el simple escuchar el flujo verbal del ensefiante.
Este hecho suele producir serias consecuencias para la formacién docente,
ya que el alumno normalista egresa estando convencido de que, por el hecho
de haber recibido en la mayor parte de los cursos clases badadas en el
verbalismo, ha recibido mucha teoria, y puede considerar que domina amplios
campos de conocimiento. Sin embargo esta consideracién es errdnea, y
ello se evidencia al considerar que uno de los problemas mAs importantes

de la educacién secundaria es el contar con maestros normalistas que
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presentan serias deficiencias en el dominio del é&rea de conocimiento en
la cual administrativamente han sido adscritos: ciencias sociales, ciencias
naturales. Este problema, por cierto, es la contraparte de aquel otro
consistente en ensefiantes ( también de la educacidén secundaria ) que
son egresados universitarios y por ello, aunque en términos generales
si presentan cierto dominio de sus campos de conocimiento respectivo,
no han recibido -por lo menos formalmente- una preparacién enfocada al

ejercicio de la docencia.294

Sin embafgo, esta preparacién especifica proporcionada por la educacidn
normal no llega a constituirse en un aprendizaje significativo para el
aspirante a maestro. Este se enfrenta por primera vez a la docencia
ya no desde el papel del alumno sino como ejercicio laboral en perspectiva;
en este sentido, las précticas realizadas en el marco de los curricula
normalistas resultan insuficientes por su condicidn de elementos de
laboratorio: el alumno atGn no asume como propios todos los elementos del
desempefioc docente, sobre todo aguellos no explicitos pero no por ello
intrascendentes, como los controles administrativos y las implicaciones
ideolégicas y politicas. En este sentido cabe destacar la mayor importancia
de los cursos de actualizacién sobre los de formacidén inicial, debido
a que los primeros tienen como fundamento la experiencia directa de los
ensefiantes, la cual permite a éstos valorar de un modo mé&s amplio la
preparacién que se les imparte. Al estudiante normalista los principios
pedagbgicos que recibe se le presentan como un elemento descontextuado
que sblo es susceptible de ser manipulado en un nivel inmediato, pragmatico,
sin comprender las razones de fondo a las cuales responde. En opinién

de algunos autores, esos principios pedagbégicos tienen para el estudiante
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normalista el valor de recetas como las proporcionadas por 1los materiales

autodidactas de "Higalo usted mismo". 295

Un intento de superar todo este estado de coas imperante en el sistema
normalista en 1la modificacién curricular implementada en 1984, la cual,
por otra parte, permitié a los estudiantes normalistas adquirir el rango
de 1licenciatura. Esto dltimo fue aceptado con agrado, pero no ocurrid

1o mismo con otro tipo de cambios implicados por el Plan . 84

Entre dichos cambios estédn no s6lo el incremento del tiempo de estudio,
sino también transformaciones amplias en la estructura curricular global
del sistema normalista; esta es la principal diferencia de este Plan con
respecto de reformas instrumentadas anteriormente. De llevarse plenamente
a la préctica, convertiria de modo efectivo a las escuelas normales -
en instituciones de nivel superior. 296 Sin embargo, después de varios
afios de haber iniciado su implementacién, el Plan no ha cumplido con todas
sus especificaciones, y la causa principal de esto radica en la estructura

tradicional del proceso educativo desarrollado en las escuelas normales;

estructura que puede ser caracterizada del siguiente modo:

(...) parte de que existe una forma determi-
nada de ser maestro y de que la preparacién
que reciben los normalistas tiene como
propbsito que adquieran esa forma. Forma
estereotipada que descansa en la pedagogia
del deber ser; que pone el énfasis en
los aspectos précticos de la profesidn
(método diddctico), recelando y menospre-

ciando 1la teoria; que ofrece al alumno
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la vivencia de un determinado tipo de
relacién maestro-alumno, del poder del
maestro y la forma de ejercerlo, asi como
el discurso y la préctica de las funciones
del maestro y del alumno dentro de la
escuela. Curriculo oculto que muestra
por qué el maestro no puede ser cuestionado,-
y, «que cuando pese a esto, algin alumno
protesta, se le indica que ya estard &1
en la posicién de profesor Yy entendera
por qué no es posible atender las exigencias
de los alumnos, y que el maestro es quien
tiene siempre la razén. (...) Funcién me-
sidnica del profesor que 1lo ubica como
segundo padre, mas que como profesional
de la educacién, por lo que lo principal
que se deberd formar es la actitud mas
que brindar una sbélida preparacién, la
cual suple con los pasos di'ddcticos, la
motivacidén del cuento y la ldmina o las
horas y horas dedicadas a elaborar el

1lamado material didactico. 297

Un hecho que pone de manifiesto la poca atencidn prestadas a las

modificaciones curriculares implicadas por el Plan 84 es que los debates

producidos en torno a &ste han versado sobre sus dimensiones temporales

y sus efectos sociales ¥y clasistas en la configuracién del magisterio,
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mas no sobre esas modificaciones curriculares y académicas. Parece existir
el consenso de que el Plan 84 y el proceso educativo real de las escuelas
normales se ubican en niveles distintos,y aquél no tiene por qué afectar

a éste.

Las generaciones de maestros formados en el tradicionalismo, segin ha
sido caracterizado éste anteriormente, constituyen un factor de resistencia
a las innovaciones de la docencia normalista: ésta es ejercida por
integrantes de esas generaciones. Defienden los valores tradicionales
porque é&stos constituyen su jdentidad académica. Esas mismas generaciones,
por su desempefio iaboral, han reproducido 1la diddctica tradicional en
la ensefianza bésica, y con ello se explica que -en este secot especifico-

esta Gltima no entre en contradiccién con el sistema normalista.

Claramente se pueden delinear por 1o menos cinco aspectos de incidencia
decisiva del Plan 84 sobre la educacién normalista que afectan al
tradicionalismo arraigado en é&sta; dicho Plan pretende: 1) determinar
a la formacién de maestros como elemento integrante de la educacién para
adultos; 2) igualmente determinarla como una educacién permanente; 3)
fomentar la participacidn de nuevas propuestas tedricas dentro de la educa -
cién normal; 4) concebir la formacién docente de modo interdisciplinario;

5) revalorar los nexos entre la teoria y la practica 298

Determinar a la educacidén normalista como parte de la educacién para adultos
conlleva un cambio importante en el proceso educativo, pues el énfasis

dejard de estar en la ensefianza para ubicarse ahora en el aprendizaje.

Con ello se cuestiona la esencia de la didéctica tradicional: concebir

el proceso educativo como cesién de conocimientos. También se pone en
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entredicho el autoritarismo del ensefiante y se da una mayor responsabilidad
a los alumnos; éstos dejaran de recibir y empezarén a construir conocimiento,
1o cual sbélo se puede lograr con una participacién més amplia ¥ profunda
en lo que se refiere a los elementos conceptuales que involucre. En estas
condiciones, el maestro veria cuestionado el papel que se le ha asignado
< s . . 299
tradicionalmente para adoptar un rango similar al de un coordinador. Esto
modificaria severamente una de las fuentes de control presentes en la

educacién normalista; con toda seguridad este es uno de los principales

puntos de resistencia para la cabal implementacién del Plan 84.

El inscribir al sistema normalista de modo efectivo en un proceso
de formacién permanente traeria consigo varias transformaciones importantes,
tanto en el terrero pedagdgico como ideolégico y politico. En primer
lugar se terminaria el mito tedrico de que la formacién docente es "algo"
que puede ser otorgado, ¥ ello sb6lo por instituciones dotadas de la
cientificidad, la metodologia y la tecnologia "adecuadas" para ello; dicha
formacién dejaria de ser un asunto exclusivo de expertos ¥y desvinculado
de la cotidianidad del ensefiante. Las escuelas normales dejarian, entonces,
de brindar un conocimiento acabado, perfecto , ¥ tendrian més bien que
inducir al alumno al desarrollo de determinadas actitudes, relacionadas
ante todo con el anhelo 'y la capacidad de investigacién por una parte
de diversas alternativas tedricas,pero sobre todo de la docencia efectiva.soo
La formacidén seria asunto no de breves periodos sino de toda la trayectoria
profesional del ensefiante. La autoformacién y la interformacién sustituirian
en amplio grado a las instituciones especializadas; las escuelas normales
brindarfian una preparacién que de ningin modo podria considerarse suficiente

para todo el desempefio profesional futuro del maestro, sino sdélo como
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un elemento formativo inicial; los centros de trabajo del personal docente
se constituirian en las instancias que englobarian los esfuerzos y 1los
recursos para la formacién permanente del magisterio. Este hecho implicaria
la pérdida, por parte de 1los organismos dedicados exclusivamente a la
formacién y actualizacidén docentes, del control que, principalmente con
base en su funcién certificatoria, ejercen sobre el magisterio; ideolégica
y politicamente, esto es completamente inaceptable para, determinados
intereses; baste mencionar la pugna establecida entre la SEP y la dirigencia

del SNTE por controlar a la Universidad Pedagdgica Nacional.

En el establecimiento de un nuevo marco tebrico-conceptual, destaca la
introduccién de técnicas grupales para el desarrollo del proceso educativo
normalista; de introducirse realmente, dichas técnicas acabarian -como
ya se mencioné antes- con los papeles asignados por la didéctica tradicional
al maestro y a los alumnos, papeles determinados en una relacién no tanto
de colaboracién como de dominio establecida entre ambos agentes del proceso

educativo.

Respecto al concebir la formacién docente de modo interdisciplinario,

se puede sefialar:

El Plan 84 insiste reiteradamente en la
importancia de la interdisciplina en la
formacién de maestros, tratando de evitar
la visién parcelada de la realidad que
ha predominado en planes anteriores.
Sin embargo, el concepto es ajeno a la
practica de las normalese (...). El espacio

natural para la actividad interdisciplinaria
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es el Laboratorio de Docencia. No es
de sorprender que éste sea uno de los
cursos que se prestan a las més diversas
interpretaciones y qQque exista una gran

. : = - 0l
discusién entornoc a como entenderlo.

