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INTRODUCCION

Los profesores son el elemento fundamental en toda institucién educativa, tan
es asi, que uno de los aspectos a través de los cuales se valora la calidad educativa de
una institucion es la composicién y caracteristicas de sus cuerpos académicos, aspec-
tos que se encuentran indefectiblemente apoyados en la formacién docente. Por ello la
formacion, capacitacion y actualizacion de los profesores en la UANL es hoy un asunto
de importancia capital, ya que a pesar de los esfuerzos realizados en los ultimos diez
anos, las politicas, estrategias y acciones puestas en marcha, aun no logran consoli-
dar el cuerpo docente universitario en todas las lineas y niveles de formacion que se

requieren.

Cierto que existe un buen numero de profesores e investigadores talentosos y
reconocidos en otros ambitos, quienes son sin duda, un apoyo importante en el fransi-
to de la universidad hacia la excelencia académica, pero son pocos y frecuentemente
su produccién y creatividad no se vinculan con el resto del colectivo ni con las necesi-
dades reales de la practica docente. Asi tenemos por ejemplo, los programas de “esti-
mulos” o los llamados de “fortalecimiento de los cuerpos académicos”, que sin duda
han contribuido a un tipo de revaloracion de los profesores, a traves de las compensa-
ciones econdmicas, pero son programas de reducido alcance; sélo pueden incorporar-
se a ellos quienes tienen la categoria de profesores de tiempo completo en la UANL, o
quienes son profesores investigadores y asesores de proyectos o tesis de posgrado.
Esto ha conducido a la foermacion de una especie de “élite académica”, dejando de
lado a un importante numero de maestros por horas, que ven cancelada toda posibili-
dad de mejoramiento persconal, profesional y econémico dentro de la institucién, ya

que la universidad no los contempla en programas de esta naturaleza.



Desde el punto de vista de algunos planteamientos formales (los programas es-
pecificamente mencionados son selectivos), la oportunidad de recibir la formacidn
adecuada para el cumplimiento de los objetivos y metas de [a institucion esta abierta a
todo profesor, pero es dificil que algunos puedan "aplicar” para programas de esta in-
dole, ya que su condicién de maestros por horas (o por contrato) hace casi imposible la
disponibilidad; quiza por ello es frecuente entre los profesores una actitud de falta de
compromiso real, ya que privan otro tipo de intereses; es decir, importa mas en todo
caso, obtener un diploma de participacion porque mediante el documento se posibilita

una promocion académica y por lo tanto economica.

Sostenemos la idea de que la formacién docente debe ser continua y perma-
nente y que aun falta mucho por hacer en la universidad. Pensamos que los profeso-
res de preparatoria son quienes mayores esfuerzos realizan por formarse y actualizar-
se, pero que en este proceso se encuentran frecuentemente solos. Que el perfil de la
mayoria de los profesores que ensefian ciencias sociales (que son el colectivo que por
ahora nos interesa), fue delineado en otros momentos y debido a dinamicas especia-
les, lo cual les ha impedido cambiar sustancialmente su régimen pedagdgico. La for-
macioén adn no logra trascender con efectividad, no proporciona elementos para enri-
quecer la practica docente, ha cambiado en la forma, pero no en el fondo, por ello
consideramos también que los resultados gue arrojen los procesos de evaluacion al
desempefio docente deben socializarse, favoreciendo el analisis e interpretacion de
los mismos a la luz de las diversas determinantes que los condicionan y sobre todo,
con el animo de mejorar el proceso de enserfianza-aprendizaje en las preparatorias y

en la universidad en general.

El presente trabajo pretende contribuir, desde una perspectiva particular, a la
comprension del colectivo formado por los profesores de ciencias sociales que en-

sefnan en las preparatorias; nos interesamos especialmente por este campo porque



ése ha sido nuestro espacio de formacion durante veinticinco afios, a través de los
cuales hemos observado y acumulado experiencias que nos han sido de utilidad para

conocer el estado actual de la formacion que priva en este medio.

El analisis y mejoramiento de la practica educativa del profesorado debe formar
parte de las prioridades de la reforma institucional, para estar en condiciones de res-
ponder a las demandas que plantea el momento socio-histérico que se vive; es reco-
mendable, como lo establece el Programa Sectorial de Educacién 1995-2000 contar
con programas de formacidn, capacitacion y actualizacion de los profesores, con-
gruentes por un lado con la realidad que se vive y que resuelvan, por otro lado, las ne-
cesidades reales de los maestros. Sélo asi éstos se convertiran en promotores de una

educacion de calidad.

Como es sabido, puesto que hay trabajos excelentes al respecto, la formacién
del profesorado es un asunto que empezo a preocupar a partir de que los procesos de-
mograficos y sociopoliticos presionaron en la matricula estudiantil de las universida-
des (Arredondo y Diaz Barriga, Comps. 1989), ya que para dar satisfaccion a las de-
mandas de la clase media emergente, se establecid el pase automatico en las
universidades publicas, lo cual repercutid en diversos niveles; uno de los mas impor-
tantes por su trascendencia, fue sin duda que la masificacion de las universidades
acarreo el incremento de la planta de maestros, de “maestros” universitarios, llamados
asi entonces por tradicién y por reglamento, lo cual presentaba un problema ya que las
nuevas circunstancias exigian de los profesores nuevos saberes, habilidades y actitu-
des. Esto represento para las instituciones de educacién superior un gran reto que sin

embargo, no se resolvié ni en la medida ni en la oportunidad que la situacion requeria.

En la UANL, este proceso de incorporacién masiva de nuevos profesores se dio

también en los setenta como en muchas otras universidades, de manera apresurada y



con poco orden. Lo urgente era cubrir la demanda estudiantil y satisfacer las presiones
sociales de la época; los profesores fueron reclutados de diversos medios académicos
o laborales, por lo regular sin requisito alguno de ingreso: las preparatorias en particu-
lar resintieron los efectos de esta acelerada dinamica porque muchos de los docentes,
inclusive un buen nimero de ellos apenas habian concluido su carrera universitaria y

otros mas eran estudiantes de los Ultimos semestres de licenciatura.

Sin duda |a situaciéon emergente que se vivio en aquella época provoco esta for-
ma de incorporacion a las filas de la docencia universitaria, pero es cierto también que
en esta tendencia se percibe una idea clara de lo que entonces significaba la prepara-
toria y la practica docente que en ella se favorecia: a) la preparatoria se consideraba
meramente como una instancia de transicion, de poca relevancia, ser bachiller, ya no
poseia el estatus académico y social que adquirié a fines del siglo pasado y principios
de éste; y, b) era un pensamiento comun entre autoridades y aspirantes a la docencia
que cualquiera podia ser maestro en este nivel educativo —sobre todo en areas como
las de las ciencias sociales y humanas— pues las exigencias eran minimas. Aunque
no fuera ‘especialista’ en la materia, se pensaba que estando en funciones aprenderia

lo necesario.

Si bien posteriormente se dan algunas acciones tendientes a la formacion y ca-
pacitacion de este cuerpe docente, casi todas respondieron a experiencias informales
y asistematicas, con excepcion de algunos programas que atendieron aspectos espe-
cificos que proventan de otras instituciones (UNAM, SEP, ANUIES, etc.), pero cuya
implantacién se produjo hasta mediados de la década de los afios ochenta; y los pro-
gramas de posgrado, que sin embargo no resolvieron el problema, puesto que las
maestrias se centraban fundamentalmente en la especializacion de un campo particu-
lar del conocimiento, estableciendo pocos nexos con la ensefianza. Es en la Facultad

de Filosofia y Letras, donde al crearse una licenciatura en Pedagogia y una maestria



en Ensefianza Superior (los trabajos de tesis de Zapata Garcia, Olga: 1997 y Olivares
Garcia, Alicia: 1996, recuperan estos procesos de formacién en la UANL) se pone de
manifiesto la importancia de fortalecer este aspecto en la universidad, sin embargo, en
la practica estos niveles de formacién han denotado una escasa vinculacién entre la
ensefnanza y el area de conocimientos. Durante los afos setenta y los ochenta, la im-
portancia e impacto de las maestrias fue muy relativo, ya que la universidad no les
otorgd un valor especifico, ni el profesor que obtenia maestria adquiria un nivel laboral

que incidiera en su mejoramiento econémico.

En el nivel medio superior*, la Coordinacion de preparatorias que funciond en
una primera época hasta mediados de la década de los ochenta, hizo importantes es-
fuerzos en el area de capacitacion de profesores, logrando durante algan tiempo un
buen trabajo, que sin embargo se diluy6, debido a que dichas acciones tuvieron un al-
cance limitado, sectario inclusive. La indagacién que realizamos con exfuncionarios
que participaron en aquellos momentos, traduce claramente el hecho de que la refor-
ma académica de 1983 que se concretd en un Plan unico para preparatorias, no logré
consolidar acciones de formacién para apoyar el desarrollo del mismo, en buena medi-
da porque la coordinaciéon de preparatorias y la administracion central sustentaban
puntos de vista diferentes con respecto al quehacer de los profesores. Por ello, mucho
de lo que los maestros hayan logrado a partir de esa fecha, fue debido a esfuerzos per-

sonales, pocas veces reconocidos institucionalmente.

Ante la situacidon general que se describe, es facil percibir que el cuerpo docen-
te de las preparatorias y particularmente de los maestros cuya practica se desenvuel-
ve en el area de las ciencias sociales, se fue conformando de una manera sui géneris y

con un perfil multifacético, sin reglas escritas o normas comunes que guiaran las prac-

* En este trabajo se utilizaron indistintamente las expresiones "preparatoria” y “nivel medio supe-
rior”. El primer término sustituyé al de bachillerato desde hace ya algun tiempo y el segundo pareciera
que tiende a hacer desaparecer al primero, por 10 menos en los documentos oficiales. Sin embargo en la
practica coexisten normalmente los dos primeros.




ticas institucionales. Muchos de los profesores ingresaron precisamente en los afios
setenta, algunos no habian terminado su carrera universitaria, cuando se incorporaron
a la docencia; la mayoria no sabia lo que significaba ensefar, salvo los modelos con
los que convivieron en su calidad de estudiantes. Tampoco tenian idea sobre teorias
de la educacion o habian realizado reflexién alguna sobre las practicas pedagdgicas o
el campo disciplinario en el que comenzaban a trabajar; los profesores consideraban
que el haber estudiado una carrera relacionada con el campo de las ciencias sociales

era suficiente para ensefiar, en todo caso se guiaron basicamente por la intuicion.

La pretension de este trabajo es conocer y evaluar el estado de la formacion de
los profesores de ciencias sociales en el nivel medio superior (con base en la observa-
cién, analisis de experiencias y resultados de los instrumentos aplicados para este fin),
mismo que ha derivado en un particular régimen pedagdgico, que se espera identifi-
car, con el animo, sobre todo, de aportar algunos elementos que permitan delinear un
perfil adecuado para desempefarse en esta area y una estrategia de formacion que
contribuya al mejoramiento de la relacion pedagégica. Para ello se abordan los si-

guientes aspectos:

1. Planteamiento del problema: Entendemos que recuperar el estado actual de
la formacion de profesores de ciencias sociales en preparatoria, es un problema
plenamente justificado, pues hoy por hoy, la formacién docente es un rubro decisivo
para el desarrollo de la reforma universitaria; por su trascendencia forma parte de los
grandes retos actuales del sistema educativo, en el mismo nivel de importancia que la
reforma curricular, el impulso de los nuevos perfiles educativos y los problemas fabora-
les de los profesores, razén por la cual este tema que se ha abordado sigue siendo un

problema vigente.

2. Planteamos las hipétesis que de acuerdo a nuestra observacion y experien-

cia, pensamos que son una posible explicacion al problema; igualmente estabiecemos



los objetivos de la investigaciéon que basados en la evaluacion de la formacion de los
profesores que se llevé a cabo en 1997 se concretan en la caracterizaciéon de un seg-
mento especifico de la planta docente universitaria, como son los profesores de cien-

cias sociales.

3. La fundamentacion teorica nos permite acercarnos de una manera formal y
sistematica a nuestro objeto de estudio; las teorias y enfoques educativos, sobre in-
vestigacion y los modelos de formacion de profesores propician el establecimientode
hipétesis acerca del problema planteado, al igual que son el sustento que nos permite
realizar el analisis e interpretacion de nuestros datos. Se delimitan también algunos
conceptos basicos como campo de la formacion, curriculum y régimen pedagdgico

como elementos explicativos y comprehensivos de la realidad que nos interesa.

Entendemos la formacion de profesores como un campo complejo y multideter-
minado en tanto que no sélo tiene que ver con los profesores y su practica especifica,
pues incluye concepciones, politicas y perspectivas de diferente tipo; es por lo tanto un
campo que debe abordarse desde diversas disciplinas para una comprensiébn mas
aproximada a la realidad situacional de la misma. Hacer explicitos los regimenes pe-
dagégicos de los programas de formacion y de los profesores mismos, nos aportara
elementos importantes para el analisis tanto del trayecto y situacion actual de la forma-
cion, como sobre sus efectos en la practica, asi como sobre la concepcidn de los estu-

diantes en torno al actuar docente, que es donde debe reflejarse la formacion.

4. Con el marco contextual, se ubica el problema de la formacion en el nivel ma-
cro, o dimension social amplia en términos de Alicia de Alba (1991). Contextualizar el
problema nos permite entender que las nuevas demandas internacionales, inciden so-
bre las nacionales e institucionales; también ayuda a comprender que en tanto que la
practica docente es una practica ademas de psicopedagogica, histérico-social, la for-

macién de profesores debe tomar en cuenta estos referentes y no pretender asumirla



como un ejercicio neutro o sin referentes institucionales. Se toman en cuenta aspectos
como la globalizacién y su influencia en los procesos educativos, la formacion y las
nuevas tendencias, asi como las experiencias en la UANL en esta linea. Se destaca
también en este apartado que si bien estos procesos son ineludibles, la Universidad
debe incorporarse a ellos con espiritu critico y reflexivo, lo que ratifica la importancia

de la formacion docente.