La propuesta curricular de 1984 pretende establecer nuevos Nexos entre
la ‘teoria y la préactica presentes tanto en la formacién como-en la practica
laboral del maestro. La tradicién normalista se basa en vincular formalmente
ambos elementos, pero manteniéndolos separados en realidad. Las teorias
inculcadas en las aulas normalistas deben ser aplicadas en las pfacticas
desarrolladas por los alumnos, pero en realidad esto no ocurre, debido
a que dichas pfacticas se desarrollan de acuerdo a la cotidianidad de
la docencia presente en la educacién béasica nacional; el alumno normalista
se ve obligado a sujetarse a la forma de dar la clase seguida habitualmente
por el maestro titular del grupo en el cual se desarrolloa la préactica;
de este modo, los elementos teéricos proporcionados por la educacidn
normalista no llegan a ser experimentados por los alumnos de ésta; el
tradicionalismo vigente en la educacién normal sélo pretende, de modo
efectivo, imbuir en dichos alumnos algunos principios pragméticos en los
cuales posteriormente basen su desempefio laboral cotidiano. La disociacidn
entre teoria y practica todavia tiene, bajo los preceptos tradicionales,
otra forma: la docencia efectiva nunca -0 s6lo en algunas ocasiones, sobre
todo de modo fortuito- se convierte en objeto de estudio para la educacién
normal; el Plan 84 pretende incrementar las acciones tendientes hacia

este objetivo. 302

Uno de los factores gue fomentan la oposicién a las reformas en el sistema
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normalista es la incertidumbre de los alumnos en formacién y los maestros
en servicio por la incidencia que dichas reformas tengan en su desempefio
laboral y su ubicacién escalafonaria. No se debe olvidar la serie de
elementos perjudiciales que ha tenido la midernizacién educativa para
el magisterio nacional, segin se deduce de los desplegados periodisticos
de diversas secciones del SNTE; algunos de esos elementos perjudiciales
son el cierre de turnos, la fusién de grupos, el desplazamiento de maestros,
la intensificacién de los controles sobre el magisterio, y desde luego,
los topes salariales impuestos al mismo. 803 La oposicién a que se aplique
plenamente el Plan 84 puede obedecer, en parte, a ser producto de la misma
modernizacién educativa promotora de estos {iltimos elementos. Seré necesario
reconocer, a este respecto, que el Plan 84 fue -como tantas otras propuestas
curriculares dentro de la formacién nacional de maestros- formulado e
instrumentado sin contar con la opinién ni las valoraciones de la base
magisterial en torno a sus necesidades de desempefio profesional; incluso
se llegé a observar que el personal académico encargado de aplicar el

Plan carecia de la preparacién adecuada para hacerlo. 804

La consideracién constante de la docencia efectiva es fundamental para
una formacién de maestros gque pretenda responder verdaderamente a las
necesidades de profesionalizacién de estos 1ltimos. Esto es cierto no
s6lo para la docencia sino también para otras actividades remuneradas;
algunos autores incluso hablan de una "ley de transmisién del aprendizaje'",
segiin la cual este Gltimo resulta més significativo cuanto mis se basa
en las condiciones reales de la profesién para la cual se prepara al
305

estudiante. Este es un argumento en favor de la formacidén permanente

del magisterio; también permite deducir el mayor provecho que pueden reportar
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los programas de actualizacién confrontados con los de formacién inicial,ya
que en ellos los participantes cuentan con su propia experiencia laboral
como punto de referencia para significar los conceptos ¥y las teorias que

se le presentan.

E1 acercamiento a la docencia real debiera ser un factor constante de
regulacién de los programas formativos para los docentes. La asistencia
de los estudiantes normalistas a las aulas de educacién bésica debiera
ser precedida y alternada con periodos de confrontacién de diferentes
alternativas tedricas y valoracién de la experiencia realizada. 3in embargo,
en paginas anteriores del presente trabajo se ha mencionado una parte
de los estereotipos que encubren la realidad del sistema educativo nacional,
principalmente en lo referido a la docencia y con particular énfasis en
lo referido a la persona del ensefiante. Estos estereotipos llegan a adquirir
importancia como elementos de control ideolégico y politico; en todo caso,
su vigencia puede ser explicada como producto de la inercia que ritge
en el sistema normalista. El egresado de éste se encuentra, al integrarse
al personal docente de la ensefianza basica nacional, con una realidad
desconocida en buena parte puesto que no corresponde a los enfoques de
ella manejados en las aulas normalistas; incluso puede afirmarse que
1a formacidén del maestro se da, en cierta proporcién, sélo al iniciar

éste el ejercicio remunerado de la docencia.

La falta de una reflexién sistemdtica e institucionalizada sobre la realidad
de la docencia, asi como la no participacién del personal docente en
determinadas manifestaciones esporddicas de dicha reflexién - realizadas
por los expertos de las instituciones formadoras o de los organismos

superiores de la autoridad educativa-, han determinado al maestro como
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simple aplicador de propuestas pedagbgicas ajenas; en este rol, maneja
dichas propuestas en el nivel empirico mas inmdiato, sin comprender sus
. . 306 . P
determinantes esenciales. Por ello son importantes las caracteristicas
del Plan 84 tendientes a acercar la formacién docente a la investigacién,
en especial la enfocada a la realidad presente en las aulas de la educacién
basica nacional ; por €soO mismo son preocupantes las dificultades que

ha encontrado el Plan 84 en su implementacién efectiva.

En el encuentro denominado "La tecnologia educativa en la formacién,
capacitacién ¥y actualizacién del personal docente"” (1984) fue presentada
una ponencia que daba cuenta de la experimentacién de un proyecto dirigido
a la formacién de capacitadores para la docencia en la ensefianza basica.
La particularidad de este proyecto radicaba en incorporar,para 1a formulacidn
de los contenidos del curso, a las personas a las cuales estaba dirigido.
Esta experiencia mostré varias ventajas importantes con respecto a 1los
programas de formacidén cuyos contenidos son establecidos a priori por
las autoridades educativas sin basarse en las necesidades de la docencia
y la misma formacién docentes; algunas de esas ventajas son las siguientes:
se eleva la eficacia de la formacién (aunque ésta no es dirigida a la
docencia, sino al personal encargado a su vez de formar para esta dltima),
ya que incluye fnicamente aspectos tedricos y metodolégicos dirigidos
a la solucién de las dificultades sefialadas por los capacitadores ( a
los cuales se dirige el curso ), en el desempefio cotidiano de su actividad;
el aprendizaje resultante tiende a ser més de tipo significativo que
"bancario”, ya que responde a la capacidad y los intereses profesionales
de los participantes, y por €so mismo no se queda en el rango de simple

conjunto de datos inconexos Yy carentes de valora para eso0s mismos
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participantes; surgen nexos de coordinacién entre el personal que imparte
el curso y las personas a las cuales estd dirigido el mismo; con ello
se acaban o por lo menos se limitan los roles de autoridad y sumisién
que la didactica tradicional asigna a aquél y a éstas, respectivamente;
entre los participantes se desarrolla un setndido critico para analizar
su labor cotidiana, asi como cierta capacidad para proponer transformaciones
a esta dltima, basadas en el marco conceptual y metodolégico proporcionado
por el mismo curso; el alto grado de participacién surgido en el interior
de este uGltimo se extendié a propuestas de proyectos de auformacién a
realizarse una vez concluido el curso. Las ventajas observadas en esta
experiencia, sin embargo, no surgieron de inmediato ni libres de conflictos
con la forma tradicional de impartir cursos similares al resefiado. El
principal grupo de dificultades surgié de los mismos participantes; sobre
todo, de las profundas raices que en ellos habian echado los valores
de la didactica tradicional: el maestro es quien posee el conocimiento
y los alumnos carecen en absoluto de él; de esta dualidad se deriva aquella
otra consistente en la autoridad y la subordinacién de aquél y de éstos;
por lo anterior, los participantes presentaron ciertas dificultades, sobre
todo en un inicio, para definir su nuevo rango de coparticipes en la
elaboracién de los contenidos del curso; no les resultaba fécil analizar
su préactica cotidiana para posteriormente presentar los resultados de
dicho andlisis como elementos para integrar el plan de estudio; en
determinados momentos tendian a refugiarse en su papel tradicional de
no responsables y simples receptores de 1la educacién dirigida a ellos.
Estas dificultades conducen a la siguiente conclusién: para que se d4é

una participacién activa de los agentes involucrados directa o indirectamente
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en la docencia (los maestros ¥y los formadores de éstos) en la educacidn
dirigida a ellos no basta la simple posibilidad de dicha participacién:
son igualmente necesarias la promocién y el asesoramiento de ésta. 807 No en
todos los casos los personales docente ¥y formador tienen conciencia
de sus propias necesidades profesionales; al parecen, se dejan arrastrar
por la inercia de la tradicidén vigente en el sistema educativo nacional,
y mantienen una actitud pasiva, en simple espera de los elementos que
se les pedird aplicar en los cursos dirigidos por ellos; su participacién

activa tiene, por tanto, una serie de -requisitos de orden préctico, tedrico

y -sobre todo- axioldgico.

A pesar de esto dltimo no se debe menospreciar la importancia de los factores
politicos en la situacién del magisterio nacional asi como en las transforma-
ciones que al respecto se puedan producir. Sobre &1 son ejercidos -como
se ha visto a lo largo del presente trabajo- diversos mecanismos de control.
Su mayor participacién en 1a formulacién de las politicas generales Yy
particulares del sistema educativo nacional sigue siendo un problema
inici politico, en la medida en que la solucién de este aspecto
abriria la puerta para el tratamiento de los demds factores: el tedrico,
el metodolégico, el axiolégico, etcétera. A pesar de los controles a
los cuales se ve sujeto, el magisterio nacional ha sido capaz de expresar
en diversas ocasiones su oposicién a determinados aspectos de la educacidén
nacional, y en algunos casos ha conseguido espacios para su participacién
activa. Concretamente cabe citar a la Escuela Normal del Desierto de
Cedral, en San Luis Potosi, y la Escuela Normal Superior de Chiapas; la
primera a partir de su fundacidén, en 1975, y la segunda desde 1982, han

propiciado la democratizacién de la ensefianza ¥y el aprendizaje desarrollados
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en su interior; democratizacidn entendida como disminucién de las jerarquias
verticales establecidas entre autoridades, personal académico ¥y alumnado.
Como resultado de la participacién amplia y més o menos igualistaria de
estos sectores en la gestién de sus instituciones se logr6é, sobre todo
en el caso de la institucién chiapaneca, algunas medidas de bastante
importancia para la educacién normalista: se integraron grupos de estudio
con la intervencién de estudiantes, maestros y asesores, abocaz_ios a la
deteccién y andlisis de los problemas curriculares existentes en la
institucién; dichos problemas resultaron ser la carencia de investigaciédn,
un abordaje escaso de los problemas de la regién por parte del plan de
estudio y una practica educativa insuficiente y desarticulada de las
propuestas tedricas impartidas. En consonancia con lo anterior, se crearon
cursos destinados al estudio de la realidad regional, abarcadores de los
aspectos econdmico, politico, social ¥y cultural de la misma; también se
impulsé la investigacidn en tres niveles, integrados por la investigacién
cientifica (destinada a alimentar los cursos impartidos por la institucién),
la investigacién curricular (cuyo objetivo es el seguimiento de las
actividades de la institucién) y la "investigacién-aprendizaje", la cual
pretende servir como medio para difundir y fomentar entre la comunidad
estudiantil la préctica y los recursos de investigacién; finalmente se
formularon programas para varios talleres de préctica educativa, para
amentar el peso de ésta en la estructura curricular de la institucién

y vincularla més estrechamente con la teoria pedagbgica.

Un sector importante en la preparacién del magisterio nacional es el
correspondiente a los cursos de actualizacién y superacién profesional.

Estos resultan incluso m&s importantes que la formacién inicial, impartida
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en las escuelas normales, debido a que el maestro en servicio cuenta con
su experiencia laboral como referente que le permite determinar la
pertenencia de los contenidos que se le ofrecen; el aprendizaje resultante
tiene mas probabilidades de ser significativo. Los maestros en funciones
descubren que la formacién inicial que recibieron no es suficiente e inclusoa
resulta inadecuada para los cursos escolares que deben dirigir, ¥y por
ello "ven en los programas de me joramiento profesional 1la oportunidad
de complementar su preparacidén pedagdgica y de actualizar y ampliar sus

conocimientos sobre las asignaturas que imparten'.

Ahora bien, parece estar ampliamente difundida la idea de que la
actualizacién y la superacién profesional del magisterio dependen esencial
y casi exclusivamente de la oferta de los programas respectivos, pero
la realidad ha mostrado que no es asi. Diversos factores impiden a los
maestros inscribirse en los cursos mencionados, y otros tantos los inducen
a abandonarlos o seguirlos de modo irregular. En 1980, por ejemplo, la
Direccién General de Capacitacién y Me joramiento Profesional del Magisterio
implementdé un programa denominado Capacitacidn Primaria General, al cual
s6lo ingresé un 4% del ntimero de maestros que cumplian los requisitos
para hacerlo; la UPN, por su parte, tampoco atiende, en su sistema de
educacién a distancia,a la totalidad de los grupos magisteriales considerados
por sus programas; finalmente, los porcentajes de perseverancia en el
seguimiento de los cursos no son 1lo suficientemente altos; en 1981, por

ejemplo, no se llegd al 80%. 309

Entre 1981 y 1982 fue realizada una investigacidn -fundamentalmente de
campo- para determinar cuidles son los factores que mids influyen para la

inscripcidén en los programas de superacidn profesional dirigidos al personal
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docente de la educacidén bésica; para determinar, igualmente, las condiciones
que fomentan u obstaculizan el cursar con regularidad dichos programas. 810
El principal mérito de esta investigacién es el dirigirse direct_amenta
a los maestros, tanto los que han ingresado a los programas referidos
como a los que no lo han hecho y los que habiéndolos iniciado tuvieron
que abandonarlos o seguirlos con irregularidad; la muestra de educadores

considerada es amplia (mds de 800), y ello de validez y los resultados

arrojados por las encuestas que sirven de base a la investigacién referida.

Los factores sefialados por los maestros como mas relevantes para ingresar
o no ingresar a los programas de superacién profesional, o para seguirlos
con regularidad o irregularmente pertenecen a dos filiaciones: una de
naturaleza material y otra de cardcter académico. En el primer tipo de
factores cabe mencionar: el apoyo brindado por las autoridades ( tanto
de la institucidén donde se labora como de la instancia que ofrece el programa
de superacién ) para estudiar; la cercania del lugar donde se imparte
el programa; si el maestro interesado en éste labora en un solo turno
o si desempefia otra actividad remunerada, aparte de la docencia; la esperanza
de incrementar, con la acreditacién del programa, Su TIango laboral y
los ingresos salariales; el disponer de los recursos econémicos necesarios
para cubrir los gastos ocasionados por los estudios dentro del programa;
los compromisos personales ¥y familiares que tenga el educador; finalmente,
una condicién cuya importancia se subestima, y que consiste en la propaganda
que se haga acerca del programa entre el magisterio. Entre los factores
de orden académico estén: el grado de necesidad percibido por 1los maestros
en la superacién propia, principalmente como objetivo para elevar la calidad

de la educacién dirigida por ellos; el grado en el cual —también segln
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consideracién de los mismos maestros- el programa de superacidn profesional
contribuya al mejoramiento del trabajo docente cotidiano; 1lo favorable
de las caracteristicas inherentes al programa, sobre todo en lo relativo
a duracién, objetivos y métodos didacticos y de evaluacién; finalmente
la preparacidén que tengan los maestros para afrontar adecuadamente 1los

contenidos del programa.

No se puede sefialar tajantemente una mayor importancia de alguno de 1los
dos tipos de factores sefilalados anteriormente. En las diferentes encuestas
realizadas por Josafat Figueroa y colaboradores -como parte de la
investigacién antes referida- se colocan en diversos 6rdenes de importancia
las condiciones materiales y académicas antes referidas, en dependencia
sobre todo de las caracteristicas de los grupos particulares a los cuales
se enfocaron 1las encuestas mencionadas. En una de éstas, cuya muestra
estaba integrada en un 36.3% por maestros que nunca habian ingresado a
un programa de superacién profesional, se obtuvieron mayoritariamente
respuestas que sefilalaban a circunstancias de carécter material como los
impedimentos principales precisamente para el ingreso a los programas
de superacién; en primer lugar se menciona el hecho de tener dos o més
trabajos, luego la lejania de los sitios donde se imparten los cursos
y en tercer lugar los escasos estimulos escalafonarios y salariales ofrecidos
para ingraesar a éstos. 811 En otra encuesta, dirigida a maestros que
en su totalidad estaban inscritos en programa de la UPN y la Escuela Normal
Superior al monto de responder el cuestionario, fueron mencionados -como
més importantes para propiciar el ingreso a programas de superacidén- factores
de tipo académico: la necesidad percibida por los propios maestros para

actualizarse y superarse profesionalmente, y el interés por elevar la
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. 2
calidad de la educacidén impartida por ellos mismos. 81

Es facilmente comprensible la importancia de los factores materiales de
la educacién en general y de los programas de superacién profesional en
particular, para determinar el ingreso y la perseverancia en los programas
que a este respecto son ofrecidos al magisteric nacional: un educador
que trabaja en dos turnos o en otras actividades aparte de la docencia
tendréd, evidentemente, mayores dificultades para cursar estudios de
actualizacién pedagégica, comparado con otro ensefiante que tena menos
responsabilidades en este sentido. Hay mds complicaciones para explicar
la importancia asignada por los maestros encuestados a los elementos de
tipo académico, sobre todo cuando se consiera que en las dos mayores
muestras de maestros interrogados (cada una de 400 individuos) se sefialaron
en primer lugar factores académicos como propiciatorios para el ingreso

y la perseverancia en los programas de superacién profesional.

Josefat Figueroa y colaboradores realizaron varias encuestas de tipo
exploratorio con muestras pequefias de educadores, para obtener indicios
acerca de los factores considerados més importantes por estos dltimos
para su preparacién profesional. Una vez cumplido este objetivo ampliaron
las muestras a dos grupos de 400 maestros cada uno, el primero destinado
a determinar los elementos mas importantes para el ingreso a los programas
o la marginacidén respecto de los mismos, mientras que el segundo deberia
sefialar las circunstancias de mayor influencia en el seguimiento regular
de los cursos y en el abandono o rregularidad de los mismos. Todo este
trabajo dio 1lugar a cuatro cuestionarios y, en consecuencia, también a
cuatro grupos de resultados. En todos ellos se alternaron, en términos

genrales, los factores de orden material y los de orden académico sefialados
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como causas principales de ingreso/marginacién y perseverancia/ irregularidad
respecto a los programas de superacidn; sin embargo, analizando mas
detalladamente los resultados, en tres de los cuatro grupos de respuestas
se mencioné en primer lugar una consideracién académica. De este modo,
la "necesidad de actualizacién y superacién profesional” fue lo que més
impulsé a los maestros interrogados a inscribirse; la "adecuada preparacidn
de los maestros que conducen y asesoran los programas de superacién' fue
lo determinante para la perseverancia; ¥y la "deficiente preparacién de
los maestros que conducen y asesoran los programas de superacidn" fue
la causa principal de irregularidad o desercidn. Una posible explicacidn
a estos resultados es que los maestros tienen presente la baja calidad
de la docencia que desempefian, ante lo cual una parte de ellos opta por
ingresar a los cursocs de superacién profesional como recurso para mejorar
su desempefio cotidiano. Otra parte del magisterio, en cambio, opta por
la apatia, sobre la cual se profundizard posteriormente. Otra explicacién
probable de la importancia asignada a los aspectos académicos por los
educadores encuestados puede hallarse también en su experiencia directa
en la docencia, mas ahora considerada como elemento epistemolégico y para
explicar no el ingreso a los cursos de superacién sino la perseverancia
y la desercién en éstos; los maestros abarcados por la investigacidn
de Josafat Figueroca y colaboradores ubican como las cinco causas méas
importantes para seguir regularmente los cursos, las siguientes: 1) "Adecuada
preparacién de los maestros que conducen y asesoran los programas de
superacién"; 2) "Necesidad de actualizacidén y superacién profesional”;
3) "Contar con los hébitos de estudio y autodisciplina que requiere el

trabajo académico"; 4) Importante contribucién de los programas de superacidn
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al mejoramiento del trabajo docente cotidiano"; 5) " Satisfactorias
caracteristicas de los programas de superacién ( duracidén, objetivos ¥y
métodos didacticos y de evaluacién)". Ahora bien, las cinco razones mas
aducidas para el abandono de los cursos son en Ssu mayoria las contrapartes
de los aspectos recién mencionados: 1) "Deficiente preparacién de los
maestros que conducen y asesoran los programas de superacién"; 2) "Insatis-
factorias caracteristicas de los programas de superacién (duracién, objetivos
y métodos didécticos y de evaluacién)"; 3) "Carecer de los hébitos de
estudio y autodisciplina que requiere el trabajo académico"; 4) Escasa
contribucién de los programas de superacién al mejoramiento del trabajo
docente cotidiano"; 5) "Deficiente preparacién previa de quienes toman

los programas de superacién". 814

Para los maestros en servicio su labor cotidiana es elemento de referencia
que les permite ubicarse en una posicién critica respecto a los contenidos
y el personal académico de los programas de actualizacién que se les ofrecen;
no son alumnos normalistas en proceso de formacidén docente inicial, ¥y
no aceptan, por ello, tan fécilmente todos los elementos discursivos que
se les presentan; ahora estan dentro del sistema educativo y lo conocen,
si bien no con todo el rigor y la profundidad tebéricos necesarios, si
con la experiencia directa, y con base en ésta pueden determinar si lo
que se les presenta en los programas de superacién es pertinente para
su actividad profesional o sélo es una serie de disertaciones alejadas
de la realidad; si el ensefiante encuentra interesantes los contenidos,
sigue regularmente el programa; si no le interesan, lo abandona. Finalmente,
no puede evitarse retomar las ideas de Ada Abraham citadas al inicio del

presente trabajo, y preguntarse hasta qué grado algunas de las respuestas
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dadas por los maestros encuestados podrian depender de 1la idealizacién
de su realidad y de su actuar personal que se les ha constituido en valor
interno, subjetivo; respuestas que los definen como seres conscientes
de la "necesidad de actualizacién y superacién profesional", para contribuir

"al mejoramiento del trabajo docente cotidiano”.