5. Las reformas curriculares y sus efectos en la formacibn y practica docentes.
. El curriculum académico determina a su vez el curriculum de la formacién de profeso-
res, ya sea que este Ultimo se desarrolle de manera formal o informal, por ello parte im-
portante en este trabajo es el trayecto histérico de la formacion, porque al aceptar que
la ensefianza es una practica social y por ende histérica,aceptamos también que es
determinada por la época, las circunstancias, las politicas, los modelos educativos,
etc., elementos todos que influyen en el segmento de la realidad educativa que nos in-
teresa. La falta de documentaciéon nos impidio llegar mas atras, por lo que sbélo abor-
damos los aspectos relacionados con la Reforma curricular de 1983, cuando se esta-
bleci6 el Plan unico para preparatorias y la Reforma Académica de 1993, cuya particu-
laridad es el establecimiento del sistema modular curricular. El andlisis del curricuium,
de la ubicacion particular de las ciencias sociales, asi como las acciones de formacion
derivadas de estos planteamientos, permiten conocer aspectos como: la vinculacion
de este proceso con las necesidades de los docentes, el grado de congruencia objeti-
vos del proyecto institucional y el curriculum de la formacion, la forma en que se ha
configurado el perfil docente, Ins nuevos perfiles establecidos en el Plan Institucional
UANL Visién 2006, Promep, SAC'S, etc.

Las reformas curriculares han tenido sin duda, un importante impacto en la
practica docente; los tiempos, cursos académicos o nuevos contenidos modificaron en
sus respectivos momentos, la percepcién que los profesores tenian sobre el area, y

consecuentemente sobre su trabajo en el aula.



6. La Estrategia de la investigacién tiene como ejes importantes la indagacion
tedrica, practica y documental que nos proporcionaron elementos para el analisis; re-
currimos a la aplicacion de encuestas, tanto a maestros como a alumnos, estos instru-
mentos nos aportaron datos producto de las valoraciones de unos y otros con respecto
a la formacion y el trabajo aulico. La interpretacion se realizé bajo un enfoque predomi-
nantemente cualitativo y con algunas categorias que contribuyeron a estos fines. Con
el establecimiento de la muestra que se circunscribe a un medio y los elementos hu-
manos y materiales que inciden sobre ella, buscamos conocer el estado de la forma-
cién docente y disciplinaria del colectivo de profesores que ensefian ciencias sociales

en las preparatorias de la UANL.

Los elementos obtenidos del instrumento aplicado en diciembre de 1997 nos
permitieron introducir la percepcién y valoracion que los alumnos hacen sobre los do-
centes de esta area, y aunque dicha percepcidn es subjetiva y depende de muchos as-
pectos, en definitiva tiene desde su éptica una base 'real’. Los alumnos opinan sobre |o
que hacen y dicen sus maestros en el aula y en los medios cercanos a ella (regimen
pedagogico); fueron mas de 200 profesores evaluados por 12 mil alumnos aproxima-

damente, lo cual da una relativa validez a los resultados.

Las valoraciones de los profesores sobre la formacion y el trabajo que desem-
pefian son importantes para completar la vision sobre este grupo académico. Para
abordar a los docentes se aplicaron dos encuestas: una de mayor alcance que abarco
a 166 profesores en funciones en 1997 y otra muestra menor de 20 profesores-jefes
de academia, cuya ubicacion académica y laboral traduce juicios interesantes sobre la

formacion de los profesores de ciencias sociales.

Aunque se realizaron también algunas entrevistas —siete en total— de corte

mas abierto a formadores y funcionarios relacionados con el campo de la formacién



con la finalidad de enriquecer el trabajo con otras perspectivas, su desglose y valora-
cién no se llevaron a cabo (aunque si se toman en cuenta algunos de los juicios reca-
bados) por lo que no se incluyen en el presente trabajo, lo cual no afecta el logro de los

objetivos planteados para esta indagacion.

Los resultados de los intrumentos aplicados, fueron fundamentales para lograr
una caracterizacién del segmento de profesores que nos ha interesado, a partir de las
formas, las modalidades, las tendencias tedricas, las practicas administrativas y aca-
démicas y los procedimientos de la formacion de profesores; sin embargo es importan-
te hacer hincapie que todo lo derivado de ello tiene un limite cronologico: los instru-
mentos se aplicaron en 1997 y la valoracion respectiva se hizo a lo largo de 1998 y
parte de 1999, en este tiempo las caracteristicas de este cuerpo docente que nos ocu-

pa bien pueden haber sufrido un cambio.

La valoracion de estos resultados nos ha llevado en una primera instancia a
confirmar las hipétesis planteadas en el sentido de que lé formacién no ha proporcio-
nado las estrategias necesarias o suficientes para un desarrollo aulico innovador; que
los contenidos de los programas de formacion ain son dispersos y que no guardan
congruencia entre si; que aun se desconocen ¢ se minimizan las necesidades reales
de los profesores; que persiste un desconocimiento de los efectos que producen estos
programas, que la vinculacién entre el proyecto curricular y los programas de forma-
cion, ain es insuficiente; y, que tal situaccidn priva en buena medida por que las diver-
sas instancias institucionales no confluyen adecuadamente para favorecer estos pro-
cesos, ya que mientras no sean demasiado obvias, se soslayan las practicas poco
productivas con el animo de no afectar otros niveles del funcionamiento de la institu-
cién. Los resultados coinciden en este sentido, alumnos y profesores traducen los
efectos de una formacién docente que aln espera consolidar su estatus de eje rector

de la educacion.
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1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Es inegable que en la UANL se han realizado esfuerzos importantes en torno a
la formacién de los profesores, pero también cabe decir que se ha carecido de una po-
litica consistente y de lineas teérico-metodoldgicas claras y explicitas que sustenten
este rubro; esto porque durante mucho tiempo prevalecié la idea de que no es necesa-
ria una formacién psicopedagégica —puesto que la disciplinaria se da por hecho—
para ejercer la docencia en la universidad, y aunque en la actualidad esta idea coexis-
te con la exigencia de que los profesores se actualicen tanto en los conocimientos que
imparten como en las metodologias de enseftianza aprendizaje, la situacion suele ser

particularmente problematica en las preparatorias.

La historia ha demostrado que no basta el dominio de un campo disciplirario
(tal afirmacién la sostienen especialistas en esta linea como: Elliot, Schén, Liston y
Zeichner, Coll, Gimeno Sacristan y en el &mbito nacional, profesionales como Diaz Ba-
rriga, Zarzar Charur, Ana Hirsch, Alicia de Alba, por mencionar algunos) si no va acom-
pariado de conocimiento, habilidad, destreza para establecer la relacion entre el sujeto
en proceso de aprendizaje y el objeto de conocimiento; obviamente que esta relacion
debe establecerse en funcién del nivel educativo en que se desempefia la funcién do-

cente.

La necesidad de formar profesores subsiste, de hecho debe ser una tarea cons-
tante, pero se hace mas evidente en el nivel medio superior, ya que ademas de los
problemas propios que el profesor enfrenta en el proceso de ensefanza aprendizaje,
también debe conocer en sus peculiaridades psicobiolégicas al suieto-objeto de este
proceso, es decir, el adolescente. Por otro lado, si en las licenciaturas, los profesores
generalmente enseiian lo que han estudiado en sus carreras profesionales, en las pre-

paratorias, no siempre es asi; los profesores imparten asignaturas de las cuales no
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han recibido formacién inicial alguna, ni en el campo del conocimiento, ni de la peda-
gogia. Sucede en todas las areas del curriculum escolar. Particularmente los maestros
de ciencias sociales forman un grupo heterogéneo cuya diversa formacidn académica
se traduce en practicas disimbolas e inclusive contradictorias, 'a quienes la Universi-
dad en ningan momento les exigié demostrar sus saberes y cuyas formas de ingreso a
la docencia no fueron sujetas a examenes de oposicion o evaluacion; tampoco se les

proporciona un curso elemental de induccion o propedéutico a la docencia.

Como es sabido, la masificacion de la educacién universitaria, obligé a la UANL
a incrementar su planta docente mediante |la incorporaciéon de profesores improvisa-
dos quienes sélo contaban con su intuicidn modelada por la experiencia con sus profe-
sores durante la carrera y con un dudoso dominio de los conocimientos, prevalecia la
idea de que era facil ensefar Historia o cualquier materia que se relacionara con las
ciencias sociales, scbre todo en la preparatoria. Cierto que las acciones tendientes a la
formacién se llevan a cabo desde los anos setenta, e indudabiemente |a planta docen-
te no es la misma que era en aquel entonces cualitativamente hablando; sin embargo,
las practicas en este sentido fueron por lo general aisladas y carentes de lineas teéri-

co-metodoldgicas claras y definidas, salve en contadas ocasiones en que se pusieron

en practica algunos programas preparados por especialistas externos.

En su origen, casi todos los esfuerzos de formacién y actualizacidén de profeso-
res fueron planeados e instrumentados por la Comisién Académica del H. Consejo
Universitario, y por 1a Direccion General de preparatorias, aunque pocas veces de ma-
nera conjunta. Asi, se impartieron diversos talleres de fortalecimiento docente, ten-
dientes a proporcionar a los profesores herramientas de analisis y operacionales para
mejorar su practica y para la ejecucién de los programas especificos que establecia el
Plan de Estudios de Preparatorias de 1983. Casi todos estos cursos y talleres fueron
dirigidos a los jefes de academia de cada preparatoria, con la idea de que estos aplica-

ran el efecto muitiplicador; sin embargo, tal efecto no siempre se dio.
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En los noventa, la modernizacién educativa y las nuevas demandas sociales
del pais y de la comunidad internacional, plantearon la necesidad de una nueva refor-
ma en los planes y programas académicos de la UANL. El proceso se inicia en el nivel
medio superior, una de cuyas lineas esenciales para su ejecucion es la formacién de
profesores. Es importante destacar que el documento de la reforma establece por pri-
mera vez perfiles claros de desemperio, tanto para el alumno como para profesores; el
Perfil del Profesor da pie a acciones concretas de formacion: se ofrecen cursos obliga-
torios de induccidn a |a reforma, cursos de formacion docente por areas, cursos de ha-
bilidades basicas para la docencia y cursos de actualizacién disciplinaria. Para ello, la
Secretaria Académica, se apoya en una estructura integrada por los Comités Técnico-
Académicos de las diversas especialidades (que actualmente forman parte de la Coor-
dinacion de Preparatorias), en los administradores de cada preparatoria y funcionarios

universitarios en general.

En la UANL no se dig antes un esfuerzo similar de formacion de profesores en
este nivel, ya que todos los maestros en funciones en aquel momento, fueron incorpo-
rados al proyecto. Sin embargo, el modelo de formacién empieza a denotar sintomas
de agotamiento, ya que los cursos talleres y diplomados dirigidos a los profesores y
cuya incorporacion ahora es voluntaria, no se traducen en una mejoria substancial del
nivel de aprovechamiento de los alumnos, ni ha cambiado el régimen pedagégico de
los profesores, quienes en su mayoria siguen ejerciendo la practica educativa bajo los
mismos esquemas que usaban antes de la Reforma Académica de 1993, lo cual re-

plantea el problema que pareciera que se resuelve en la forma, pero no en el fondo.

Actualmente los maestros que imparten ciencias sociales en las preparatorias,
enfrentan el desafio de cumplir con el plan institucional oscilando entre antiguas y nue-

vas practicas. Entonces:
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¢ Coémo lograr que la formacién de los profesores de ciencias sociales contribu-
ya a un mejoramiento de los aspectos académico, pedagodgico y axiolégico necesarios
para un desempeno aulico eficiente y eficaz? ; Cémo lograr armonizar un proceso de
formacion docente que concilie las presiones sociales con un proyecto especifico de

universidad?

El problema es complejo, porque la formacién de los profesores no tiene que
ver s6lo con los profesores, el campo esta conformado por diversas dimensiones y en
él inciden una serie de factores que lo determinan y dejan sentir su influencia, al grado
tal que contenidos y tendencias teérico-metodoldgicas, son el producto de la combina-
cion de las presiones externas y de dinamicas internas o institucionales, asi como de
necesidades sentidas, expresadas, conscientes, inconscientes y radicales de los pro-
pios profesores, en todo ello hay que considerar el peso relativo de la dimensién labo-

ral, que no es poco.
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2. HIPOTESIS Y OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Al proponernos conocer el estado actual de la formacién de profesores que im-
parten ciencias sociales en las preparatorias, no buscamos soélo los datos cuantitati-
VoS, sino que esperamos adentrarnos en los por qué de un asunto que es nodal en la
practica docente. Plantear hipétesis no es tarea facil, sin embargo, en la comprension
de que “una hipétesis es una anticipacién imaginaria de solucién al problema que se
planteay a los multiples problemas derivados que aparecen en todo proceso de inves-
tigaciéon” (Infante, 1996), nosotros entendemos que éstas, en la medida en que surgen
de la practica, no deben ser esquemas rigidos que nos constriian, sino que han de ser
dinamicas y abiertas a la retroalimentacién, sin que por €llo dejen de ser el elemento

central de nuestro trabajo.

En esta perspectiva se ubica Elliot (1991), cuando denomina “hipétesis” al de-
sarrollo consciente de teorias practicas nuevas surgidas a partir de la auto inspeccion,
con el fin de poner de manifiesto que estan abiertas a la experimentacién (p. 161). En
el transcurso del trabajo se realizé un ajuste de las hipétesis planteadas en primera
instancia; conforme se inicid la interpretacion de los datos que resultaron de las en-
cuestas se realizé otro ajuste, que si bien no modificaba substanciaimente las prime-

ras ideas, si precisaba ciertos aspectos fundamentales.

Las hipétesis que en lo esencial guiaron el desarrollo de este trabajo de investi-
gacion, que a su vez se apoy6 en la aplicacion de encuestas tanto a profesores como a
alumnos para conocer sobre la formacion docente en las preparatorias de la UANL,

son las siguientes:

» La formacién dirigida a profesores de preparatoria del area de ciencias sociales no
ha proporcionado las estrategias y metodologias que pudieran permitir el transito
del curriculum de la formacién hacia |la practica cotidiana, lo cual dificulta los efectos

innovadores en el aula.
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« Los contenidos de los programas de formacion para profesores de ciencias socia-
les, tanto pedagdgicos como disciplinarios son dispersos y no guardan congruencia
entre si, de tal manera que es frecuente ubicar paradigmas encontrados, lo cual difi-
culta la claridad conceptual y su aplicacién en [a practica.

+ Existe un desconocimiento o minimizacién de las necesidades reales de los profe-
sores en materia de formacion, asi como de los efectos que estos programas produ-
cen, lo que lleva a afirmar que no se establecen programas efectivos de evaluacion
y seguimiento que den cuenta de lo que acontece en el aula.

+ Las acciones de formacién docente se desarrollan frecuentemente al margen de la
organizacion colectiva del profesorado, por |o que los trabajos de diagnostico, dise-
fio, desarrollo y seguimiento no son congruentes con la realidad académica ni se
apegan a las necesidades reales de los docentes, lo cual neutraliza su transferencia
a la practica.

« Laformacién de los profesores del area de ciencias sociales no traduce una vincula-
cion adecuada con lo establecido en el proyecteo curricular, lo que limita la reflexién
tedrica-practica sobre contenidos y estrategias de aprendizaje y a su vez impide la

aplicacion de posibles innovaciones adquiridas.

OBJETIVOS

Conocer el marco general e institucional en el cual se ha desarrollado y se de-
sarrolla la formacidn de los profesores de preparatoria del area de ciencias sociales en
la UANL, con el fin de comprender |as implicaciones que estos aspectos tienen en la

practica docente.

Examinar la teoria que aporte elementos para la comprension general del cam-
po de la formacion de profesores, asi como del régimen pedagdégico que prevalece en-

tre los docentes del area de ciencias sociales del nivel medio superior.
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Recuperar los efectos en la practica de la formacion docente desde la interpre-
tacién de los propios profesores sobre este aspecto, y desde la concepcidn de los es-

tudiantes en torno a la actuacién docente.

Establecer si la formacion se traduce en una correspondencia con los perfiles
del profesor que prescriben los documentos rectores de la UANL, o si por el contrario

esta presion sobre los maestros propicia efectcs no deseados en la practica.

Conocer en definitiva el estado actual de la formacién de los profesores de cien-
cias sociales de las preparatorias, a través de la interpretacion de los resultados que
arrojaron los instrumentos aplicados a profesores y alumnos en el transcurso del se-
mestre agosto 1997 a enero 1998, estableciendo lineas y sugerencias para una alter-
nativa de formacién que responda a las necesidades actuales de la ensefianza de las

ciencias sociales en el nivel medio superior.
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3. FUNDAMENTACION TEORICA

Con el fin de lograr un acercamiento lo mas consistente posible a nuestro objeto
de estudio, precisamos del apoyo de conceptos y categorias que, producto de trabajos
reconocidos y consolidados en el campo educativo, nos permitan intentar un abordaje
adecuado de los datos obtenidos en nuestra indagacion. Por ello, y porque es impor-
tante saber en que sentido estamos tomando los conceptos que utilizamos, es que
apuntamos algunas notas tedricas que apoyaran el analisis de nuestro trabajo, tales
como: el concepto sobre formacion; formacion de profesores y capacitacion; el campo
de la formacién de profesores y la practica docente (régimen pedagégico), curriculum
(ideologla sobre el curriculum), educacion y su diferencia con conceptos como sociali-

zacion e instruccién, ensenanza, aprendizaje, calidad educativa, etc.
3.1 Conceptualizacion de la formacion.

Aunque la importancia de la formacién es un hecho indudable, los problemas
que existen sobre la precision o definicion del concepto son muchos. Autores como
Honore (1980) y Ferry (1991) otorgan a la formacién caracteristicas diferentes pero
complementarias. Honore ve a la formacién como algo “para”, algo que “se tiene” 0 es
“adquirido”; cuando se habla de la formacién se alude a la formacién para algo... For-
macién docente, formacién psicopedagégica, formacion para la toma de decisiones,
etc. Siempre ligada a un contenido que la precisa, la delimita. En esta perspectiva |a
formacion esta colocada bajo el signo de la exterioridad. Se conquista, se aprende, se

adquiere. Esta es la concepciéon méas extendida.

La formacion es mucho mas raramente entendida desde el punto de vista del
sujeto, de la interiondad, como una dimension caracteristica de la persona (que en
todo caso debiera ser el aspecto medular), al respecto dice Ferry: “es la capacidad de

transformar en experiencia significativa los acontecimientos cotidianos generalmente
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sufridos, en el horizonte de un proyecto personal y colectivo” (p. 20). En este caso no

es algo que se posee sino una aptitud o una funcién que se cultiva y puede eventual-
mente desarroliarse.

Este autor que hemos citado admite a su vez que scbre la formacién suelen

sostenerse tres tipos de discursos.

1) Se considera a la formacion como una funcién social de transmision del sa-
ber, como suele decirse, del saber-hacer o del saber-ser, que se ejerce en beneficio

del sistema socioecondémico o, mas generalmente, de la cultura dominante.

En este sentido el término mas recurrido en la practica es “capacitacion’, equi-
valente a preparacién para el trabajo, capacitarse para ser competitivo e incorporarse
al mercado laboral. En principio la orientacién es practica y tiene un fin esenciaimente

técnico e instrumental que no es necesariamente malo en si mismo, el problema radi-

ca en el olvido que hace de otros aspectos de la formacion,

2) También es un proceso de desarrollo y de estructuracion de la persona que

lo lleva a cabo bajo el doble efecto de una maduracién interna y la posibilidad de

aprendizajes, de reencuentros y de experiencias.

Este es un proceso personal que trasciende lo meramente técnico e instrumen-
tal, se acepta que nadie puede formarnos, si no existe el propio deseo de hacerlo. Sin
embargo, este proceso si puede ser estimulado y apoyado desde una institucion, si

existe la sensibilidad suficiente para reconocer las necesidades propias de quienes

forman parte de ella; y,

3) La formacion puede verse también como una institucién. Una institucién es

un dispositivo organizacional que, por ejemplo, estad hecho de programas, de planes

de estudio, de certificaciones, de construcciones (p. 48).
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Es facil observar que en la practica la formacion toma aspectos muy diferentes,
segun sea considerada desde el punto de vista del objeto (exterioridad), o desde el

punto de vista del sujeto (interioridad), o incluso desde el punto de vista de la relacion

sujeto-objeto.

En la educacion media y superior, la tendencia en la constitucién de programas
formales ha acentuado el punto de vista de la exterioridad (objeto), predomina la visién
de la formacién como algo que se aprende, que se puede adquirir (Arredondo, 1989).
En ese tenor, constituye un ambito privilegiado que crea multiples expectativas; se es-
pera que la formacion remedie la baja calidad académica, ademas, que actie como le-
gitimadora de los esfuerzos institucionales en pro de la soluciéon de sus problemas, es
decir, cuantos mas cursos o programas de formacion se realicen y cuanto mas perso-
nal docente acuda a ellos, tanto mas podra esperarse una superacion del nivel acadé-
mico; estimacién sumamente simplista que no atiende a la evaluacién cualitativa de ta-

les procesos sino sblo a su cantidad, hecho de facil observacidn en nuestro medio.

En el ambito nacional, Diaz Barriga (en Arredondo y Diaz Barriga, Comps.
1989) radicaliza el asunto al afirmar que la formacién es, en ultima instancia, un pro-
blema que se refiere a la adquisicion de conocimientos y destrezas, a la asuncion de
un conjunto de valores, asi como al acceso a la cultura en su sentido mas amplioy a la
reconstruccion historica que de la misma puede hacer s6lo el hombre (es facil obser-
var que en esta idea subyace la denominada concepcion subjetiva de la formacion se-
fialada por Ferry), y que en cambio, cuando la formacién se ve s6lo como una prepara-

cién para el trabajo hace desaparecer el concepto propiamente de formacién.

En el caso de la formacién docente, lo frecuente es que ésta suela verse como
una preparacion técnica, meramente instrumental para el desarrollo de la practica. In-

clusive la politica educativa ha privilegiado la preparacion para el trabajo como tarea
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central de la educacion superior, soslayando en muchos casos la formacion integral
(que en todo caso hasta ahora se ha vuelto a reconsiderar con el proyecto de un pro-

grama de estudios generales para todas las licenciaturas).

En otra vision eminentemente practica sobre este aspecto Imbernén (1894),
considera que la formacion del profesorado (permanente o continua) es aquella que
cubre la formacién postescolar derivada de la ocupacién profesional, estando este
concepto en consonancia con el postulado de la UNESCO (1993), que considera que
formacién implica la adquisicién de conocimientos, actitudes, habilidades y conductas

intimamente asociadas al campo profesional.

En nuestro medio universitario y particularmente en las preparatorias, la forma-
cidén de profesores ha sido entendida y abordada en el aspecto operalivo, como capa-
citacién o actualizacién, a partir casi exclusivamente del disefo de cursos con los que
se pretende proveer a lo profesores de instrumentos practicos para desempeiiar su |a-
bor docente... se desvincula la formacién de la practica docente, de la dinamica coti-
diana en que se desarrolla. Se olvida que el quehacer docente es ante todo una practi-
ca social en la que se entrecruzan una serie de dimensiones politicas, econémicas,
culturales, cientificas, tecnolégicas, cognoscitivas y axioloégicas, por lo que su posible
transformacion supone rescatar para ella una dimensién mas amplia que la del saldn

de clases.

Hirsch, A. (1984) insiste al respecto, al establecer la necesidad de vincular es-
trechamente la formacién docente y la practica cotidiana del profesor en relacion con
la problematica institucional y social. Es decir, la formacion de profesores es importan-
te para superar la calidad de los servicios educativos, pero no es suficiente sino se en-

marca en un proceso institucional de planeacién y desarrollo académico.
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En todo caso, como bien afirma Arredondo Galvan y otros (1989), no se puede
apelar excesivamente a la responsabilidad de los profesores prescindiendo o sos'a-

yando las condiciones institucionales y sociales.

Por formacién docente o formacién de los profesores entendemos aqui, ague-
llas acciones formales (institucionales) encaminadas a propiciar la reflexion de los pro-
fesores sobre la practica educativa, con el fin de lograr un mayor desarrollo y profundi-
zacion tanto de lo didactico-pedagégico, cognoscitivo y de actualizacion disciplinaria;
asimismo, lo entendemos también como un campo de conocimientos, como un espa-
cio multirreferenciado, productor de discursos y practicas ligadas estrechamente al cu-
rriculum y al acontecer cotidiano de los salones de clase donde realizan su labor ios

maestros

La formacién de profesores universitarios representa en la actualidad un objeto
de estudio e intervencién en permanente reconstruccion a la vez que uno de los ejes
centrales de toda reforma académica. El hecho es que si se quiere propiciar un verda-
dero cambio educativo debe atenderse especial y atinadamente este rubro del trabajo
académico en la UANL, porque de otra manera se corre el riesgo de que las reformas

queden sdlo en el discurso y no se proyecten en la practica.

3.2 El campo de la formacién, su vinculacion con el curriculum y el régimen
pedagégico.

La formacion de profesores o formacién docente es un campo complejo y espe-
cifico de la educacion, de hecho elemento importante al soporte de la misma, que se
traduce en una variedad de practicas, formas histéricas, expectativas, connotaciones y
contextos. Este campo especifico se encuentra estrechamente ligado al curriculum y
al acontecer cotidiano de los salones de clase donde de manera predominante, se lle-

va a cabo el ejercicio docente y contribuye al establecimiento y uso comun de determi-
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nados discursos y practicas o regimenes pedagoégicos. Ese acontecer cotidiano de los
salones de clase, es el espacio donde se establece, se concreta, se crea y se recrea
constantemente el regimen pedagogico, el cual es producto en buena medida, de la

formacién docente y de las practicas curriculares.

Desde el punto de vista institucional y didactico-aulico, Ia vinculacién que se da
entre curriculum (con su caracter instituyente e instituido), formacion docente y régi-
men pedagogico es clave para intentar una caracterizacion de los docentes ya que de
estos elementos se derivan la estructura, procedimientos, relaciones y practicas o

usanzas en que se ha desarrollado y se desarrolla la actividad de los maestros.

En esta perspectiva, son importantes para este trabajo, la nocién de campo
aportada por Bourdieu (1977), quien desde el analisis sociolégico proporciona elemen-
tos fundamentales para delimitar y conocer el campo especifico de la produccion cultu-
ral, nocién que nos permitira identificar ese ambito particular de la educacién que es el
campo de la formacién de profesores, y que como veremos también esta inmersa en lo
que otros denominan “campos profesionales” (Pansza, 1987). Aunque tratandose de

la docencia existen discrepancias al respecto, ya que algunos no ie dan esa categoria.

Recurrir a una conceptualizacion de curriculum también es fundamental para
nuestro objetivo. El concepto comprende tanto una alusion al curriculum escolar (en
nuestro medio es el “plan y programas de estudios”), como el curriculum de la forma-
cion. Tambien se hace hincapié en su caracter interdisciplinario, ya que si se reconoce
la educacion como un fendmeno de caracter social, se hace ineludible aceptar que
todo lo que en ese ambito suceda, tiene de alguna manera sus determinaciones en el
medio social (mediato o inmediato), lo cual conduce a afirmar que el curriculum, como
proyecto cultural global o especifico se ve influido y determinado por dimensiones ge-
nerales y particulares y, que posee ademas, un caracter interdisciplinario. Es decir, en

la medida en que el curricuium se construye a partir de la seleccion y ordenacion de
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los objetos de la realidad, donde los fenémenos se dan integrados e interactuantes,
estos mismos fendmenos por su complejidad, no pueden ser abordados satisfactoria-
mente desde la perspectiva de una disciplina Unica, ya que las disciplinas aisladas

siempre implican un recorte de la realidad (Pansza, 1987).

Nos sirve también como herramienta de analisis, la categoria de régimen peda-
goégico, concepto que usa J. Gore (1996) para referirse a los discursos y practicas que
desarrollan y ejercen los maestros, tanto en el aula como fuera de ella, pero siempre
como parte de un grupo, de un nosotros, de un campo profesional. Jennifer Gore ela-
bora una adecuacion del “régimen de verdad”, concepto acufado por Foucault (citado
por Gore), pero lo ubica en un nivel local, particular, como es el campo de la practica
docente. Como podra apreciarse, campo y régimen pedagogico, son conceptos que

estan imbricados.

Nocién de campo. La teoria de los campos es una de las aportaciones de
Bourdieu (1990) al analisis sociolégico de la cultura, a través de la cual caracteriza la
vida social de las sociedades 'modernas’, estableciendo que no sblo depende de la es-
tructura y del caracter general de la Jucha de clases, sino que se reproduce en campos
particulares (econémico, politico, cientifico, artistico) que funcionan con una fuerte in-
dependencia interna. Los campos, dice Bourdieu (p.135) se presentan para la apre-
hensién sincrénica como espacios estructurados de posiciones (o de puestos) cuyas
propiedades dependen de su posicidon en dichos espacios y pueden analizarse en for-
ma independiente de las caracteristicas de sus ocupantes (en parte determinadas por
ellos). De esta manera, la sociedad, y por tanto, la confrontacion entre las clases, es
resultado de la manera en que se articulan y combinan las luchas por la legitimidad y el

poder en cada uno de los campos.

Asi, en el analisis de Bourdieu, el campo cultural es un sistema de relaciones

constituido por los agentes sociales directamente vinculados con la produccién y co-
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municacion de una obra especifica. Llamo campo —expresa Bourdieu— a un espacio
de juego, a un campo de relaciones objetivas entre los individuos o las instituciones

que compiten por un juego idéntico (p. 216).