Uno de los elementos que influyen negativamente en la decisién de ingresar
a los programas de superacién profesional o continuarlos es el conjunto
de deficiencias tedéricas y metodolégicas que el maestro en servicio percibe
en si mismo. Esta es otra evidencia de la falta de coordinacién imperante
en el sistema de formacién y actualizacién del magisterio nacional. La
formacién docente no induce al alumno normalista a desarrollar los
conocimientos ni las aptitudes que posteriormente puede necesitar para
estar en condiciones de proseguir su formacién profesional una vez que
estd en servicio como educador; es méds, en el pensamiento pedagdgico
contemporéneo parece afianzarse la idea de que en la preparacién de personal
docente la formacién inicial no proporciona todos los elementos
indispensables, y, en consecuencia, el ingreso a cursos de actualizacidn
pierde paulatinamente su cardcter superfluo para adquirir el rengto de
necesidad. En este sentido, es conveniente insistir en la necesidad
de coordinar los curricula normalistas en los correspondientes a los cursos

de actualizacidn.

Una circunstancia al parecer insignificante contribuye a limitar el acceso
del magisterio a los programas de superacién profesional: la escasa difusién
que de ellos se hace precisamente entre las bases magisteriales. Un sistema
adecuado de propaganda fue designado por los maestros encuestados por

Figueroa y colaboradores como el segundo mis importante que permite el
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acceso a los programas de superacién; asimismo, una propaganda deficiente
fue sefialada como el principal elemento que impide a los maestros el
enterarse de los cursos de actualizacién existentes y, por lo mismo, ingresar

a ellos.

No es suficiente la creacidén de oportunidades
de desarrollo para el maestro en servicio;
es necesario informar oportune.y profusamente
de sus objetivos, condiciones ¥y beneficios.
E1l trabajo docente en la escuela primaria
es tan absorbente que el maestro de grupo
dificilmente tiene ocasién de investigar
por cuenta propia acerca de los programas
que pudieran satisfacer sus necesidades
de mejoramiento profesional; asi pues,
la difusién de estos programas debe ser
iniciativa de trabajo de los responsables

. 15
que los proporcionan.

El credencialismo es un fendémeno existente en el medio magisterial, sobre
todo porque la docencia en la educacidén bisica ha sido uno de los sectores
educativos tomados como medio de promocidén social mas temprano y en
proporciones mas amplias que, por ejemplo, el sistema universitario. Sin
embargo, su existencia no es tan holgada, en términos absolutos, como

se supone.

En una de las encuestas de exploracién comprendidas en la investigacién
que se ha venido retomando en las Ultimas péginas, los maestros interrogados

sefialan como principal factor propiciatorio de desercidén en los programas
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de actualizacién el caracter insuficiente de los estimulos ofrecidos
para cursar €sos programas. 316 El asunto es que no es tan fdcil ni
inmdiata la obtencién de promociones escalafonarias y salariales a partir
de la conclusién de un determinado curso de actualizacidén docente. Para
obtener esas recompensas, los maestros deben pasar por un proceso burocrético
relativamente prolongado y plagado de requisitos. Si se recuerda lo planteado
en incisos anteriores del presente trabajo, histéricamente la formacién
y actualizacién de personal docente en México ha tenido sélo dos momentos
en los cuales se ha proporcionado a los maestros estimulos escalafonarios
y salariales inmediatos y de proporciones considerables: al crearse el
Instituto Federal de Capacitacién del magisterio (1944) y al implementarse
la Licenciatura en Educacién Preescolar y Primaria, en 1975.Fuera de
esos dos casos, los programas de superacién profesional s6lo ofrecen,
en general, puntos escalafonarios, los cuales deben pasar por la tramitacién
burocratica correspondiente para convertirse en estimulos econdmicos

tangibles. 817

En una de las encuestas menores por la muesra de maestros a la cual fue
aplicada, se encontrd a la apatia como segundo elemento més influyente
para que el magisterio no se inscribiera en los cursos de superacidn
profesional. Esta es la otra opcién elegida por el personal docente de
1a educacién basica nacional, al ercibir 1as deficiencias de su actividad
cotidiana y del contexto en el cual ésta se desarrolla. Aunque quizd
sea necesario matizar. Probablemente la indiferencia manifestada por
el magisterio en cuanto a sus niveles de formacién y la repercusién de
éstos en la calidad de la docencia que desarrolla no sea producto de una

decisidn puramente subjetiva,sino una actitud obligada por las circunstancias
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del mismo personal docente, el cual afronta varias dificultades para ingresar
a los cursos de actualizacidn: trabajar en dos turnos o desempefiar otra
actividad remunerada ademéas de la docencia,encontrar que las caracteristicas
de los cursos son incompatibles con sus horarios y lugar de trabajo, percibir
que los contenidos de los cursos no le aportan ninguna solucién a los
problemas que afronta en su actividad profesional, etcétaera. En resumen,
para determinados sectores del magisterio la apatia es la actitud mas

adecuada ante las circunstancias enlistadas hasta este momento. 818

Del analisis de 1los factores que influyen a los maestros para aceptar
las alternativas de superacidn profesional o marginarse de ellas, se deducen
determinadas conclusiones-sugerencias: acompafiar la formulacidn de estas
alternativas con un sistema de informacién amplio dirigido a las bases
magisteriales; simplificar los tramites burocraticos que se interponen
entre la realizacién de los cursos y la obtencién de las recompensas
escalafonarias y salariales convenidas de antemano; adecuar los contenidos
de tales cursos a las expectativas profesionales especificas de los
educadores; coordinar la educacidén normal con las alternativas de
actualizacién, con el objetivo de proporcionar al alumno normalista la
preparacién necesaria para dichas alternativas; evitar que la superacién
profesional aleje a los maestros que optaron por ella de la docencia para
ubicarlos en el sector burocrédtico de la educacidn; que una caracteristica
como detentar una doble plaza no sea producto exclusivo de los requerimientos
econdmicos de los ensefiantes sino, ante todo, uno de los alicientes
proporcionados a éstos para una mayor participacién en los programas
actualizadores; finalmente, se debe buscar un incremento cualitativo ¥y

cuantitativo del sistema de alicientes para inducir al magisterio a la
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. . 319
superacién profesional.

B) La Universidad Pedagbgica Nacional

La Universidad Pedagdgica Nacional no vino a terminar con la anarquia
imperante en el sistema nacional de formacidén y actualizacidén docentes;
por el contrario, vino a continuarla en mayor escala. /La Universidad
surgidé no como elemento aglutinante y coordinador de las escuelas normales
del pais, sino como una institucién mas, abocada a las tareas de actualizar
y formar tanto al magisterio como a cuadros especializados cuyas funciones
se ubican en el terreno de la planeacién y el seguimiento de la docencia,
asi como de otros elementos educativos. En este dltimo aspecto, la UPN
tiene una funcién copular quee, sin embargo, no surgié de modo coordinado
o
con el resto de instituciones y organismos nacionales ejecutores de funciones
en alguna medida similares; una prueba de ello parece estar en la dificultad
encontrada por los egresados de la Universidad para ubicarse en el mercado

académico. 20

El surgimiento de la UPN respondidé, entre otras causas, a la tendencia

de la formacién docente de rebasar la estructura normalista e integrarse

a los sistemas universitarios; tendencia observada en otros paises; como

~ g

Estados Unidos, Francia e incluso algunos tercermundistas como Argentina

y Colombia. Perca en México los vinculos entre 1lo normalista y lo

universitario se establecieron, para el caso especifico de 1la UPN, (yra

en -paginas--anteriores se mine-i»q;lcj que también -con—elementos. curriculares
g 5 3

la educacién»ner—malista,iﬁteﬁi:é—w‘.i.—aeularzse,_a_,,l,osu estandares universitarios), "

no como producto de la evolucidn instrinseca del sistema de formacidén

y actualizacién docentes, sino como medida implementada desde arriba,
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desde la posicién de las autoridades educativas; ademds, dicha implementacidn
se dio de modo apresurado, en un periodo muy breve, insuficiente para
que se consolidaran las innovaciones consideradas. El Sistema de Ensefianza
a Distancia (SEAD), por ejejmplo, surgié de la noche a la mafiana,
fundamentalmente como herencia de las instalaciones, los programas y los
alumnos de la Direccidén General de Capacitacién y Mejoramiento Profesional
del Magisterio; méAs alin, el surgimiento del SEAD se produjo a s6lo cinco
meses de ,inicio de las actividades escolarizadas de la UPN. La premura
de la puesta en marcha del SEAD conllevé el rezago en la formacién del
personal académico que lo implementaria y en la elaboracién de los materiales
321

didécticos necesarios, lo cual tuvo que repercutir necesariamente

en la actualizacién de los maestros inscritos en el sistema.

Posteriormente, cuando el Sistema de Educacién a Distancia se consolidd
como elemento integrante de la UPN, sus problemas continuaron, por ejemplo
en la elaboracién de sus materiales didéacticos. Al respecto, en 1884
fueron seflaladas las siguientes deficiencias, en el marco del encuentro
"La tecnologia educativa en la formacién, capacitacién y actualizacién
del personal docente': con el pretexto de la interdisciplinaridad,participan
instancias de diferente tipo en la elaboracién de dichos materiales, con
lo cual se siguen, metodologias que no responden a las necesidades propias
de 1la educacién a distancia; se carece, por tanto, de lineamientos
curriculares especificos para la elaboracién de materiales propios del
SEAD; por Gltimo, no existe un proceso de retroalimentacién para la

. . . 322
produccidén de dichos materiales.

A pesar de lo anterior, algunos autores consideran que el SEAD presenta

algunas ventajas para los maestros inscritos en &l.A través de los materiales
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impresos se les ofrecen propuestas pedagbgicas en las cuales dificilmente
tendrian acceso por otros conductos. La estructura académico-administrativa
del sistema, por otra parte, acumulé una experiencia importante para
adecuarse a las circunstancias del magisterio nacional y ofrecerle las
alternativas de actualizacién convenientes. Finalmente, la heterogeneidad
académica del sistema no sélo es fuente de anarquia, como se planteé en
el parrafo anterior al hablar de la elaboracién de materiales didacticos,
sino también elemento propicio para la apertura a diferentes alternativas
tebérico-ideolégicas, lo cual puede servir de contrapeso a la oficializacidn

del conocimiento. 823

En su sistema escolarizado, los programas de la Universidad pedagbgica
Nacional presentan una alta densidad de contenidos por ciclo, con lo cual
se parte implicitamente del supuesto de que los alumnos de dicho sistema
son estudiantes de tiempo completo, mientras que la realidad es otra.
Esto confirma que la UPN, por haber surgido esencialmente por decisidn
de las autoridades educativas y la clpula sindical, no toma en consideracién
por lo menos no en un grado importante- la experiencia cotidiana del

magisterio.