En la nocién de campo de Bourdieu se pueden destacar dos elementos consti-
tutivos del mismo: la existencia de un capital comun (conjunto de conocimientos, habi-
lidades, creencias, usos lingliisticos, etc., acumulados en un campo, ya sea cientifico
o artistico); y, por ofro lado, la lucha por su apropiacion (debido a que el capital cultural
constituye el fundamento del poder o de la autoridad del campo)...Toda la gente com-
prometida con un campo ttene una cantidad de intereses fundamentales comunes, es
decir, todo aquello que esta vinculado con la existencia misma del campo (Bourdieu,
p.137). La nocién de campo se aplica tanto al campo de la formacién, como al campo

del curricutum.

Curriculum. Por curriculum se entiende a la sintesis de elementos culturaies
(conocimientos, valores, costumbres, creencias, habitos) que conforman una propues-
ta politico-educativa pensada e impulsada por diversos grupas y sectores sociales cu-
yos intereses son diversos y contradictorics, aunque algunos tiendan a ser dominantes
0 hegemonicos, y otros tiendan a oponerse y resitirse a tal dominacion o hegemonia

(De Alba, 1991)

Una propuesta curricular esta conformada por un lado, por aspectos estructura-
les-formales y procesales-practicos, que son las disposiciones oficiales, los planes y
programas de estudio, la organizacion jerarquica de la escuela, las legislaciones que
norman la vida escolar, es decir, todos los aspectos que se refieren al desarrollo del
curriculum, a su devenir. También conforman a esta propuesta, dimensiones genera-
les y particulares que interactian en las instituciones sociales educativas. La dimen-

sion significa en términos generales la demarcacion de los aspectos esenciales y de
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los limites del proceso, hecho o fenémeno (p. 44). Son dimensiones generales del cu-
rriculum: la dimension social amplia, la dimensién institucional y la dimension didacti-

co-aulica.

La dimensién social amplia alude al conjunto de multideterminaciones que con-
forman la totalidad social (cultural, politica, econdmica, ideoldgica), en donde los pro-
cesos educativos son parte de ésta; la dimension institucional es el espacio privilegia-
do del curriculum, ya que es en la institucion educativa donde se concreta |a sintesis
de elementos culturales (conocimientos, valores, creencias, habitos y actitudes) que
conforman una determinada propuesta académico-politica. En ultima instancia la di-
mension social amplia se expresa y desarrolla en la institucion escolar a través de me-
diaciones y particularidades; la dimension didactico-aulica que se refiere al espacio de
encuentro, desarrollo y concrecion cotidiana de una propuesta curricular entre alum-
nos y maestros. Son problemas fundamentales de toda propuesta curricular la retacion
maestro-alumno, la relacion con el contenido, el proceso grupal, el problema de la eva-

Juacién del aprendizaje y el programa escolar (p. 47)

Asi como el curriculum universitario es importante puesto que a través de él se
forma a las nuevas generaciones, el curriculum de la formacion de profesores (implici-
to o explicito), tiene evidente trascendencia, ya que su objetivo es la formacién de los

formadores (de los maestros).

En el discurso sobre el curriculum pueden diferenciarse dos tendencias: una de
corte critico, que se ha venido desarrcliando en los Glitimos diez afos, la cual es relati-
vamente consistente en sus planteamientos, pero tiene un incipiente arraigo en los
procesos curriculares concretos. Y otra de corte técnico, duramente criticada, pero con
un fuerte arraigo en los procesos curriculares concretos, la cual ha intentado recuperar

las criticas refuncionalizando sus aportes al incorporarios a su logica interna.
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La tendencia de corte critico, critica precisamente el disefio curricular por objeti-
vos, se propone el trabajo de programacion a partir de estructuras conceptuales; en
esta tarea se subraya la actividad del docente: se intenta la reconceptualizacion de la
nocién misma de objetivos (ahora se habla de objetivos “molares”) y de su vinculacion

con el problema de la acreditacion y la evaluacién.

En la tendencia técnica, después del auge del disefio por objetivos se observan
como influencias y rasgos importantes: el énfasis en el anélisis del contenido, la pre-
eminencia de la nocién de planificacién en el campo educative y en el curricular, asi
como los procesos de acreditacion y evaluacion en estrecha vinculacion con aquella.
El riesgo que se observa en esta “reconversion” de la tendencia técnica es que, a pe-
sar de que las opciones de innovacion y cambio ocupan un lugar privilegiado, se man-
tiene oculto el porqué y el para qué de éstos, ademas de que se sostiene el caracter
neutral del campo del curriculum y de la formacion. La eficiencia y la eficacia son los
elementos rectores de estos procesos, dejando fuera la teoria y el caracter politico de

los mismos.

Hasta 1993 en las preparatorias de la UANL la tendencia predominante fue la
corte técnico, tanto en el discurso, como en la organizacién y la practica (Kemmis,
1993). A partir de esa fecha se han introducido algunos elementos del enfoque critico y
constructivista (aunque se han dejado de lado otros no menos importantes), pero per-

vive mucho de la organizacién y de las practicas anteriores.

3.3 Nucleos disciplinarios que aportan elementos al curriculum de la formacion
de profesores.

El curriculum es un proyecto educativo, que se da en el marco de la educacién
formal y organizada, se situa “entre la declaracidn de principios generales y su traduc-
cién operacional, entre la teoria educativa y la practica pedagégica, entre la planifica-
cion y la accién, entre lo que se prescribe y lo que reaimente sucede en las aulas’

(Coll, 1997). Como se sabe, |a elaboracion del curriculum es un procesoc complejo que
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se da en un contexto social determinado y que por ende recibe multiples influencias
del medio; es ademas, precisamente expresion y concrecion de las aspiraciones de
una sociedad histéricamente determinada, por ello, es natural gue se convierta en un

campo de confrontacion.

En el caso del curricufum de la formacién de profesores, aunque éste a veces
no sea lo suficientemente formal y organizado, traduce también las determinaciones
propias de un tiempo y un espacio concreto. Raymond Williams, citado por Alicia de
Alba (1991, p. 49) establece que |a determinacioén... —un proceso de limites y presio-
nes complejo e interrelacionado— se halla en el propio proceso social en su totalidad y
en ningun otro sitio. Asi, la globalizacién determina desde afuera los contenidos y en-
foques de un programa de formacion de profesores; las modalidades que se adoptan
son a su vez determinadas por dinamicas de la propia institucién, en este caso, la
UANL.

El curriculum de la formacion de profesores debe construirse a partir de la se-
leccién y ordenacion de los objetos de la realidad; ésta es cambiante, dinamica y dia-
lectica; sus fenémenos se dan integrados e interactuantes, y, por su misma compleji-
dad, no pueden ser abordados satisfactoriamente desde la perspectiva de una
disciplina Unica, ya que las disciplinas aisladas siempre implican un recorte de la reali-
dad (Pansza, 1987)

Hay, cuando menos, cuatro nicleos disciplinarios cuyo aprovechamiento se
hace indispensable en relacién al curriculum: la epistemologia, la sociologia, la psico-
logia y la pedagogia, entre los cuales se establecen nexos interdisciplinarios que per-
miten abordar el objeto de estudio en forma integral. No es nuestro objetivo abordar a
profundidad el curriculum, pero conocer en lo general sus dimensiones que lo constitu-
yen, las determinaciones que |o influyen, asi como los nucleos disciplinarios de cuyas
aportaciones se nutre, es un punto de partida importante que nos aproxima al campo

especifico que nos ocupa.
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Con base en el trabajo de Margarita Pansza aqui, se presentan de manera sin-
tética (ver tabla al terminar el parrafo) los aportes que cada nucleo disciplinario propor-
ciona al curriculum y para el caso de este estudio resultan elementos valiosos para &l

analisis los currfcula de |la formacion de profesores.

Nucleos disciplinarios que aportan elementos al curricufum
de fa formacion de profesores

Epistemologia

Sociologia

Psicologia

Pedagogia

Teoria de la construccion del
conocimiento.

Praporciona elementos para la
ordenacion y secuenciacion de
los conocimientos en funcién
de critenios validos.

Estos son: la delimitaciéon del
objeto de estudio y la forma en
que se construye, se transmite

Ciencia que tiena como objeto
de estudio la sociedad y sus
instituciones. ®
Aporta elementos al curriculum
que le permiten esclarecer las
relaciones entre el conocimien-
to y ia leologia en una realidad
historica

Explica Ias relaciones entre es-

Disciplina cuyo objeto de astu-
dio es la conducta humana.
Aporta datos para la construc-
cién de! sujeto.

Explica desde la perspectiva
del sujeto, el proceso de

Ensefianza-Aprendizaje y las
relaciones entre sl.

Principales cormentes que in-

Estudia ie educacion en gene-
ral, que no se imita a los peri-
metros de la escuela, porque
es una funcién global, ya que
es medio y fin para la transfor-
macidn social.

El curfcufum constituye un
proyecto educativo.

Histéricamente se identifican

y se apropia et conocimiento. |cuela y sociedad. fluyen en educacién: cuatro modelos pedagbgicos:
Comentes. Lapractica educativa se realiza |1 disciplina mental, Escuela tradicional
empinsmo en el marco de una institucién | el conductismo, Escuela nueva
idealame que regula las acciones que sé | psicoandlisis y la psicologia|ggcela teacnocritica
cumplen en el aula. genélica.
positivismo 4 Escuela critica
Concepciones. Curriculos tradicionales:
marxismo Estos modelos pueden mani-

gRIGqUs humarisia disciplina mental. festarse entremezclados en el

enfoque ecanémico curmifeulum.

Techocraticos: conductismo.
enfoque interpersonal Criticos: cognoscitivismo,
psicoanalisis y psicologia ge-
nética,

enfoque macrosociolégico to-
talizador

Ademas de estos cuatro grupos disciplinarios, ha escrito Margarita Pansza,
concurren las disciplinas particulares de las que se ocupa el currfculum que se disénia,
y de las cuales se obtienen los contenidos especificos. Asf, en el caso del curriculum
para |la formacion de profesores de ciencias sociales en el nivel medio superior, se re-
quiere un trabajo interdisciplinario, apoyado en las cuatro disciplinas senaladas con
anterioridad, para poder ubicar las practicas, campo profesional, tendencias ideolégi-
cas de esa practica, las caracteristicas y problematicas propias de la ensefianza de las
ciencias sociales, etc., y ademas, el analisis de las ciencias sociales como campo

cientifico.
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El objetivo en el caso de la formacion de profesores debe ser disefiar un curri-
culum que no resulte obsoleto ni en lo cientifico ni en lo pedagogico y que contemple
las aportaciones de estas disciplinas, dando oportunidad de analizar y comprender la
actividad aulica en la confluencia de estas disciplinas, pero también que proporcione a

los profesores elementos suficientes para la reflexion teérico-practica sobre el queha-

cer docente.

3.4 Tendencias tedrico-practicas en la formacion

En este apartado incluimos las tendencias teéricas derivadas de los paradig-
mas de investigacion mas estudiados, asi como algunas de las tendencias practicas

en que éstos suelen desglosarse.

La formacién de profesores como campo especifico de la educacion, se enfoca
desde paradigmas diferentes pero que cotresponden también a la investigacion en
ciencias de la educacion y al concepto de hombre. Los paradigmas mas analizados
actualmente en el campo de la investigacién de las ciencias de la educacion son el de
presagio-producto, el de proceso-producto, el mediacional y el contextual o ecolégico
(Imbernon, 1994). Gimeno Sacristan (1993) por su parte, reconoce los siguientes pa-
radigmas: cuituralista, analitico-tecnolégico, humanista, ideolégico y técnico-critico.
Zeichner diagnostica el paradigma conductista, el personalista, el tradicional-artesano

y el orientado hacia la indagacion (Liston y Zeichner, 1997).

Jennifer Gore (1996) analiza las pedagogias critica y feminista en relacion a los
efectos de éstas sobre la practica docente, a partir del concepto de régimen de verdad,
el cual explica siguiendo a Foucault “La 'verdad' esta vinculada en una relacién circu-
lar con los sistemas de poder que |a producen y mantienen y con los efectos del poder
que la inducen y la extienden”; es decir, toda sociedad tiene su régimen de verdad, su
politica general de la verdad, o sea los tipos de discurso que acepta y hace que funcio-

nen como verdaderos.
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En particular, este tipo de concepciones, se enmarcan en lo que Liston y Zei-
chner (1997) llaman “tradicién reconstruccionista social” de la formacidn del profesora-
do. De hecho el mismo Gimeno (1992) se apoya en Zeichner al elaborar sus “perspec-
tivas” en la formacién de profesores. Como se ha afirmado, las tendencias o
concepciones de la formacion de profesores se relacionan con las grandes aproxima-
ciones paradigmaticas de la educacién y de la investigacion educativa, “entendidos los
paradigmas como marcos generales de reflexion e investigacion” las que pueden reco-
nocerse en los diversos trabajos son: la orientacion positivista, \a orientacion naturalis-

ta, y la orientacion critica.

Pero también, la funcion del docente y los procesos de su formacion y desarro-
llo profesional se consideran en relacién con los diferentes modos de concebir la prac-
tica educativa. Asi, encontramos que en las practicas contemporaneas de formacién
de profesores suelen identificarse diversos modelos o tendencias; Liston y Zeichner
identifican estas cuatro: 1) la tradicién académica; 2) ia tradicidn de la eficiencia social;

3) la tradicion basada en el desarrollo; y 4) 1a tradicién de reconstruccionismo social.

Los autores antes citados, afirman ademas que ninglin programa para la forma-
cion del profesorado puede entenderse en relacion exclusiva con una sola tradicion, lo
que determina la entidad particular de cada pregrama es el énfasis y el significado
otorgado a los diferentes aspectos presentes en esas tradiciones. Por ello, Ana Rodri-
guez (1995) se apoya en la clasificacion que enuncian Liston y Zeichner y la enriquece
con nuevas aportaciones, expresando que existen cuatro tendencias en la formacion

de profesores, las cuales seran esbozadas a continuacién:

La concepcion tradicional-oficio, que se enlaza con lo que Liston y Zeichner lla-
man tradicion académica, para la cual lo importante para ensefar es dominar |os con-
tenidos que hay que trasmitir y con eso es suficiente, o, al menos, eso es o fundamen-
tal. Bastaria anadir un leve barniz de materias psicopedagogicas y algunas practicas.