Los factores ideoldgico-politicos tuvieron importancia no sélo en el
surgimiento de la Universidad, sino también en su desempefio posterior,
incluido el presente. En el Sistema de Educacién a Distancia, por ejemplo,
la matricula es manipulada por el sindicato magisterial a tal grado que
sus dimensiones puedan registrar variaciones importantes en lapsos muy
breves. Concretamente, la presién del SNTE sobre la SEP para la creacién
del SEAD se dio con una matricula de unos 80, 000 alumnos, inscritos en

la Licenciatura de Educacién Preescolar y Primaria de la Direccién General
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de Capacitacién y Me joramiento Profesional del Magisterio; una vez creado

el SEAD de la UPN, dicha matricula disminuyé hasta en un 70%. 824

Sin embargo, lo politico influye sobre el desempefio de la UPN no sdlo
como fuerza macrosocial y més o menos externa a ella; también se manifiesta

como elemento interno y conformante de la cotidianidad de la Universidad.

Uno de los aspectos que provocan las deficiencias de esta institucién
es la fragmentacién y la pugna establecidas entre el personal académico;
fragmentacién que toma forma corpérea en las diferentes "academias", las
cuales en realidad sélo son agrupaciones de asignaturas afines. La pugna
entre estas entidades se da por el incremento de las plazas y los proyectos
abarcados por cada una de ellas, sin tomar en cuenta si esas plazas Yy
esos proyectos contribuyen al mejoramiento de la labor conjunta de la
Universidad. Cada grupo e incluso cada individuo tienden a establecer
"feudos"inamovibles y a negar toda discusién y critica que los afecten,
lo cual llega a producir una inercia que tiende a regir el conjunto del
desenvolvimiento académico de la institucién. Este estado de cosas llega
a producir un cierto malestar en el personal de ésta, de modo que dicho

. . . . 2
personal tiende a pemanecer en la Universidad el menor tiempo posible. 325

Es cierto que la Universidad Pedagdgica Nacional no logrd constituirse

en una sintesis fructifera de las culturas normalaistas y universitaria,

pero si logré establecer cierto contacto entre ambas. El personal de

la UPN es heterogéneo por su origen, y la vida cotidiana de la institucidn
.

hizo ver a los normalistas que los universitarios no son tan "tedricos"

y '"abstractos" como creian, y a la vez mostré a los universitarios que

ios normalistas no son tan "pragmdticos". Prueba de cierto acercamiento

entre ambas partes es que la participacién de la Universidad en diferentes



- 306 -

encuentros académicos ha estado marcada por la especificidad de sus

planteamientos y por un enfoque critico de los mismos; esto resulta relevante

sobre todo comparado con las exposiciones realizadas por otras instancias

relacionadas directa o indirectamente con la formacién y la actualizacién
326 . - R : 2

docentes. Si no se logré una mayor integracién entre los personales

y las culturas normalista y universitaria fue en gran parte debido a los

Lo

elementos de pugna sindical y politica externos e internog%&pero ain asi

se socabaron algunos de los mitos con los cuales se cubrian ambos desempefios

= b
académicos a si mismos o reciprocamente.7 — 0t
_ !

/

Uno de los aspectos en los cuales la Universidad Pedagbgica Nacional se
ve influenciada sobre todo por su raiz normalista -en menor grado por
su fuente universitaria- es la caracteristica de basar los contenidos
de sus cursos -pr lo menos de parte de ellos- en enfoques tedricos
y valoraciones surgidos de, o acordes con, la posicién ideolégica del

estado:

(...) otra tendencia constante es la de
legitimar la ideologia del Estado, de
las instituciones y del partido oficial: -
basta consultar el volumen II de Sociedad
Mexicana II, en el cual se tratan algunos as-
pectos politicos, como son: el poder
ejecutivo, el partido en el poder, los
partidos de oposicibdn, organizaciones
obreras, campesinas, entre otros. La falta
de explicacién conceptual persiste, conceptos

como partido quedan sin andlisis, por
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lo tanto, sin definicién. Lo que si se
hace es definir al PRI y su historia como
un partido transformador. Aqui el problema
no es tanto discutir si el PRI es o no
un partido con esas caracteristicas, sino
que el problema radica en que sb6lo se
plasma esa versién, quedando el mensaje
mids en el campo de la propaganda ideolégica

que en el de la ciencia politica.

Otra deficiencia localizable es determinadas &reas curriculares de los
programas impartidos por la UPN es la referencia predominante a situaciones
histéricas y politicas del pasado, antes que a circunstancias presentes
de la misma indole; esto se observa, por ejemplo, en el andlisis de los
partidos politicos actuantes en el contexto nacional; los contenidos no
se actualizan, no toman en cuenta las modificaciones més raecientes en
dicho contexto. Por otra parte, también cabe mencionar que el uso superficial
que se hace, en algunas de las asignaturas, de ciertos conceptos y términos
especializados. Por ejemplo, en el curso dos de Sociedad Mexicana se
utilizan, para analizar la situacidén econdmica de México entre 1940 y
1970, conceptos complejos como el de "acumulacién de capital”, el cual
debiera ser tratado de modo amplio; sin embargo, lo que se hace es utilizar
un glosario que para definir un concepto como el referido menciona otros
tan complejos como éste, de tal modo gue el alumno no sélo no aclara sus
dudas sino que incluso queda més confundido, y tiende a refugiarse en
el sentido comlin para manejar las categorias especulativas complejas,

328
con lo cual el conocimiento resultante es vago y endeble.
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C) Programas universitarios de formacidn v izacién

El primer aspecto que resalta de la formacién y actpglizagién docentes
impartidas por__instancias . universitarias es una clara delimitacién de
los sectores burocrdtico y académico a cargo de los cuales corre la
administracién y la imparticidén de los programas respectivos. En el deslinde
de ambos sectores no hay, sin embargo, una relacién equitativa entre ambos:

el sector académico depende en varios sentidos de su contraparte burocréatica.

A rafz de la masificacién del sistema universitario, los organismos de
naturaleza académica fueron perdiendo terrerno frente a las entidades
sindicales y burocraticas, sobre todo en 1o relativo al manejo de los
recursos materiales asignados por el estado al sistema universitario.
El crecimiento de dicho sistema hizo més compleja la red de relaciones
mantenidas entre éste y el aparato estatal; tales relaciones se hicieron

més cercanas.

En cambio, la expansién de la educacién universitaria aportd sélo cambios
cuantitativos a la organizacidén académica de ésta, ya que cualitativamente

permanecié casi idéntica a la época anterior a la masificacién.

La evolucién diferente que siguieron el aparato burocratico y las estructuras
académicas desembocé, como ya se ha mencionado en péginas anteriores,
en la permanencia del personal académico en un estado de desprofe-
sionalizacién y dependencia, mientras que la burocracia universitaria

se consolidd como agrupacién profesional y politicamente auténoma.

En estas circunstancias, aungue las universidades (particularmente la
UNAM) tengan el rango de entidades auténomas, y a su personal académico

se le dé formalmente la prerrogativa de la libertad de cétedra, las
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actividades desarrolladas por dicho personal estén bajo diversos mecanismos
de control directo o indirecto, explicito o subrepticio. La ocupacién
de plazas académicas, por ejemplo, tiende a responder mas a '"sugerencias"
personales que a los conocimientos y aptitudes demostrados por los candidatos
De este modo, las actividades académicas tienen a desplazar su centro
de gravedad de sus caracteristicas intrinsecas al terreno de las lealtades
personales y politicas. Esto conduce, entre otras cosas, & un estancamiento
de la cultura académica y a un conformismo en el personal que la integra

ante dicho fendémeno.

Mencionado lo anterior, cabe esperar que las instancias universitarias
encargadas de la formacién y la actualizacién docentes no escapen a la
influencia de 1los factores citados. La importancia de los programas de
formacién y actualizacion dependerd , entonces, no sélo de los componentes
estrictamente académicos de dichos programas, sino también en buena medida
de consideraciones como el status juridico de la instancia universitaria
formadora, las relaciones jerérquicas establecidas entre los diferentes
sectores e incluso entre los diferentes individuos del personal académico,
etcétera. E1 desaparecido Centro de Didéctica, por ejemplo, llegd a tener
varios problemas debido al régimen juridico que tenia, el cual era diferente

al de las escuelas y facultades de la misma UNAM. 329

El Programa de Especializacién en la Docencia, del CISE, es otro ejemplo
del predominio de las consideraciones burocraticas sobre las del desempefio
académico real. Para acreditar el programa, los profesores inscritos
en €1 deben cumplir, aparte de otros requisitos, con una asistencia a
por lo menos el 80% de las sesiones, y entregar 15 dias después de concluidos

los cursos un trabajo escrito. Si no es satisfecha alguna de estas
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condiciones, los cursillistas n obtienen el reconocimiento formal
correspondiente, a pesar de que realmente hayan manifestado interés por
el programa y hayan asimilado los contenidos del mismo. La rigidez de
estos requisitos contradice los preceptos plasmados en las "Notas para
un modelo de docencia", documento que formalmente sirvié de base para
la estructuracién del Programa de Especializacién para la docencia; dicha
rigidez ha sido fuente de desercidén o, si se prefiere, ha gido otro de
los filtros que permiten a los egresados del Programa constituirse en

cierto grupo de status.

Al respecto cabe sefialar las cuatro causas més frecuentes por las cuales
los profesores-alumnos abandonan los programas universitarios de formacidn
docente: 1) 1la falta de apoyo de la institucién donde laboran; 2) 1los
diversos niveles de seleccidn establecidos por la propia instancia formadora
para reducir el nidmero de profesores—alumnos aceptados y egresados (estos
niveles de seleccién ya han sido detallados en péaginas anteriores); 3)
la saturacidén de los horarios laborales de los cursillistas; 4) la
discordancia que hay entre los programas de formacién y las demandas del
mercado laboral. La desercién producida por este filtimo factor es menos
notoria que la generada por los tres primeros, pero llega a tener la
misma importancia; los mercados académicos ponderan mas el conocimiento
y el manejo de elementos de tipo técnico relacionados con los procesos
educativos, mientras que los programas universitarios de formacidn docente-
particularmente el de Especializacidn en la Docencia- son multidisciplinarios

y dan un enfoque critico, en gran parte sociolégico. 330

El surgimiento del CISE a partir del Centro de Didactica (en la fusién

de éste con la CNME) implicé, entre otras cosas, la insercién de elementos
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curriculares relativos a la investigacién en los programas de formacidn
docente. Para adoptar esta medida no se tomd en cuenta la situacién laboral
de los ensefiantese; en ningin momento se interrogé a éstos sobre si tendrian
tiempo disponible para asimilar debidamente los agregados curriculares.

El resultado fue que

La investigacidén educativa se convirtid
en un mito y en una activiagd‘relativamente
tan enajenada como otras actividades que
realiza el docente. No logrdé constituirse
en un oficio ni en la generalidad de quienes
se dedican a la formacién, ni en los docentes

formados para tal tarea. ssl

Una de 1las formas particulares en las cuales se manifiesta el desfase
entre lo burocratico y lo académico, con la subordinacién de esto a aquello,
es el hecho de que todas las innovaciones y propuestas criticas surgidas
en el terreno pedagbgico -0 por 1o menos las mas importantes de ellas-
se manifiestan en los programas de formacién y actualizacidn formuladas
en el interior del sistema universitario, pero posteriormente no pueden
llegar hasta la docencia desarrollada en el mismo. Algunos autores
extranjeros, sin referirse al caso de México ni en particular a los programas
universitarios, explican el hecho anterior por cierta indiferencia del
conjunto de la sociedad, y en parte también de las autoridades educativas,
respecto a los programas enfocados a la docencia. Tal indiferencia obedece,
al parecer, a que la generalidad de los procesos de ensefianza—aprendizaje
cumplen con el objetivo de imbuir en los alumnos sometidos a ellos los

conocimientos y las aptitudes minimas requeridas para insertarse en sus
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respectivas &reas laborales; la sociedad y las autoridades educativas
parecen quedar satisfechas con esto,y fuera de ello permiten a las instancias
formadoras y actualizadoras tomar en cuenta e incluso formular propuestas
P . P 332 . .
pedagbgicas novedosas e incluso criticas. Volviendo a la raealidad
del sistema universitario nacional, cabe mencionar que las propuestas
innovadoras en el terreno de la pedagogia en buen nimero de casos no llegan
a incidir ni siquiera en la docencia ejercida para impartir cursos de
pedagogia; esto es evidente sobre todo en el caso de los posgrados en
‘2 333 . . -
educacibn. Con base en estos datos podria juzgarse que los curriculos
de la formacién y actualizacién docentes en el medio universitario no
partaen, en su mayoria, de las condiciones efectivas de la docencia, ¥y

practicamente en su totalidad no inciden posteriormente en ella.

La docencia continda desarrollandose, por tanto, sobre los principios
de la didéctica tradicional: el aprendizaje se sigue considerando sélo
como un asunto intelectual y esencialmente como un "preflejo" de la realidad;
se sigue pensando que el aprendizaje depende exclusivamente de la voluntad
individual del estudiante; no se toma en cuenta que esta voluntad depende
de numerosos factores. El profesor universitario, frente a los limites
que observa en si mismo por lo que respecta al dominio de las asignaturas
que imparte o por 1los resultados que percibe en el aprendizaje realizado
por los alumnos, sigue refugiédndose en la autoridad que le da la cétedra
para dirigir la clase por los caminos determinados por él, y evitar de
este modo propuestas de los alumnos que se slgan de lo establecido por
los programas de estudio; para evitar, en todo caso, la critica. Al iniciar
los cursos, el profesor sigue infiriendo, a partir del nivel en el cual

se ubican dichos cursos, los conocimientos con los que debe iniciar el
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alumno, pero no verifica los conocimientos reales del alumno; al respecto
cabe mencionar que los eximenes siguen siendo concebidos como instrumentos
dirigidos exclusivamente a proporcionar una cifra de calificacién, no
para servir de guia a la docencia ni en lo relativo a los contenidos ni

en lo referido a la forma de impartirlos. 834

Antes de la masificacién del sistema universitario nacional, y por tanto
también antes del surgimiento de los programas para la formacién del personal
docente adscrito a dicho sistema, el mecanismo de reclutamiento de nuevos
ensefiantes se basaba en el '"el contagio": el profesor titular tomaba a
varios de sus alumnos como ayudantes, aunque de modo informal; tras algunos
afios de permanecer en esta situacién, tales alumnos iban asimilando, aparte
de los conocimientos sobre los contenidos de la asignatura por impartir,
los recursos didacticos usados por el maestro titular para hacerlo;
con el tiempo llegaban a convertirse en maestros adjuntos y probablemente
algunos de ellos en maestros titulares; no se debe olvidar que, ademés,
la docencia no era en esa época una actividad exclusiva, sino subordinada
al desempefio de los egresados en otras &reas profesionales. Después de
la masificacidn universitaria y la puesta en marcha de las instancias y los
programas destinados a la formacién docente, el mecanismo de formacién y Teé-
clutamiento de nuevos profesores que en la préactica efectiva vino a sustituir
al tradicional se fundamenta en 'el dedazo"; el maestro titular dice a alguno
de sus alumnos: "tG, ;sabes algo de mateméticas? te doy tantas horas para -
ensefiar matemidticas o teoria de la comunicacién o contaduria'. 335 Como puede
observarse, a pesar del surgimiento del Centro de Didactica y otras instan-
cias para la formacién docente dentro de la educacién superior, éste no ha -

avanzado précticamente nada en 1a realidad de 1la docencia desarrollada
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en sus aulas; implicitamente se sigue partiendo del precepto de que basta

con dominar una materia para poder ensefiarla.

Transformar la funcién docente implica,
entre otros aspectos, transformar la ética
en la que hoy se fundamenta la relacién

P 336
pedagdgica.

Esta es la clave, como se ha venido sefialando a lo largo del presente
trabajo, para la superacidn efectiva de la docencia tanto en el medio
universitario como en el normalista. Las transformaciones educativas tienen
la premisa de transformar la conducta humana, la cual -evidentemente-
debe entenderse no en su limitacién individual, sino en su esencia social.
En este sentido, lo urgente es promover un didlogo entre el mismo personal
docente, para discernir de modo conjunto acerca del sentido y la funcién
de la universidad, y en general del sistema educativo nacional. 337 Este
didlogo ha sido, en el caso de varios programas de formacién y actualizacién
docentes dirigidos tante a la ensefianza bésica como a la superior, relegado
para dar paso a toda una serie de conocimientos de caridcter técnico con
los cuales se pretende mejorar la calidad de la ensefianza; en otros casos,
las instancias formadoras (por ejemplo el CISE) han rebasado los limites
de los conocimientos técnicos, y han enriquecido sus programas con propuestas
de tipo sociolégico las cuales, sin embargo, no son suficientes por no
retomar en la medida necesaria la experiencia ni la opinién directa del
profesorado; sobre todo, este Gltimo tipo de programas no tiene una
incidencia directa sobre la labor desarrollada en las aulas, por lo cual
sus ventajas quedan encapsuladas en la definicidén de una estructura

simplemente erudita. En consecuencia, es necesario no s6lo promover el
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didlogo entre los ensefiantes, sino también modificar la organizacidn
educativa actual de tal modo que las propuestas surgidas de ese didlogo

rebasen el rango de propuestas tedricas novedosas e incluso criticas.

Una de las caracteristicas de los curriculos de contenidos pedagbgicos,
y en ello destacan los pertenecientes a los posgrados en educacidén, es
el mayor lugar que dan a lo tedrico, dejando a las précticas y a la
investigacién de campo en un segundo nivel de importanc‘ia, abarcando
ambas una parte reducida dentro de los planes de estudio. El personal
responsable de los programas de formacién y actualizacidn docentes tiende
a achacar varias de 1las dificultades y deficiencias observadas en la
aplicacién de dichos programas a la carencia de un marco tedrico general
cuya fundamentacién explique, abarque y coordine los diferentes eventos
comprendidos precisamente por la formacién y actualizacién de profesores.
En este sentido deben ser entendidas declaraciones como las siguientes:
"(...) la formacidén y la actualizacidén de profesores es un conjunto de
actividades institucionales articuladas ¥y fundamentadas muy pobremente,
tal vez producto del tipico pragmatismo con el que son enfrentados muchos
problemas en México"; "(...) las teorfias no transforman, por si mismas,
la realidad. Pero cuando la praxis no estd orientada por una 'buena' teoria,
la transformacién que produce no es la mas adecuada para satisfacer las
necesidades del hombre. Esto ocurre, de manera muy evidente en el campo
de la actividad humana al que denominamos 'formacién y actualizacidén de
los profesores'." 338 El marco teérico demandado por el personal encargado
de dicha formacién y actualizacién tendria varios componentes: una

conceptualizacién explicita de la ensefianza y el aprendizaje; una teoria

que explique el papel social del ensefiante; una teoria que dé cuenta del
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sentido y el valor de los procesos educativos, etcétera. De entre las
deficiencias que son achacadas a la falta de un marco tebérico como el
mencionado destacan las siguientes : falta de continuidad en los programas,
ya que éstos tienen un alcance temporal limitado; la falta de coordinacién
entre las diferentes actividades comprendidas por los programas; lo limitado
de la tematica de los eventos formativos y actualizadores del personal
docente; dicha temética se restringue por lo general a unas cuantas
alternativas pedagdgicas e incluso a unos cuantos componentes especificos
de las mismas; finalmente, la separacién de los procesos de formacidén
y actualizacién respecto de los niveles educativos a los cuales se enfoca

también, es atribuida la falta del marco tedrico referido. 839

Es dificil determinar hasta qué punto las deficiencias anteriores obedecen
a la carencia de una fundamentacién teérica adecuada. La discontinuidad
de los programas de formacién y actualizacidén docentes, tanto en la educacién
normal como en la universitaria, suele depender sobre todo de la voluntad
cambiante de los administradores del sistema educativo nacional y de la
escasez de recursos materiales ; los curriculos normalistas, por ejemplo,
han experimentado mids de los cambios politicos nacionales -sobre todo
en los relevos sexenales- que da la falta de sistematicidad -la cual,
por otra parte, es innegable- en los fundamentos tebricos que respaldan
a dichos curriculos; en el Centro de Investigaciones y Servicios Educativos,
por su parte, el Programa C ("Formacién de personal académico para la
docencia y la investigacién educativa") ha sido impartido sélo unas cuantas
veces no porque carezca de una fundamentacién tedrica, sino por los gastos
importantes que umplica, como se mencioné en péAginas anteriores, al abordar

sus principios formales. Otra de las deficiencias mencionadas en el
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parrafo anterior, la no coordinacién de los procesos formadores ¥y
actualizadores con los niveles educativos a los cuales son enfocados,
se debe no tanto a una falta de conciencia sobre la necesidad de esta
coordinacién cuanto a la escasez de recursos materiales para establecerla,
la divergencia de los intereses prevalecientes en los diferentes niveles
educativos y, en {ltima instancia, la apatia respecto a la calidad de

la educacién nacional.

Atribuir las deficiencias de los programas de formacidén docente a la falta
de wuna fundamentacién tedrica general lleva cierta dosis de irrealismo,
de utopia, como la existente en el "efecto multiplicador" que se pensaba
iba a caracterizar a los recursos impartidos primero por el CD y luego
por el CISE. En efecto, s6lo se puede suponer que los profesores egresados
de dichos cursos formardn a su vez a otros sectores del personal docente
si se parte de una idealizacién de la docencia, aislidndola de las condiciones

reales que la contextualizan en el presente.