Despues el oficio se aprende ejercitandolo.
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La concepcibn personalista, es una tendencia que centra la formacion en la per-
sona del profesor como garantia de futura eficacia docente. Esta tradicién obedece a
una concepcidn de la educacion y de la ensefianza de tipo humanista, y se asienta, en-
tre otros elementos, en la epistemologia fenomenoldgica y en los principios de la psi-
cologia perceptiva, y en general de la psicologia humanista (Maslow/Rogers). La psi-
cologia perceptiva subraya la trascendencia del autoconcepto. Es decir, se acepta que
el autoconcepto positivo del profesor tiende a repercutir positivamente en el autocon-
cepto de los alumnos y como consecuencia en los rendimientos. Bajo esta perspectiva
la formacion de los profesores no puede basarse sélo en los aspecto cognitivos o en
destrezas comportamentales, es también una cuestién de afectividad, actitudes, valo-

res.

La concepcidn tecnolbgica. Esta tendencia aparece en Estados Unidos en los
aios sesenta vinculada estrechamente al positivismo; al movimiento "accountability” o
“rendimiento de cuentas”; a la psicologia conductista; a la teoria de sistemas; a los mo-
delos didacticos proceso-producto; al desarrollo de la ensefianza individualizada, y a
una concepcion analitica de la ensenanza, es decir ...[a ensefanza entendida como

un conjunto estructurado de actividades susceptibles de predecirse y controlarse...”

En esta concepcién se ve la actividad del docente como instrumental, dirigida
a la solucién de problemas mediante la aplicacion rigurosa de teorias y tecnicas espe-
cificas. En este enfoque pueden diferenciarse cuatro grandes grupos de modelos de
formacion de profesores basados en: 1) las técnicas de microensefanza; 2) el analisis
de la interaccion; 3) la supervision clinica, y 4) las competencias (ya sea de bases con-

ductistas, o las que se integran en los paradigmas mediacionales).

Mas recientemente aparecen los enfoques del profesor orientado a la indaga-
cién, cuyo origen aparece ligado a la orientacion naturalista en sus diferentes versio-

nes de “pensamiento del profesor”, “aproximacion critica”, “paradigma de investiga-
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cibn-accién”, y “formacion del profesorado en centros”. Todos estos enfoques, aunque
diferentes, comparten ciertas caracteristicas generales y se les denomina también

“enfoque alternativos”, las caracteristicas a las que nos referimos son las siguientes:

« Privilegian en primer lugar, una nueva concepcién del hombre, mas activo y cons-
tructivo, con compromiso social; en aras de ello:
- Otorgan un estatuto epistemolégico a los fenémenos educativos, considerando-
los como construcciones sociales.
- Predominan los procedimientos y técnicas de investigacién cualitativa y etnogra-

fica, asi coma los estudios de la ensefanza contextualizada en los centros.

- Diversos autcres (Stenhouse, 1984; Schon, 1992; Elliot, 1991, Pérez Gémez,
1983) subrayan fa dimension artistica de la ensefianza ya que los problemas que
ataiien a ella no siempre se muestran bien definidos, por lo que el profesor no
puede aplicar sin mas el conocimiento técnico (como recomienda la tradicion tec-

nolégica), sino que debe “construir” el problema.

« Ademas, a estas consideraciones se afiade que la ensefianza es una actividad poli-
tica (Giroux y McLaren, 1990; Gore, 1996;L Gimeno Sacristan, 1993; Alicia de Alba,
1991; Diaz Barriga, 1995) y por lo tanto:

— Entienden el aprendizaje como construccion personal condicionada por la es-
tructura psicolégica de la persona y el contexto.

- Creciente interés por el pensamiento practico personal del profesor (el que surge
de circunstancias, acciones y experiencias que tienen contenido afectivo o rele-

vancia emocional en el individuo).

- Defienden una nueva relacion de integracion dialégica teoria-practica de la ense-

fanza, tanto en lo relativo a 1a investigacion como a la formacion del profesorado.
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3.5 El campo de la formacion en México.

La formacion de profesores en el ambito universitario se empieza a perfilar
como un importante campo de practicas educativas desde el inicio de la década de los
setenta. Aunque se encuentran antecedentes de formacion en las universidades (Bra-
vo M., 1991), estas practicas son cualitativamente distintas a las que se empiezan a

configurar en |la década sefialada.

La politica estatal de modernizacion educativa puesta en marcha en esa época,
crea las condiciones para que se desarrollen las diversas practicas de formacién de
profesores, puesto que esta politica sefiala al profesor como uno de los ejes centrales
en la consecucion de las transformaciones que se planean en las instituciones de edu-

cacién superior.

Actualmente es posible conocer las experiencias nacionales (que de alguna
manera se reproducjeron en nuestra localidad) a través de un caudal importante de in-
vestigaciones al respecto, que dan cuenta de lo realizado en este campo. En los
ochenta ya existian una buena cantidad de experiencias que sistematizar y valorar,
pero las practicas aun no se consolidaban ni se definian suficientemente algunos de
los conceptos que sustentan la formacién. Asi una de las primeras investigaciones so-
bre el campo, corresponde al trabajo de Ana Hirsch Adler {1984) —actualmente inves-
tigadora del Centro sobre Estudios de la UNAM—, quien nos dice que a pesar de que
las instituciones publicas y las universidades no definen con precision quée es la forma-
cién docente, encontré que se incluyen en ella diversas actividades aungue a veces

aisladas, las cuales son:

— Promocién para la elaboracion de planes de desarrollo de recursos humanos en las instituciones
y firma de convenios interinstitucionales para programas de formacién.

— Creacion de centros, unidades, departamentos u oficinas de didactica, tecnologia, servicios e in-

vestigacion educativos a nivel local y regional (institucionales e interinstitucionales).



~ Apertura de carreras (licenciatura y posgrado) relacionadas con |a educacion.

Creacion de posgrados en todas las areas de conocimiento.

— Proyectos de investigacidn en ciencias y técnicas de la educacion.

Becas para estudios de posgrado (especializacion, maestria, doctorado) en México y en el ex-
tranjero.

— Formacion de especialistas en programas educativos.

— Cursos, seminarios, coloquios, conferencias, etc., de formacién (antes y al incluir el servicio do-
cente), actualizacion y perfeccionamiento en areas de conocimiento o en pedagogia y didactica
de muy distinta duracion y contenido.

— Promocidn para la contratacion de maestros de tiempo completo y medio tiempo y para la integra-
cion de docentes e investigadores en afio sabatico en instituciones educativas con fines de for-

macién docente.

— Asesorfas directas a departamentos y unidades académicas en tareas especificas, apoyo técni-
co para el disefio de planes y programas, elaboracion de materiales didacticos, publicacién de es-
tudios especializados, apoyo al profesor en el lugar de su practica, etc.

Todo esta diversidad de actividades tienen desde el punto de vista de la practi-
ca, la finalidad de propiciar el mejoramiento del profesorado, por lo tanto se consideran
genericamente como practicas de formacion docente, aunque desde el punto de vista

tedrico no todas lo son.

Asi, el campo de la formacion se configura con las tendencias teérico-educati-
vas, metodologicas y practicas formales e informales que se desarrollan en diversos
contextos y épocas historicas. La percepcion de Diaz Barriga (en Arredondo y Diaz
Barriga, Comps. 1989) al respecto es interesante y pone de manifiesto la situacion que
ha privado; afirma el autor que el curriculum de la formacion... se convirtié en un esce-
nario de conflicto frente a diversas posiciones sobre la manera de entender la educa-
cion (aqui entra en juego la nocién de capital cultural de Bourdieu) y la estrategia ges-
tada para enfrentar tal situacion... los centros de formacién de profesores... logran
conformar espacios de ‘autonomia relativa’, lo cual confirié posibilidades singulares a

quienes académicamente intervinieron en ellos, docentes y alumnos.
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En la UNAM ya |a formacién se habia consolidado como un campo profesional,
de hecho uno de los objetivos de los programas formales era precisamente profesio-
nalizar al docente. Por ello —dice Margarita Pansza— los campos profesionales, en-
tendidos como nivel de |a division del trabajo en que se agrupan las practicas profesio-
nales, involucran un objeto y un conjunto de procesos técnicos que se pueden
descomponer en areas que agruparian objetos particulares (1987, p 38). Del desarro-
llo del campo profesional de la formaciéon dan cuenta una gran cantidad de estudios e
investigaciones que se han realizados en los diversos centros donde se ubica un cierto
trayecto histérico. En la UNAM, el Centro de Investigaciones y Servicios Educativos,
fue un espacio para la formacion, la critica y la reflexion; quienes se formaron en él ela-
boraron desde diversos enfoques trabajos importantes. En la UANL, ya se han realiza-
dos diversos acercamientos a este rubro, principalmente trabajos de tesis que recogen
experiencias de este tipo, sin embargo, todavia hace falta un trabajo conjunto y agluti-
nador de todas las experiencias que en el campo de la formacién se han lievado a

cabo dentro de la Universidad, esperamos que pronto se dé.

Por otro lado, es importante reconocer que el campo de |la formacion de profe-

sores para ser comprendido exige, como afirma Gimeno Sacristan (1993), entenderlo:

a) Como una actividad que se expresa de formas distintas, que despierta pro-
cesos que tienen ciertas consecuencias en los alumnos, por lo que es preciso enten-

der los diversos métodos de conducirlo.

b) Como el contenido de un proyecto de socializacion y de formacion: lo que se

transmite, lo que se pretende, los efectos que se logran.

¢) Como los agentes y elementos que determinan la actividad y el contenido (y
configuran el régimen pedagogico): fuerzas sociales, institucién escolar, ambiente y

clima pedagégico, profesores, materiales, entre otros.
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Los tres aspectos mencionados son considerados como parte del campo de la
formacion y por lo tanto han de tomarse en cuenta en el momento de realizar un acer-
camiento o valoracion del mismo, de otra manera se corre el riesgo de ser parcial e in-
completo. Se puede afirmar que en la mayoria de las experiencias nacionales de for-
macién se reproducen los estilos de ensefianza y aprendizaje, los mecanismos de
evaluacién-acreditacién, los procesos interactuantes, los valores, los mitos, etc., que
se llevan a cabo en los centros escolares donde laboran los maestros en formacion,
por lo que surgen las preguntas ¢ quién forma a los formadores? ¢cémo se formaron
ellos? Se reproduce el error de considerar que un profesor con grado (maestria, docto-
rado u otro) esta en condiciones de transmitir conocimientos y producir en los alumnos
eventos de aprendizaje, que a su vez conduzcan a éstos a enriquecer su practica apii-

cando en el aula lo aprendido.

Aunque no pretendemos abordar este Gltimo aspecto mencionado, es importan-
te llamar |la atencion sobre el hecho de que no existe una especializacion en la forma-
cion de profesores, se acepta, como en el caso de la docencia regular, que cualquiera
que domine una materia (con mayor razén si posee un posgrado), estara en condicio-
nes de formar profesores. La practica ha demostrado que esto no es una garantia de
éxito y que aun profesores reconocidos no logran efectos importantes en la formacion

que involucra a los profesores universitarios.
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4. MARCO CONTEXTUAL

La insercién de México en el esquema global de produccién plantea desafios
nuevos y mas importantes que los de una mera asociacion comercial ya que aunque ta
integracion se materializa en lo econémico, es imprescindible prestar atencién también
a ofras formas colaterales y subsumidas del proceso, en particular la educacién. Si
bien los cambios en el mundo revelan el resurgimiento de una competencia comercial
acrecentada y despiadada, asi como la agudizacion de la asimetria economica entre
las naciones, es importante buscar alternativas viables que permitan reducir los costos

sociales que para paises como el nuestro, pueden presentarse en el proceso.

Efectivamente, las modificaciones del entorno internacional y su fuerte presion
sobre los rezagos estructurales y funcionales del pais han producido cambios en las
estrategias y politicas para conducir y mejorar el funcionamiento de la educacién, en
particular la del nivel superior. En las sociedades modernas (o posmodernas, segun
Lyotard, 1990), el saber ha cambiado de status, se acepta que el conocimiento es un
bien de capital que se inserta en el concepto de propiedad intelectual y que se ha con-
vertido en el principal productor de riqueza, por lo que {as Instituciones de Educacion
Superior (IES) deben atender las nuevas exigencias sociales de eficacia y competitivi-
dad que orienten sobre todo, la apertura econémica al mejoramiento de la capacidad

productiva y a la generacién de beneficios sociales.

Asi es como hoy en dia, muchas de las politicas educativas buscan en particu-
lar elevar la calidad de la ensefianza en el nivel terciario, fortaleciendo las funciones
basicas de docencia, investigacion y extension, e inclusive vinculandose mas estre-
chamente al aparato productivo, aspecto este dltimo, que se plantea ya como una
cuarta funcion sustantiva de las IES; asi mismo, reforzar los mecanismos de evalua-
cion interna y externa que ya se han establecido, a fin de que éstos validen la calidad
de la educacion impartida en este nivel y posibiliten los procesos de acreditacion que

ya se estan dando.
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Sin embargo, y a pesar de la trascendencia de este contexto de cambios y aper-
tura a nuevas opciones, también es importante recordar que la insistencia en los efec-
tos econdmicos de la educacion no debe descuidar la formacion cultural, social y politi-
ca de los estudiante, ya que los procesos productivos no funcionan en vacios
culturales con hombres y mujeres que no comprendan a su propia comunidad y na-
cion; requieren valores y actitudes de responsabilidad, solidaridad, capacidad critica,
disciplina y respeto al derecho y al bien colectivo, valores que promueven una forma-
cion general (Latapi, 1990), de otra manera se corre el riesgo de impulsar un sistema
econdmico de integracién comercial que agrave las diferencias econémicas y en con-

secuencia la injusticia social.

En estas condiciones y a pesar de las inercias, es importante que la educacion
y en este caso las instituciones de ensefianza superior, recuperen su capacidad de di-
rigir los procesos educativos con un pensamiento que, como fuerza cultural, determine
las grandes lineas que prefiguran la practica docente, tratando de armonizar la dinami-
ca del mercado con la participacién democratica (Gimeno, 1995). Esto es viable solo si

las universidades se asumen como verdaderos actores del cambio.
4.1 La educacion en el marco de la globalizacion.

Si bien, en el TLC no se consideré negociar la educacion, en este documento
existen capitulos cuyo contenido afecta al quehacer fundamental de las instituciones
formadoras de prestadores de servicios profesionales y técnicos (Capitulo 12: Comer-
cio Transfronterizo de Servicios y Capitulo 16: Entrada Temporal de Personal), lo cual
presiona fuertemente hacia la modificacion de referentes normativos del ejercicio de
las profesiones y el trabajo académico de las instituciones de educacioén superior. El

objetivo es desde luego, formar recursos humanos altamente capacitados.
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De hecho la educacién, hoy mas que nunca es considerada “clave del progre-
s0”", asl se ha manifestado en los diversos foros internacionales de este fin de siglo.
Mas recientemente en la || Cumbre de las Américas, Chile 1998 (Diario chileno La
Epoca), la discusion sobre la educacién se establecid en la agenda como uno de los
aspectos prioritarios que se deben promover para lograr un sustento mas sélido de los
procesos comerciales e industriales de integracion que se pretenden. En esta linea,
aspectos fundamentales, fueron sin duda, los relativos a la capacitacion del profe-
sorado, destacando la importancia de combinar una adecuada formacion inicial y con-

tinua con mecanismos de incentivos vinculados con su actualizacion.

De los retos que se presentan a las IES y particularmente a las universidades
publicas, son de fundamental importancia. la actualizacion del conocimiento cientifico
y la formacion de profesionales de clase mundial, lo cual obliga primeramente, a refor-
mular los modos de vincularse con su entorno inmediato, a fin de acceder y participar
posteriormente en los nuevos esquemas internacionales. En ello los profesores tienen
una tarea fundamental, ya que el avance sin precedentes del conocimiento cientifico y
sus aplicaciones tecnologicas exigen la actualizacion constante, asi como el asumir la
demanda de nuevos perfiles profesionales acordes con las circunstancias actuales y
futuras, y el reconocer la imperiosa necesidad de vincular las IES con el entorno social
a fin de evitar la descontextualizacién u obsolescencia de la educacién superior. Sin
embargo, también es importante enfatizar que el asunto no queda resuelto si dicho
cambio no va acompaniado de metodos de enseflanza y actividades de aprendizaje
que desarrollen en el estudiante actitudes y habilidades para el autoaprendizaje y
que le permitan a su vez actualizar constantemente sus conocimientos, tarea que invo-
lucra directamente al profesor, puesto que &l mismo debera desarrollar y poner en

practica tales actitudes y habilidades.
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En este proceso debe destacarse también que con la formacién de bloques
econdmicos se han modificado las reglas de comercio internacional, situacion que im-
pone a su vez nuevas condiciones a la competencia, haciendo necesaria una perspec-
tiva mas internacional y menos localista en la formacion de profesionales y en los pro-
blemas de investigacion. Es un hecho indiscutible que la economia se ha inter-
nacionalizado y que por lo tanto requiere de conocimientos y habilidades diferentes a
las necesarias en un esquema de economia cerrada, asi como de mecanismos que
evaluen y reconozcan el nivel de la calidad de las instituciones, de su planta docente y

de los profesionistas egresados de éstas.

Como ya hemos dicho, ante tal situacion las IES deberan redefinir su prospec-
tiva, en los diversos aspectos que le competen: academia, docencia, investigacion, po-
litica administrativa, recursos, financiamiento y lazos con el entorno social tanto de vin-
culacién como de difusion de la cultura, ya que todo ello les permitira apoyar el proce-
so de apertura de la economia nacional, sin desmedro del cumplimiento de sus

funciones basicas.

La globalizacion es un hecho, y la educaciéon no se queda fuera, por tanto, la
idea fundamental no es que hacer conira ella, sino qué hacer con ella. Es decir, la edu-
cacion superior debe transformar su estructura para adaptarse con flexibilidad y dina-

mismo a los nuevos requerimientos, sin descuidar su funcién social.

La transformacion es necesaria y debe acontecer (de hecho se han dado pasos
importantes para ello) pero es fundamental buscar mecanismos que garanticen que di-

cha transformacion sea también de fondo y no solo de forma.
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».2 La formacion de profesores en el contexto globalizador.

En las circunstancias actuales de apertura y giobalizacién y ante las presiones
que estos procesos ejercen sobre la educacion y en particular sobre la educacion su-
perior, lo que se requiere es una reforma estructural, pero una reforma de esta natura-
leza, solo podra surgir de estudios serios que partan de un diagndstico de la realidad
actual, que vayan a la raiz misma de los problemas de la educacion superior y bus-
quen alternativas de solucion. Desde luego, una de las prioridades que se impone, es
elevar la calidad del cuerpo docente, atendiendo la formacién, capacitacion y actuali-
zacion de los profesores, tanto en el aspecto disciplinario como en el didactico-peda-
gobgico, formacion que debera propiciar nuevas actitudes y esquemas de trabajo aca-

démico, que les permitan ser agentes del proceso de cambio.

Siendo la educacién media superior un eslabon importante entre la educacién
media basica y la superior, necesario es que también se adecue a las nuevas circuns-
tancias planeando e implantando las acciones pertinentes para que los profesores,
como agentes fundamentales de este procesc, reciban la formacién adecuada a las
circunstancias historicas y a los desafios que plantean tanto el proceso de globaliza-
cidn, como el nuevo esquema de economia abierta y de apertura cultural, que com-
prende tanto lo cientifico y tecnoldgico como lo laboral. Esto, sin embargo, no es posi-
ble hacerlo sélo con un animo voluntarista y como un proceso individual, sino que es
fundamental que la formacidn de los profesores se convierta en una accidn institucio-
nal, sistematica, que surja de un analisis realista de necesidades y con el concurso de
diversos niveles académico-administrativos e inclusive politicos. Es importante supe-
rar los errores cometidos en el pasado, evitando repetir los mismos procedimientos

que ya probaron su ineficacia.

En la UANL se han realizado a |o largo de dos décadas, por lo menos, esfuer-

zos importantes en este rubro, sin embargo, no se ha logrado configurar una politica
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consistente y con una linea teérico-metodologica propia que sustente la formacién de
los profesores; lo cual proviene de una realidad historica concreta que en otros mo-
mentos se impuso derivada de la necesidad de cubrir la demanda de profesores ante
la masificacion de la educacion universitaria y prevalecié en general, reforzando la
idea de que no era necesaria o por lo menos estrictamente necesaria, una formacion

pedagogica y didactica especifica para ejercer la docencia.

Este aspecto se agudiz6 aun mas en las escuelas preparatorias, cuandoen la
década de los setenta —como ya apuntamos en un principio—, se incorporaron a la
docencia un buen numero de profesores que aln no habian concluido la carrera uni-
versitaria. La historia ha demostrado que para el jercicio de la docencia no basta el do-
minio de un campo disciplinario si no va acompanado de los saberes pedagdgicos que
permitan desarrollar formas efectivas de apropiacién del conocimiento, asi como de
las bases epistemologicas para promover la relacion constructiva entre el sujeto en

proceso de aprendizaje y el objeto de conocimiento.

Desde luego, este no es un problema que afecte sélo a la UANL. En general |as
instituciones de educacion superior enfrentan, a diferencia de la educacion basica, un
problema de raiz con relacidn a su planta docente. Mientras que los profesores de ni-
vel basico se forman en las escuelas normales, en el nivel superior se reclutan como
docentes a egresados de diversas licenciaturas, sin formacion especifica para la do-
cencia. Ademas, las crisis recurrentes han convertido el ambito de la docencia univer-
sitaria en una opcion laboral mas o menos segura, que aunque con ingresos reduci-
dos, tiene en cambio la ventaja de no demandar demasiado promoviendo efectos no
deseados como el desinteres, |a falta de amor al trabajo y la ausencia de mistica de al-
gunos profesores, aunque otros a pesar de lo escaso de los emolumentos se han en-

tregado con pasion a la ensefanza.
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Se estima que por lo menos el 90 por ciento (Zarzar Charur, 1988) de los profe-
sores de las |ES son profesionistas egresados de alguna licenciatura o carrera técnica,
que nunca realizaron estudios pedagogicos que los capacitaran para ejercer la docen-

cia, es decir, que los formara como profesores.

Esta situacion tipica tiene su origen en el convencimiento tacito de que para
ejercer la docencia lo que se necesita es ser experto en el area o materia que se va a
impartir. Sin embargo, aunque no se niega la verdad de esta afirmacién, debe conside-
rarsele como relativa. “El ser experto en area o materia que se imparte es, evidente-
mente, una condicién necesaria para ser buen profesor, pero de ninguna manera es
una condicion suficiente” (Zarzar, 1988). E! dominio de la materia, aungue necesario,
no certifica por si mismo que alguien la pueda ensenar eficaz y adecuadamente. Los
estudiantes suelen expresar esta verdad de una manera contundente, cuando afirman

de un profesor que “sabe mucho, pero no sabe cémo ensefar”.

La explicacién a esta expresion tan frecuente, es sencilla, se trata de dos proce-
sos de naturaleza diferente que, por lo mismo, requieren de cualidades o habilidades
diferentes para llevarse a cabo. El ser experto en el area de conocimiento remite a que
alguien fue capaz de aprender sobre el tema, el ser profesor implica que sea capaz de
ensefar esa materia; mas exactamente, que el profesor sea capaz de propiciar que

sus alumnos aprendan lo que él ya aprendid o conoce bien.

Sin embargo, en la docencia, el aprendizaje y la ensefianza son dos procesos
diferentes que se integran en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Con el fin de su-
perar esta situacidén y no abordarlos como procesos separados, la mayoria de las IES
han desarrollado programas de formacion docente, los cuales tienen como objetivo re-
solver este problema y proporcionar “sobre la marcha” la formacion y/o actualizacion

de tipo didactico-pedagdgico que requieren sus profesores.
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En la UANL a partir de que se iniciaron practicas mas o menos formalizadas (ya
hemos mencionado la década de los setenta), ia tendencia en la formacién se ha tra-
ducido en la implantacién de cursos aislados, talleres y diplomados preparados fre-
cuentemente sin orientacion tedrico-practica definida, carentes de sistematizacién y
sobre todo, de programas de seguimiento en torno a los efectos logrados. Esta ha

sido la constante de los ultimos arios.

Es de resaltar que la ausencia de una formacion sistematica de los profesores
se hizo mas aguda en el nivel medio superior, donde sucede con bastante frecuencia
que quien imparte una materia, ni siquiera es experto en ella. Esto es mas obvio y evi-
dente en areas como la de ciencias sociales, cuyos docentes proceden de carreras
muy diversas, que aun y cuando tienen alguna relacion con el campo respectivo, ésta
no es general sino especifica. De tal manera que la formacién recibida no proporciona
una idea clara sobre las ciencias sociales (su origen histérico en contraposicién a las
naturales, la delimitacion de su campo, su epistemologia, etc.), ni mucho menos,
como ensefiar o promover el aprendizaje significativo de estas ciencias y sus concep-
tos basicos (didactica especifica), puesto que éstas fueron por lo regular aprendidas
parceladamente, de manera dogmatica y acritica, actitud que frecuentemente se re-
produce en el proceso de ensenanza-aprendizaje que se desarrolla en las aulas de las

preparatorias.

Aunque desde los setenta existidé una cierta preocupacion por la formacion de
los profesores, sobre todo cuando se hizo evidente, como ya afirmamos, que no era
suficiente dominar un campo del conocimiento, sino que “ademas era necesario saber

ensefar’ (Quesada, 1988); al parecer no se pensoé en ello como una necesidad inapla-

zable.
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En la UANL el imperativo era solucionar los asuntos administrativos y paoliticos
que afectaban la vida universitaria en los setenta y ochenta, lo que pospuso el compro-
miso institucional de preparar a los profesores, prevaleciendo la idea de que la forma-
cién docente implica s6lo una tarea voluntaria, personal e individualizada, lo cual dio
por resultado que la insercién en los programas de formacién, capacitacion o actuali-
zacion de profesores, fuera irregular, poco sistematica e inclusive muchas veces des-
contextualizada. De hecho la escasa participacion directa de los profesores en la toma
de decisiones dentro de la vida institucional, desde donde se promueve el diagnéstico,
diseno, desarrollo, seguimiento y evaluacion del proceso educativo, es, de alguna ma-

nera, constancia de que se impuso lo administrativo sobre lo académico.

S6lo de manera mas reciente, y concretamente a partir de la Reforma Académi-
ca en el Nivel Medio Superior (1993), es que la formacién de los profesores se adoptd
como uno de los instrumentos fundamentales tanto para apoyar el proceso de reforma
curricular, como para llevarlo a efecto y, garantizar un cambio en las practicas docen-
tes. El proceso fue importante en un principio, pero ahora el modelo implantado denota
sintomas de agotamiento, puesto que se percibe poco avance; inclusive puede afir-
marse que los maestros de ciencias sociales han retomado muchas de sus practicas

antiguas.

Pensamos que no obstante los esfuerzos realizados, |a formacion docente aun
es una asignatura pendiente dentro de las preparatorias y especialmente en lo que
atane a los maestros de ciencias sociales. Los maestros que trabajan en esta area po-
seen un estilo y practicas que dificiimente cambian los cursos o diplomados (con alar-
mante frecuencia, ni los estudios mas formales o sistematicos); ademas, se insiste en
los errores de antafo: se incorporan maestros sin preparacién alguna en la docencia,
ni siquera se les proporciona algun tipo de induccién que los lleve a la practica con ma-

yor acierto.

46



Sin duda la Reforma de 1993 movié algunas estructuras y esquemas de trabajo
y cognoscitivas, pero no se ha logrado el equilibrio suficiente que permita dar el salto
cualitativo necesario para potenciar un verdadero cambio, lo que en palabras de J.
Gore se traduce como la no alteracion de los regimenes pedagdgicos, no necesaria-
mente por falta de interés o disposicion de los profesores, sino en buena medida por-
que estos se ven constrefiidos por lineamientos de trabajo académico-administrativo
tradicionales que deja pocas posibilidades al cambio y a la innovacién. El problema es

que en definitiva la formacién aun no posibilita una verdadera educacién de calidad.

4.3 A qué llamamos educacién de calidad.

En las condiciones actuales es importante redefinir el papel de la educacion y
del profesor, a fin de que efectivamente, se conviertan en los agentes de cambio que
la sociedad y las universidades requieren. Se trata pues de impulsar una educacion

de excelencia.

Hablar de calidad en la educacion superior nos remite a una serie de términos
que suelen utilizarse como sindnimos, pero gue es importante esclarecer. Para ello
nos adherimos a la definicion que Martinez Rizo (1992), aporta sobre calidad de la

educacién, que engloba los siguientes conceptos:

a) relevancia, se refiere a los objetivos y caontenidos educativos que tienen una
funcién en la vida de los educandos, es decir, el grado en que unos objetivos educati-

vos son importantes para |a vida de los individuos que se supone deberan alcanzarlos;

b) eficacia, se refiere al alcance o dominio que los alumnos logren de tales
objetivos; es decir, suponiendo que los objetivos y contenidos sean relevantes, la
educacion sera tanto mas eficaz, cuanto mayor sea el nimero de alumnos que
alcancen un dominio adecuado de ellos. Engloba tanto cobertura educacional como

nivel de aprendizaje;
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c) equidad, se trata de |a caracteristica del sistema educativo consistente en
atender diferencialmente a sus alumnos, ofreciéndoles los elementos necesarios se-
guin sus caracteristicas individuales y las de su entorno social, para dar a todos las ma-
ximas oportunidades de alcanzar las metas de aprendizaje relevante que correspon-
dan; se opone a cualquier tipo de discriminacion por accién o por omision y supone un

enfoque compensatorio dando mas al que necesita mas, y

d) eficiencia, se refiere a la relacion entre los resultados obtenidos por la edu-
cacion y los insumos requeridos para ello; si dos sistemas logran los mismos resulta-
dos, cuantitativa y cualitativamente, sera de mejor calidad aquél que lo consiga en una

forma mas econdmica, o sea, usando menos recursos.