No obstante, es cierto que las instituciones y los programas de formacidn
y actualizacién en docencia se estdn alejando de la investigacidn, y
particularmente de 1la investigacién de campo. Durante los afios 70 la
formacién docente en la educacidén superior. recién surgida, tuvo importantes
logros en el terreno de la investigacidén, pero posteriormente de modo
paulatinc se fue dejando conducir cada vez més por la inercia. Los posgrados
en educacibén, précticamente desde su surgimiento, han permanecido basados
casi exclusivamente en la educacidén de aula, sin aproximarse a la realidad
de los diferentes niveles educativos nacionales. 840 Esta deficiencia es

importante porque indica que la educacién en pedagogia se estd basando

en las ideas generalizadas en torno a la docencia y los individuos que



- 318 -

la ejercen; ideas qué no siempre coinciden con la realidad pues estan
prefiadas de cierta dosis de’ idealizacién. Los lugares comunes que se
han formado en loos discursos sobre la docencia llegan a tener un componente
mitico tan importante que han sido calificados por algunos autores como

"fantasmas". 341

¢Dénde queda el conocimiento que el docente
construye cotidianamente, y con base en

. . 342
Su experiencia, en el aula?

Al parecer la tnica alternativa consiste en responder que se ha perdido,
ante la indiferencia mostrada por las personas y las instituciones que
oficialmente debieran retomar ese conocimiento, indudablemente valioso

para que la docencia se retroalimente.

Como se ha sefialado en otras partes del presente trabajo, con frecuencia
Se cae en el error de intentar substituir la esencia social de la docencia,
Yy de la formacién para ella, con elementos ¥ propuestas de tipo técnico,
instrumental. Un caso extremo de esta tendencia fue expuesto en 1984,
con relacién a la licenciatura en pedagogia de la Escuela Nacional de
Estudios Profesionales Aragén. La materia "précticas escolares", incluida
en dicha licenciatura, presentaba varios aspectos conflictivos: las visitas
de los alumnos a determinadas instituciones educataivas se realizaban
sin basarse en objetivos claramente determinados con anterioridad; en
su estancia en dichas instituciones, frecuentenente desempefiaban mds labores
administrativas que académicas y de observacién de lo académico; la elevada
proporcién de los alumnos por cada maestro de la licenciatura impedia
una supervisién adecuada; finalmente, los establecimientos escolares

seleccionados para las préacticas tendian a poner obsticulos para la
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realizacién de 1las mismas. En estas circunstancias, los contenidos de
la licenciatura se relacionaban poco con la realidad docente. Para enfrentar
esta problemadtica se decidid integrar en la asignatura mencionada el circuito
cerrado de televisidn, con grabaciones de situaciones concretas de docencia.
Este s un recurso valioso, pero no debe ser considerado como suficiente,
ni menos aln como elemento que sustituya a la observacién y la practica
directas, como parece manifestarse implicitamente en la siguiente opinién:
“La televisidén educativa es un excelente recurso que permite llevar al
futuro pedagogo la practica educativa a su salén de clases, sin que éste
se tenga que trasladar al lugar donde se da la experiencia. Para la
Licenciatura en Pedagogia de la ENEP-Aragén, implica un beneficio y los
alumnos que trabajan pueden observar situaciones educativas casi reales,

que de otra manera resultaria dificil conocer.” 843

Otro tipo de deficiencias en los programas universitarios para la formacién
y actualizacién del personal docente es la falta de coordinacidén entre
sus diferentes elementos integrantes. Con base en esto se puede aplicar
aqui también 1la idea del "acoplamiento flojo", mencionada al analizar

las circunstancias de la educacién normalista.

La red de agentes y estructuras
universitarias esta flojamente acoplada
porque no se puede hablar de dependencia
funcional o estrictamente racional entre
una unidad y otra. En las grandes
universidades se han desarrollado las
las burocracias centrales pero é&stas no

logran integrar todas las estructuras
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funcionalmente o de acuerdo a una légica
econdmica o rigurosamente jerédrquica.lLa
coordinacién de este tipo de organizacidn
se basa en un proceso de tipo politico:
la negociacién, la competencia, la corrupcidn
el clientelismo y la formacién de coaliciones

. 344
y alianzas.

En la década de los 70, la Universidad Nacional Auténoma de Mé4xico se
propuso la formacién de profesionales de la investigacién, la docencia
y la difusién de la cultura. Sin embargo, esos tres campos carecian de
interrelacién entre si, ademds de que cada uno tuvo un desarrollo desigual:
la docencia recibié un mayor apoyo, pero esto no tuvo gran trascendencia
porque se dio como fenémeno desvinculado de las condiciones reales de

la labor docente y del proceso educativo en general. 345

A partir de los afios setentas, los proyectos dirigidos a la formacién
y actualizacién docentes, asi como al conjunto de las actividades académicas
universitarias, no se han fundamentado en investigaciones que tengan la

profundidad ni la sistematicidad necesarias. 548

Otro factor que dificulta el funcionamiento adecuado de los programas
pedagdgicos universitarios es la insuficiente e incluso nula preparacidén
sociolégica de los maestros adscritos a campos de conocimiento como la
fisica, las matemdticas o la biologia. Como ya se ha mencionado antes,
los programas desarrollados primero por el Centro de Didactica y continuados
posteriormente por el CISE se han caracterizado por su multidis-
ciplinareidad; no se han sometido a una influencia absoluta de la pedagogia

norteamericana, e incluso han dado cierto énfasis a las propuestas tedricas
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de caracter socioldgico. Al carecer de una preparacién adecuada en este
dltimo campo, varios maestros universitarios no pueden comprender la légica
especifica vigente en el mismo; una légica que se diferencia de la existencia
en las matemiticas, la fisica o la biologia por presentar elementos de
contradiccién que sélo encuentran una justificacidn apropiada en el contexto

de los comportamientos sociales. 847

En otros casos, los programas universitarios para la formacién docente
encuentran en los participantes en ellos deficiencias de cardcter general,
que abarcan uncluso una insuficiente expresién escrita de las ideas propias;
esta es una "carencia histérica de la mayor parte de los egresados
universitarios". En este caso los programas mencionados tienen que hacer
un sesgo en su desarrollo para atender esta deficiencia, sobre todo con

- . . - . - R R ~ L 348
la realizacién amplia de sintesis, comentarios, resefas, etcétera.

En resumen, por todas las dificultades mencionadas hasta este momento
se puede concluir, junto con personas involucradas directamente en los

programas universitarios de formacidén para la docencia, lo siguiente:

Si fuera factible realizar un andlisis
sobre la formacién intelectual de los
docentes an en los programas mas sbélidos
seria dificil reconocerla y, peron ain,
existen elementos que permiten dudar sobre
su real promocién por parte de la institucidn

educativa. 849

Entre egresados de programas .deg posgrado ocurre algo similar, pudiéndose

observar, por ejemplo, el desconocimiento de autores ya clésicos en el
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pensa.rniento—_pedagégico.

Sobre este Gltimo tipo de programas es necesario mencionar otros aspectos
adeversos. Entre ellos y los programas de formacién docente no existen
divergencias claras en lo referente a los contenidos que imparten, a pesar
de lo cual entre ambos grupos se establecieron fuertes pugnas en torno
a los reconocimientos asignados a la certificacién ejercida por cada
uno de ellos. Como se sefialé anteriormente, esta punga -de tipo
credencialista— fue una de las causas principales del incremento desmesurado
de los posgrados en educacién durante las dos Gltimas décadas.Este incremento
se ha dado en forma andrquica, sin establecer continuidad ni coordinacidn
entre los diferentes programas, ya que varios de éstos son creados en
periodos muy breves, mientras que otros experimentan cambios en sus planes
de estudio sin considerar los contenidos impartidos por los restantes,
todo lo cual propicia una amplia diversidad de denominaciones para dichos
programas; diversidad que evidencia en algin grado cierta confusién en

lo relativo al objeto por abordar en los posgrados en educacidn. 350
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CONCLUSIONES

Los procesos de formacién y actualizacidén de personal docente estén
determinados no sbélo por factores académicos ¥y educativos en general,
sino también por elementos econdmicos e ideolégico-politicos que bajo

determinadas circunstancias llegan a tener mayor peso que los primeros.

La educacién normal y los programas pedagdgicos universitarios confirman
el sefialamiento anterior, sobre todo cuando sus objetivos manifiestos
son comparados con los resultados pricticos que producen. De dichos objetivos

destaca uno: la profesionalizacidén de la docencia.

Para los maestros de la educacidn basica ha sido formulada, desde el periodo
posrevolucionario, una vasta serie de proyectos encaminados explicita
o implicitamente a lograr este objetivo. En la educacién superior proyectos
similares aparecieron a fines de los afios 60, es decir, hace un poco mas
de veinte afios, si se considera como punto de referencia la fundacidn
del Centro de Didéctica y la Comisién ded4 Nuevos Métodos de Ensefianza.
Sin embargo, en ambos casos el personal docente no ha cubierto los requisitos
para considerar que ha llegado a la profesionalizacién, y ello se debe
en buena medida a factores extraacadémicos. A continuacién se enlistan
los requisitos aludidos anteriormente, asi como una valoracidén conclusiva

acerca de los mismos:

- Ni los maestros de educacién bidsica ni los de media superior y superior
tienen una formacién especializada referida tanto a los contenidos por
impartir como a la metodologia pedagbgica para hacerlo. En general se

mantiene la dualidad consistente en que mientras los primeros tienen
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una formacién pedagbgica pero serias deficiencias en el mane jo de
contenidos escolares relativamente especializados, los segundos poseen
estos 1ltimos pero no tienen los elementos necesarios para impartirlos
adecuadamente. Sin embargo, cabe hacer algunas precisiones al respecto:
la "formacién pedagbgica" de los egresados normalistas generalmente
consiste en una serie de principios pragmiticos para ser aplicados
durante 1la conduccién de la clase, en la aplicacién de instrumentos
de evaluacién, etcétera. El1 maestro universitario, por su parte,
frecuentemente hace exposiciones cuyas caracteristicas no corresponden
al nivel intelectual de los alumnos; sélo a través de los afios de
experiencia logra adecuar el grado de abstraccién y otros elementos

tebricos de los contenidos al nivel educativo que imparte.

En su conjunto, el personal docente nacional no tiene la prerrogativa

de intervenir en la conformacién de los planes de estudio que aplica.

En las escuelas normales los aspectos tedérico y préctico de la formacién
no estdn ampliamente coordinados; en los programas pedagbgicos de la
educacién superior, por su parte, se da prioridad a lo tebrico, mientras

que lo préactico ocupa un lugar minimo.

La educacién normal no forma a maestros-investigadores. En el sistema
universitario sélo una pequefia parte del personal académico desempefia

simultédneamente la docencia y la investigacién.

Ni en la educacién normal ni en los programas de formacién docente
universitarios se investiga a fondo ni se toma en cuenta la cotidianidad
de la docencia. Esta no rige la estructura ni la evolucién curricular

de ambos niveles.
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- La educacién normalista no promueve el desarrollo en sus alumnos de
los conocimientos necesarios para tener presente el lugar y las funciones
de la educacién es el conjunto de la sociedad; en las asignaturas
relacionadas con el conocimiento histérico y politico generalmente
se da una visién incompleta, en general coincidente con los principios
ideolégicos oficiales. Los maestros universitarios no reciben las ventajas
que en este sentido tienen los programas de instituciones como el CISE
porque el acceso a ellas es 1limitado, ya sea por decisién de ellas
mismas o por limitaciones materiales del profesorado de la educacién

superior.

_ E1 maestro de educacién bésica no tiene practicamente ninglin grado de
autonomia en el desempefio de su labor cotiodiana; en todo momento depende
de los planes de estudio ¥y del aparato administrativo. En el sistema
universitario el personal docente tiene una mayor capacidad de decisién,

pero sblo hasta cierto punto.

- Los salarios y el conjunto de prestaciones contractuales de los maestros
de educacién bésica son menores que los correspondientes a la educacidn
media superior y superior; pero asun asi estos ftltimos no impiden que
los maestros de asignatura -la mayoria del personal docente universitario-
tangan que saturar sus horarios de trabajo, lo cual es impide, entre
otras cosas, ingresar en programas de tipo pedagégico.

— En ambos niveles la docencia es ejercida como actividad remunerada
exclusiva o por lo menos prioritaria, pero la suficiencia de esta circuns-
tancia para garantizar la profesionalizacién de la docencia es cuestionada

por la consideracién anterior.
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Estos elementos evidencian que no se ha cumplido uno de los objetivos
centrales de la modernizacién educativa: la profesionalizacién de 1la
docencia. Varias son las causas de este fracaso, y la mayoria de ellas
son aspectos extraacadémicos. En primer lugar estid la situacién econdmica
precaria del pais, la cual impide proporcionar al personal docente las
condiciones materiales méds adecuadas para su consolidacién profesional:
un salario adecuado; més instalaciones, material ¥y personal académico
dedicados a la actualizacién; mayores Y mejores recursos bibliotecarios;
un aparato propagandistico més amplio, destinado a la promocién de' los
programas de superacién profesional, ya que una de las causas principales

por las cuales el magisterio no ingresa a &stos es el desconocimiento

de sus ventajas y requisitos.

Por otra parte estd la necesidad que tiene el estado-de modo inherente
a su propia naturaleza- de controlar los grupos sindicales del personal
docente y de controlar el contenido teérico-ideolégico del sistema educativo
nacional. De aqui se deducen, entre otras cosas,la escasa o nula autonomia
de los maestros en la conduccién del proceso educativo, su marginacién

de la toma de decisiones en materia de planeacién educativa.

La pugna de los diferentes sectores de la clase politica nacional es otro
de los factores que han influido negativamente en la formacién y
actualizacidén docentes. La Universidad Pedagbgica Nacional es ejemplo
de ello, La dirigencia del Sindicato Nacional de Trabajadores de la
Educacién y la Secretaria de Educacién PUblica establecieron una fuerte
pugna por ganar espacios en el control de ella. La SEP, quien formuld
el proyecto original de la nueva institucién, pretendia determinarla como

centro de alto nivel educativo pero con un ingreso restringido. El grupo
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dirigente del sindicato magisterial, en cambio, fue quien formuld
originalmente la peticién, en el marco de la campafia presidencial de José
Lépez Portillo, de que fuera creada una universidad de los maestros. A
falta del rango Jjuridico adecuado para intervenir directamente en la
planeacién educativa nacional, el SNTIE sélo puede ejercer presién
a posteriori, para que se modifiquen determinados aspectos de esta Gltima
que le resulten perjudiciales; eso fue lo que hizo una vez Qque conocid
los objetivos elitistas de la Secretaria. Entre otras medidas de presidn,
elevé la matricula de los programas de ensefianza abierta {(impartidos en
ese momento por la Direccidén General de Capacitacidén y Me joramiento
Profesional del Magisterio) a unos 80,000 maestros. Finalmente logrd
hacer mds amplio el acceso a la Universidad Pedagbégica Nacional, sobre
todo a través del Sistema de Educacién a Distancia (SEAD). Para el Sindicato
la nueva institucién tenia una importancia capital como fuente de control
sobre las becas magisteriales. Al respecto cabe recordar que toda institu -
cién educativa conlleva un importante elemento de control social en su
funcién certificadora. Los lideres del Sindicato pretendian, con base
en la prestacién de servicios de educacién superior que realizaria la
nueva institucidén, ampliar su influencia y representatividad entre los
grupos docentes del pais. Como resultado final, la UPN queddé dividida
entre los dos proyectos, contradictorios en muchos aspectos; al parecer,
en las condiciones actuales en las gque se desarrolla la educacidn nacional,
son inevitables los nexos entre la calidad de ésta y la cantidad de alumnos
que pueda atender; si se pretende desarrollar programas con un nivel de
calidad considerable, se debe optar por el elitismo del ingreso a los

mismos; si, por el contrario, se pretende beneficiar a grupos académicos
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amplios -tan amplios como todo el personal docente de 1la educacién bésica
nacional- entonces habrd que conformarse con una calidad media e incluso

baja.

Otro factor negativo en el desarrollo de las instituciones y los programas
relacionados directa o indirectamente con la formacién docente han sido
las escisiones y los conflictos existentes entre el personal académico
de esas instituciones.l Esto puede ser ejemplificado también con la
Universidad Pedagégica Nacional, cuyo personal docente y de investigacidn
estd dividido en diferentes academias, las cuales pugnan por incrementar
su nimero de plazas y la cantidad de proyectos a su cargo. En la UNAM
se presentd un conflicto parecido, entre el personal adscrito a los posgrados
en educacién y el encargado de impartir los cursos de especializacién
en docencia, aunque aqui el punto central en disputa era la validez de

las certificaciones expedidas por cada una de estas instancias.

El incremento acelerado del personal docente es otra de las causas de
las carencias en su preparacién. Dicho incremento ha obedecido
fundamentalmente a dos razones. La primera de ellas es la utilizacidn
de la labor docente como medio de promocién social por parte de grupos
sociales amplios; la educacién normal antes que la universitaria se ubicd
en esta circunstancia. La segunda razén es la concepcién reivindicadora
y desarrollista que las autoridades eductivas han asignado a la educacidn
a partir de los afios veinte; proyectos amplios como el de las Misiones
Culturales y el Servicio de Promotores Bilingiies han habilitado como maestros
a gran cantidad de personas Qque apenas contaban con los rudimentos de
la lectura y la escritura, pero con la ventaja de pertenecer a las

comunidades rurales e indigenas a las cuales estaban dirigidos los proyectos
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educativos respectivos.

Posteriormente las autoridades educativas trataron de brindar, al personal
docente incorporado al servicio de este modo, una mejor preparacién a
través de cursos de actualizacidn. En este terreno destacan acciones
como la fundacién del Instituto Federal de Capacitacién del Magisterio,
en 1944, y la importancia de la Licenciatura en Educacién Preescolar y
Primaria, en 1975. Sin embargo, los programas de actualizacidén siempre
implican el riesgo de llevar, aparejado a su intencién manifiesta de
contribuir a la superacién profesional del magisterio, cierta dosis de
credencialismo, es decir, de un enfoque de la formacién ajeno a sus
intenciones pedagégicas, y ligado mds bien a las promociones escalafonarias

y salariales.

Teniendo presentes todos los aspectos mencionados, es posible comprender
la dificultad de que se llevan a cabo las propuestas formuladas por las
diferentes corrientes del pensamiento pedagdgico: que el maestro desarrolle
no sdlo la docencia sino también la investigacidn; en particular, que
tome como objeto de estudio permanente a su propio desempefio laboral;
que se actualice constantemente en ramas del conocimiento muy relacionadas
con la pedagogia, como la epistemologia y la psicologia; que se concientice

de la importancia social de los sistemas educativos, etcétera.

Las innovaciones y las propuestas criticas en el terreno pedagdgico por
lo general se quedan encerradas en las instalaciones y los programas
destinados a la formacidén y la actualizacién docentes, sin trascender

hacia el desempefio efectivo de los maestros en las aulas.

Al constatar las deficiencias de su desempefio, los ensefiantes reaccionan
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de diferentes modos. Algunos de ellos recurren a los programas de
especializacién, para buscar las respuestas a las interrogantes que les
formula la realidad del proceso educativo. Sin embargo en varios casos
se encuentran con que esos programas no les ofrecen nada importante al
respecto. Después de todo, los maestros en servicio tienen una ventaja
decisiva respecto a quienes apenas son aspirantes a la docencia y acuden
a las aulas normalistas: en su experiencia laboral cotidiana. Esta les
sirve como esquema referencial a partir del cual pueden juzgar de modo
amplio y critico la pertinencia de los cursos que se les ofrecen. Los
alumnos de las escuelas normales, en cambio, no tienen mads remedio (porque
ademids los cursos que toman no son opcionales sino obligatorios) que aceptar
todo el ctimulo de informacién que se les brinda, sin entender la

significacién plena de la misma, por bien estructurada que esté tedbricamente.

Otros educadores optan por una actitud apédticas. Conocen sus deficiencias,
pero su misma experiencia en el aula les revela los mecanismos con los
cuales pueden no corregirlas pero si ocultarlas. Hay toda una serie de
elementos miticos que cumplen este objetivo; el maestro idealiza su realidad,
distorsiondndose a si mismo: ante los padres de familia es un ser
profundamente preocupado por la nifiez, la juventud y los problemas de
ambas fases evolutivas; ante las autoridades es un servidor piblico honesto
en el cumplimiento de su deber; ante los alumnos es el ser omnisapiente
y omnipotente que puede dar respuesta a cualquier problema y tiene la

autoridad suficiente para prohibirlo todo.

Un proyecto que pretende transformar seriamente los procesos de formacién
y actualizacién docentes nacionales deberid descubrir el desempefio efectivo

del educador en el salén de clases, sacudiendo las idealizaciones que
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1o distorsionan. Tendrd que reconocer que algunos de los problemas existen-
tes en ambos procesos estd en las actitudes de los agentes involucrados en

ellos de modo directo o indirecto. En otras palabras, buena parte de las _
dificultades de la formacién son de cardcter ético, y esto es también el nd-
cleo de la critica que se puede formular a la denominada pedagogia de la so-
ciedad industrial, sobre todo en lo que se refiere a la Tecnologia Educativa:
ésta pretende cosificar la esencia humana de la educacién y de la formacidn

en particular, reemplazdndola por elementos de tipo técnico, instrumental.

La tarea colosal de formar a los maestros mexicanos, debe fijarse como meta
transformar el imaginario social del "ser maestro", para lo cual es impres-
cindible contar con la voluntad de las autoridades educativas, la organiza-
cién sindical, un sistema coordinado para la formacién de maestros, los maes
tros como individuos, y el reconocimiento econémico y social de la sociedad

hacia esta profesidn.
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