Una educacion de calidad tendra que ser entonces, dice Martinez Rizo, aquella
que establezca objetivos socialmente relevantes, logre que éstos sean alcanzados
adecuadamente por una elevada proporcion de educandos, ayudandoles diferencial-

mente para ello y cumpla con lo anterior de la manera mas econémica posible.

Enfoques para medir la calidad. A pesar de que el concepto de calidad pueda
considerarse poco claro, siempre estamos haciendo juicios sobre calidad, y de hecho
constituyen el fundamento de muchas de nuestras decisiones. Medir la calidad de la
educacion no es asunto facil, sobre todo cuando los criterios o indicadores no estan
completamente delimitados, sin embargo se puede lograr un sistema de evaluacion
cada vez mas apropiado y que se corresponda con el objetivo de la misma, que es me-
jorar la practica educativa. Lo que ya no se puede negar, es la necesidad de la evalua-
cién como mecanismo para medir la calidad; la practica se ha elevado inclusive al nivel
de politica educativa consignada tanto en los planes de educacién nacionales, como

en los proyectos institucionales particulares.
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La cultura de la evaluacién ha entrado a nuestros circulos educativos y es me-
nester hacerla reaimente nuestra, es importante para clarificar los parametros de la
educacién, de la docencia y desde luego, de la formacion de los docentes, aspectos

fundamentales en toda institucién que busca transitar hacia la calidad

Para medir la calidad de la educacion se han esgrimido diversos argumentos y
enfoques que ponderan también criterios diferentes, pero que bien pueden darnos luz
sobre |la forma de evaluar |a calidad. Astin (1992), reconace cinco enfoques para valo-
rar la calidad: el nihilista, el del prestigio, el de los recursos, el de los resultados y el del

valor agregado

1. Enfoque nihilista. Sostiene que fa calidad no puede ser definida o medida
porgue las actividades de las universidades son demasiado complejas y variadas, las
diferentes instituciones tienen distintos objetivos, los productos del proceso en ese ni-
vel poseen caracteristicas muy sutiles, los problemas metodolégicos son insuperables,
etc. En realidad siempre se hacen juicios sobre calidad, y de hecho constituyen el fun-

damento de importantes decisiones.

2. La estimacion del prestigio. Se basa en el consenso de las opiniones, la
calidad, de acuerdo con este punto de vista, es lo que la gente cree que es. Estudian-
tes y educadores demuestran su fe en |a institucion. E! prestigio de la institucion esta
relacionado con tres ponderaciones : a) la selectividad de la admision, b) la dimensién
de la matricula, y c) la magnitud del cuerpo docente. En Gitima instancia la calidad aca-

demica percibida esta muy vinculada con la selectividad en el pregrado.

3. La ponderacion de los recursos. Este enfoque toma en cuenta los recursos
(tanto materiales como humanos) que posee una institucién: profesores con gran ca-
pacitacion y prestigio, abundancia de medios, y estudiantes brillantes. A su vez, estos

recursos son los que acreditan la reputacion institucional. Asi, la competencia profe-
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sional del cuerpo docente puede determinarse sobre la base del porcentaje de profe-
sores que poseen un doctorado, publicaciones, etc. La riqueza institucional de acuer-
do con diversos criterios: la dotaciones, el gasto por estudiante, la planta fisica, los
fondos para la investigacidn; las existencias bibliotecarias, la remuneracion de los do-

centes, la proporciéon estudiantes/profesores, etc.

La calidad de los estudiantes se mide, segun la selectividad, es decir, la capaci-
dad académica media de los alumnos de primer afio, determinada por los puntos obte-

nidos en las pruebas de admision.

En este enfoque la selectividad cumple una doble funcion en la calidad institu-
cional, por un lado se considera un indicador del prestigio de la universidad, y es una
medida de sus recursas: y por otro, se da una estrecha relacion entre los diversos indi-
cadores de los recursos, lo cual parece reforzar la aparente validez de una determina-
cién de la calidad educativa. Sin embargo, el analisis de este enfoque no es completo,

sin alguna referencia al papel que desempena el tamario de la institucion.

Este factor de la selectividad influye en los juicios concernientes al prestigio de

una universidad, pero no sobre la calidad de sus programas.

4. La estimacion de los resultados. Seguin este enfoque la prueba definitiva
de la calidad de una institucién no reside en su reputacion o en sus recursos, sino en

la calidad de sus productos. Algunos criterios que califican esa calidad son:

la proporcion de estudiantes que figuran en las listas de los mejores

la proporcion de alumnos que ganan becas para graduados

la proporcion de alumnos que siguen cursos de posgrado

estadisticas sobre las tasas de retencion de alumnos en (as instituciones

las remuneraciones de sus egresados

50



Estos criterios de evaluacion de los productos son atractivos para los educado-
res, porque la mayor parte de sus estimaciones, asi como las que se refieren a los re-

cursos, estan muy relacionadas con las ponderaciones del prestigio institucional.

Sin embargo, aqui también es importante anotar que estas mediciones por si
solas, no proporcionan necesariamente informacién sobre los efectos o la eficacia de
la institucion. En realidad, los estudios demuestran que ia evaluacion de los productos
depende mucho de la calidad de los estudiantes admitidos, que del funcionamiento

institucional o de la excelencia de sus programas.

5. La medicion del valor agregado. Este es el enfoque de los efectos institu-
cionales, 0 como le llaman los economistas, del valor agregado. E! argumento basico
que lo sustenta afirma que la verdadera calidad consiste en la capacidad de la institu-
cién de influir favorablemente en sus alumnos, es decir, establecer diferencias positi-

vas en su desarrollo intelectual y personal.

La calidad de una institucién debe reflejarse en los planes y programas de estu-
dio, en el disefio y aplicacién de nuevos procedimientos de aprendizaje autbnomo, en
procesos continuos de investigacion y evaluacion educativa, que permitan mejorar la
practica, y desde luego, en la formacién de profesores, formacion que debe estar es-
trechamente vinculada con el resto de los aspectos mencionados. Por ello, todos es-

tos son aspectos que deben someterse a evaluacion.

En la formacién de profesores de la UANL no se planted en otra época el aspec-
to de la calidad como ahora se maneja, se hablaba sélo de ser un buen maestro o me-
jor maestro, la Universidad vivia del prestigio adquirido en otros momentos y los maes-
tros también (el autoconcepto positivo de los profesores repercutia positivamente en el
autoconcepto de los alumnos); antes de 1993 no se evalué formalmente a los profeso-

res ni los procesos de formacion. La evaluacién de los procesos de calidad se asocia-
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ba tan sdlo a las empresas, de alguna manera predominaba un cierto nihilismo sobre
la posible evaluacion de la calidad del proceso educativo y por ende, de la formacién

de profesores.

Actualmente la situacién ha cambiado, la Reforma Académica del nivel medio
superior de 1993, ya menciona dentro de sus perfiles de desemperio de los profesores
la necesidad de que, entre otros aspectos, éstos "manejen |os principios de calidad,
aplicandolos tanto al proceso educativo como a su propio trabajo” (Documento de la

Secretaria Académica).

La UANL se mueve hay en dia en una mezcla de enfoques sobre calidad, aun-
que la tendencia es principalmente hacia el enfoque de estimacién del prestigio, el que
se refiere a la ponderacion de los recursos y el relacionado con la estimacion de los re-
sultados, también tienen influencia. Se busca con ahinco fomentar sentimientos de
pertenencia tanto entre los estudiantes, como entre los profesores, se selecciona la
admision, se aspira a fortalecer la competencia profesional del cuerpo docente sobre

la base de los posgrados, se promueve a los estudiantes brillantes,etc.

En el caso de la formacién de profesores los enfoques sobre calidad pareciera
que chocan contra las inercias. Aunque hay desde hace tiempo, como ya lo hemos ex-
presado, un esfuerzo importante por impulsar la formacién, los resultados ain son par-
ciales y poco tangibles. En el nivel medio superior se aplica la evaluacion docente des-
de 1994, pero aun no puede afirmarse con certeza que quien obtiene un mayor indice
de satisfaccién ponderado (ISP), sea efectivamente el mejor profesor, tampoco es po-
sible decir esto de aquél que condujo el grupo de alumnos con mayor porcentaje de
aprobados. Como también suele suceder que ios alumnos que obtienen los mas altos
promedios pueden hacerlo por vias diferentes a la del estudio y la dedicacién, o en (lti-

ma instancia, sus resultados no estan relacionados con la verdadera esencia de su for-

macién como estudiantes.
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Es posible lograr una educacion de calidad si se atiende a los sujetos partici-
pantes de este proceso: alumnos y profesores. Cualquier programa de mejoramiento a
la calidad, independientemente del enfoque que se adopte debe considerar esto, En el
caso de los profesores un programa de formacién de profesores de calidad debe

contemplar por lo menos los siguientes aspectos:

« Incluir una preparacion suficiente en el area de conocimiento, que contemple no
so6lo aspectos informativos ¢ anecdéticos de la materia, sino que promueva una re-
flexion epistemolégica.

» Contemplar la formacion y capacitacion del profesor en aspectos psicopedagoégicos
relativos especificamente al nivel medio superior. Lo que implica conocer los mode-
los educativos de ensefanza y de aprendizaje.

+ Proporcionar al docente estrategias que contribuyan al desarrolio de su capacidad
de aprendery a la vez le permitan ser un promotor del aprendizaje en sus alumnos.

« Propiciar el tiempo y los espacios adecuados para fomentar la capacidad de refle-
xionar sobre su practica docente, en el entendido de que ninguna teoria o analisis a
priori de 1a relacion docente puede ser efectiva si no se estudian los aspectos parti-
culares sobre los que se trabaja y que son cambiantes, como es el caso de la rela-
cion aulica.

La formacion de profesores debe estar comprometida también con los linea-
mientos generales de calidad, por tanto se espera que también sea relevante, eficaz,

equitativa y eficiente.

4.3.1 Qué evaluar en la formacién de profesores

Un problema que subsiste es que no se evaltan los programas de formacion
adecuadamente; la actividad mas frecuente que se orienta hacia este fin es la aplica-
cion de una encuesta de opinién. En las ultimas fechas se aplican otros productos para

la evaluacion como el ensayo, aplicaciones, ejercicios; la limitante que traducen estos
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instrumentos es que sus requisitos y criterios de valoracion no estan suficientemente
precisados. Los informes a nivel institucional, por ser demasiado generales, resultan
sospechosos, ademas suelen ser meramente cuantitativos y oficiales, excesivamente
técnicos. Lo que se requiere es que los programas sean a su vez sujetos a evaluacio-

nes serias y consistentes que permitan con base en sus resultados, ejercer las accio-

nes necesarias para su aprovechamiento.

Necesidades e importancia de la evaluacion.- Evaluar los logros y las accio-
nes en el campo de la formacidén de profesores es imprescindible y sumamente tras-
cendente. Ya nadie duda de |a necesidad de atender a |a formacion y actualizacién de
los maestros de nivel medio superior y superior. En todo caso existen discrepancias en
cuanto al tipo de estrategia mas efectivo o deseable: cursillos aislados u organizados
en programas mas ¢ menos estructurados e inclusive en posgrados formales; tampo-

co hay acuerdo en lo relativo a enfoques, contenidos o intenciones; pero existe definiti-

vamente un consenso en cuanto a la importancia de esta tarea.

La mayoria de |as instituciones han creado instancias especificas dedicadas a
estas actividades; se dedica tiempo y esfuerzo a estas tareas cuyos efectos debieran
ser conocidos con mayor amplitud y claridad posible. Por otro lado, aunque no existen
criterios homogéneos, ni acciones evaluativas de seguimiento de los egresados y de la
incidencia de sus actividades en las escuelas y facultades respectivas, conforme a las

practicas de evaluacion de programas, suelen considerarse los siguientes aspectos:

Evaluacion de pertinencia: Se refiere a qué tanto un curso, programa o activi-
dad de un centro es pertinente, es decir, responde efectivamente a los problemas que
debe resolver, 1as necesidades y caracteristicas de los maestros que pretende formar.

Lo cual presupone un diagnostico adecuado.
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Evaluacion de congruencia: Las acciones de formacion que ofrece un centro
o una institucion no deben ser aisladas ni, mucho menos, contradictorias. Debe haber
una total congruencia entre todos los cursos que forman un programa y entre los dife-
rentes programas y proyectos de una dependencia. Esta congruencia tiene que ver
con los enfoques teéricos, con metodologias y técnicas, con niveles de complejidad o

profundidad, inclusive con terminologia.

Evaluacion de la coherencia de cada curso: Verificar coherencia entre inten-
ciones u objetivos, contenidos o tematicas, metodologia, materiales bibliograficos o de
otro tipo, criterios e instrumentos de evaluaciéon. También debe evaluarse la secuen-

cias establecida, la distribucién del tiempo y la adecuacién a la realidad de los profeso-

res a quienes va dirigido.

Evaluacion de los aprendizajes de los profesores: Un evento de formacion
de profesores es, en ultimo término, una actividad de ensefianza y cada uno de los
maestros participantes debe lograr determinados aprendizajes; para eso se disefid y
se imparte el curso, para eso acude a tomarlo el docente. Huelga decir que con res-

pecto a este punto existe una marcada resistencia.

Evaluacion de los efectos: Por ltimo, un rubro de fundamental importancia a
evaluar, es sin duda el relacionado con los efectos de ta formacion. Si entendemos y
aceptamos que la formacion tiene como objetivo formal lograr una mejora en la calidad
docente y por ende en la educacion, un proceso de esta naturaleza debe ser el corola-
rio natural de los esfuerzos en este sentido. Mientras la formacion de los profesores no

se refleje en cambios notables en su practica docente, no se podra afirmar que se ha

logrado algo.

En todo este contexto es importante ubicar los perfiles de calidad que se expre-

san ahora en torno al docente, mismos que se traducen en los planteamientos forma-
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les de la UANL (que ya se han mencionado). Pues el perfil del docente de calidad re-
presenta el eje para los procesos de formacion de profesores (ver cuadro de la p. 57),
por lo que dichos procesos deben disefiarse y desarrollarse con la clara intencion de
acercarse cada vez mas al logro de dichos perfiles; de otra manera, los objetivos insti-

tucionales pueden perderse.

Es responsabilidad de las instituciones de educacién superior apoyar a sus pro-
fesores para facilitar la concrecion de estos elementos en las aulas y fomentar y exigir

un nuevo perfil de los mismos, acorde con el tipo de educacién que se desea propiciar.
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4.4 Perfil del docente de calidad.

Para garantizar una educacién de calidad es menester delinear el perfil del do-
cente en torno a los parametros que se aplican a la misma educacion y hacer explici-
tos los referentes formales en que se apoyan las acciones de la UANL. Los nuevos
contextos asi lo requieren, la vocacion y la mistica por ensefiar deben acompanarse

de conocimientos y cualidades concretas que produzcan efectos mas o menos tangi-

bles y evaluables.

La calidad del maestro esta ligada a su competencia profesional; es decir, el
profesor debe poseer ciertos conocimientos que contribuyen a legitimarlo y que apo-

yan su profesionalidad, mismos que en opinién de Schulman (citado por Gimeno,

1996), son los siguientes:

— Conocimiento del contenido del curricufum.

— Conocimiento pedag6gico general que hace referencia a principios amplios y es-
trategias para gobernar la clase.

— Conocimiento del curriculum como tal, especialmente de los materiales y progra-

mas.

— Conocimiento pedagdgico que le presta al profesor su peculiar forma de enten-

der los problemas de su actividad profesional.
- Conocimiento de los alumnos y sus caracteristicas.
— Conocimiento del contexto educativo.
- Conocimiento de los fines educativos, valores y significado filoséfico e histérico.

- Como veremos, todas las propuestas consideran alguno o algunos de estos as-

pectos e incluyen habilidades o capacidades relacionados con ellos.
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Al ubicar ios perfiles de calidad del docente, se toman en cuenta tanto algunos
pianteamientos tedricos al respecto, como los que se derivan de los documentos que

definen la tendencia institucional en este rubro.

Establecer un perfil de calidad equivale a contar con un referente claro y defini-

do que guie los procesos de formacién de profesores.

4.4.1 La calidad del profesor. Wilson (1992), define la calidad del profesor
como su “capacidad de saber proporcionar (poner en practica) a cada uno de los alum-
nos el curriculo adecuado”. Su idea fundamental es la de ‘acomodar’ a las necesida-

des individuales (educacion diferenciada) lo que ha de ser aprendido.

La tarea incumbe sobre todo al profesor, pero lo que se le exige que sepa pro-
porcionar no es necesariamente algo procedente de su propia eleccién. Uno de los
cambios de perspectiva que se hacen en este enfoque de calidad es el que se corres-
ponde con la importancia otorgada a la planificacién centralizada a través de la crea-
cién de un disefio curricular base y al énfasis igualmente importante prestado a la pla-
nificacién del curriculo centrado en la escuela. La calidad de la ensefianza en este
tenor, sera por tanto, “Planificar, proporcionar y evaluar el curriculo optimo para cada

alumno, en el contexto de una diversidad de individuos que aprenden” (Wilson, 1992).

Para lograr un desarrollo éptimo en los momentos actuales, se considera que

los profesores deben poseer las siguientes caracteristicas:

10. Carisma o el poder de una personalidad magnética.

20. Conocimiento de la o las materias que ha de ensefar, incluyendo un elevado ni-
vel del manejo oral y escrito de la lengua materna.

30. Capacidad pedagégica o “de oficio”; es decir, habilidad para estructurar el cono-
cimiento para el aprendizaje, habilidad de hacer preguntas, desarrollo y aprove-

chamiento de recursos, gestion del aprendizaje individual y grupal. La calidad de
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la ensefianza es por tanto planificar, proporcionar y evaluar el curricuio 6ptimo
para cada alumno, en el contexto de una diversidad de individuos que aprenden.
La Vision 2006 le denomina el “arte de conducir el aprendizaje en sus alumnos”.
40. Capacidad de reflexionar sobre su practica (reflexion en la accion), ser un “pro-
fesional reflexivo” (Schdn, 1892) a fin de abordar el camulo de interacciones que
ha de gestionar, porque el aula es una realidad integral y a la vez diferenciada, lo
que ahi sucede no siempre es predecible, pero si se puede planear con base en
una reflexion analitica y sistematica.
Estos aspectos se resumen de la siguiente manera: vocacion y compromiso
con la Universidad; conocimientos suficientes para desempefiarse con la materia asig-
nada y en el nivel correspondiente; conocedor de la metodologia necesaria para el tra-

bajo aulico, y capacidad para reflexionar sobre su practica.

Ahora bien, aunque los aspectos mencionados son, sin duda, requisitos impor-
tantes para valorar la calidad de la ensefianza, no debe olvidarse que la capacidad de
un profesor para lograr un rendimiento de calidad depende hasta cierto punto de unas
decisiones que escapan a su control y que tienen que ver con el ambito en que se de-
sarrolla la practica, tales como el marco curricular disefiado por organismos centrales,
la politica administrativa institucional y el equipo directive de la dependencia o centro

de trabajo, principalmente.

Ademas, existen otros dos factores que deben tomarse en cuenta para valorar
(o posibilitar) la calidad del rendimiento del profesor en el aula: la adecuacion y la ca-
pacidad personal. Esto significa que ademas de poseer un conocimiento apropiado de
la materia que debe impartir y una formacién adecuada para ensefiar a los alumnos en
el nivel en que trabaja, el profesor debe contar también con los recursos oportunos de

espacio, materiales de ensefanza-aprendizaje y tiempo.
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Cuanto mayor sea la adecuacién entre lo que al docente se le pide que haga y
su habilidad para hacerlo, mas facilmente cabra atribuir a factores de capacidad perso-
nal las diferencias en la calidad del rendimiento. La capacidad es la destreza del profe-
sor, tanto si se trata de contribuir a las decisiones de planificacién, al desarrollo de los
materiales curriculares, a la aplicacion o a la evaluacion del curriculum. Esta capaci-

dad personal se haya relacionada con su destreza en el papel de “buen profesor”.

4.4.2 El perfil del profesor en los planteamientos formales. Los referentes
generales sobre |a calidad educativa y docente se concretan en diversos planteamien-

tos que conducen la actividad académica en la Universidad.

Asi la Reforma Académica de 1993 del nivel medio superior puntualiza que el
perfil del profesor de preparatorias debe comprender tres niveles: el ambito de ense-
fianza-aprendizaje, el de la administracion y organizacion escolar y el de la escuela-
comunidad; se consideran niveles fundamentales en la formacién y desarrollo perso-
nal y profesional de los docentes, porque son de alguna manera los elementos que
dan garantia de un desempefio eficiente y eficaz dentro y fuera del aula, se pretende
recuperar la importancia y status social del profesor. La Reforma incluye por primera
vez y de manera formal un perfil del profesor, lo cual da |la pauta para el establecimien-
to de lineas de formacion docente, en las cuales se ha trabajado constantemente, aun-

que no siempre con los efectos deseados.

El Programa Sectorial para la educacién media y superior (PND 1995-2000) es-
tablece también las capacidades que debe poseer un profesor de calidad para que
apoye el proceso de formacion integral del educando en este nivel académico. Sin em-
bargo, el Programa reconoce que si bien sigue vigente la necesidad de fortalecer la
formacién didactica y disciplinaria de los docentes, ya que los esfuerzos han sido insu-
ficientes, el problema de los bajos perfiles docentes, o de una incorporacion carente de

orden persiste en las preparatorias porque no se premia ni se estimula en forma signifi-
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cativa el esfuerzo extra de los profesores. Lo cual suele repercutir en los efectos fina-
les del trabajo docente; el porcentaje nacional de eficiencia terminal en las preparato-

rias sigue siendo bajo (47%: CENEVAL, 1998).

Visién Universidad 2006*. Sin duda otro de los documentos rectores en esta li-
nea es la Vision Universidad 2006 (programa institucional) producto de la reflexion de
los universitarios sobre lo que debe ser la institucién en el futuro. Prescribe los valores,
capacidades y actitudes que atafien al profesor de calidad y reconoce como atributo
fundamental ser experto en la materia y en el arte de conducir e! aprendizaje y el au-
toaprendizaje, tarea que debe tener como referentes la vocacion de servicio y la pro-
mocion de valores humanistas; esto traduce la intencion de la universidad de imprimir
en todas sus actividades un énfasis humanista que fomente el equilibrio entre la cien-

cia, la técnica y las humanidades, con animo de proseguir sus tareas sustantivas.

Para lograr el mejoramiento del perfil, 1a Vision impone al maestro universitario
la obligacion de adquirir conocimientos de alto nivel y actualizacion, asi como enrique-
cer sus capacidades didacticas, para lo cual debe contar con una maestria en la disci-
plina mas relacionada con su actividad docente. La UANL, ofrece por su parte estable-
cer programas al mejoramiento de las remuneraciones salariales que incentiven y den
reconcimiento a la calidad y a la productividad docente. Como se sabe, la UANL ha
realizado esfuerzos importantes en la busqueda de mejoras salariales para sus maes-
tros, sin embargo, los esfuerzos son insuficientes sobre todo por que los procedimien-

tos siguen apareciendo como poco claros y equitativos.

Por ultimo es importante hacer mencion de un documento que determina los
nuevos planteamientos institucionales, nos referimos a los Criteria de la Southern

Association of Colleges and Schools (SAC'S)**, asociacion a la cual la Universidad ha

* El referente normativo de la Visién 2006 es el nuevo Reglamento del personal académico,
aprobado por el H. Consejo Universitario en diciembre de 1986.

** Asociacion de Universidades y Colegios del Sureste de los Estados Unidos.
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solicitado su incorporacion; de concretarse este hecho se convertiria en la primera uni-
versidad publica de América Latina incorporada a dicho organismo. En el rubro de pro-
fesores, los Criteria de la SAC'S establecen que para garantizar la calidad de la educa-
cion, la institucién (solicitante) debe mostrar un proceso ordenado para el recluta-
miento y el nombramiento de sus profesores; este criterio introduce la idea o enfoque

de calidad que esta asociacién privilegia, la seleccion.

Los Criteria establece también los atributos que debe poseer un profesor: com-
prometido con la institucion, competente en todos los niveles académicos y calificado
para cumplir con los propésitos de la institucién; ademas debe poseer habilidad en |a
comunicacion oral y escrita (requisito sine qua non de todo profesor) y poseer un pos-
grado en la disciplina que enseiia. Una buena medida, los lineamientos sefialados nos
clarifican el por qué de las nuevas demandas a la educacion y a la tarea docente, aun-
que las opciones que ofrecen para su logro siguen apareciendo como inaccesibles

para algunos.

4.4.3 ; Qué evaluar en el comportamiento docente? En todo caso, al estudiar
y evaluar 1a calidad en |la ensefianza, los criterios empleados no deben limitarse a la
eficacia, sino que deben considerarse dos cuestiones: en qué se centran los profeso-
res en funciones (variedad de tareas que acometen) y de qué aspectos del comporta-
miento del docente hay que obtener datos. Conocer el tipo de tareas que los profeso-
res realizan es sin duda, un trabajo extraordinario que requeriria de todo un equipo de

profesionales para acometerlo, lo cual excede con mucho nuestras posibilidades.

EL otro aspecto es el que se refiere a |a posibilidad de identificar las destrezas y
cualidades personales requeridas en un profesor de calidad, y que por lo tanto son las
que deben evaluarse o diagnosticarse y ser tomadas en cuenta para el disefio de ac-
ciones de formacion, estas cualidades son fundamentales para el desempefio docen-
te: la comunicacion oral y escrita, destrezas interpersonales, capacidad docente prac-

tica, dedicacion a la ensefianza, fuerza de caracter (o capacidad reflexiva).
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En el cuadro que se incluye en la pagina siguiente, se enuncian los comporta-
mientos (que estan en correspondencia con las habilidades, cualidades, destrezas o
perfiles deseables) que diversas instituciones de educacién superior toman en cuenta
en el momento de evaluar la tarea docente, lo cual da idea desde luego, de los perfiles
que contemplan dichas instituciones, el esquema se elaboré con base en el trabajo de
Arias Galicia (1984), denominado Inventario de Comportamientos Docentes. Una ob-
servacion rapida de la relacion que se ofrece, permite concluir que los aspectos a eva-
luar sobre el profesor, son muy semejantes en el mundo entero; que las instituciones
de educacion superior valoran casi las mismas cualidades personales y aptitudes pro-

fesionales.

Universidad de

Universidad de

Universidad de

Universidad de

UNAM

Relaciones personales
con los estudiantes

Importancia de la ma-
tena

Aplicacion de exame-
nes

Calificaciones

Tareas y cargas de tra-
bajo

Habilidad para motivar

hanza
Organizacidn del curso

Estructura y contenido
del curso

Métodos de ensefian-
za

Organizacidn del curso

Participacion de los es-
tudiantes

Amplitud del curso
Examenes y califica-
clones

Tareas

Dificuitad y cargas de
trabajo

California Leeds, Inglaterra Haifa, Israel Australia (Arias Galicia)
Profundidad de sus co- | Vator del curso Reto intelectual del | Interés o valor del | Dinamismo en clase
nocimientos Amplitud y profundidad | CYrso aprendizaje Preparacion del tema
Manera de ensefiar del curso Relaciones entre Entusiasmo del profe- | de clase
Organizacién Dinamismo en laense- | Profesoryestudiantes | sor Criterios para calificai

Puntualidad y asisten-
cia

Respeto a los glumnos
Dominio de la materia

Motivacion al estudian-
te

Caracter
Enfoque a la profesidn

Cumplimtento del pre-
grama

El cuadro comprende los comportamientos tipicos evaluados en los profesores.
Perfiles Educativos No. 4, Enero-Febrero-Marzo 1984/CISE-UNAM

La calidad del sistema educativo depende en definitiva de la calidad de las per-
sonas que lo acomparian. Esto coloca en un primer plano la formacién de profesores,
pero también debe ponernos sobre alerta, con el fin de no descargar en este proceso y
particularmente en los profesores, todos sus efectos negativos. Como bien dice Pablo
Latapi, los procesos educativos no funcionan en vacios institucionales, la formacién de
profesores y la propia actuacion del maestro se ve en buena medida determinada por

politicas y planteamientos de diverso orden.
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4.5 Tendencias nacionales en la formacién docente. En México las tenden-
cias, ya mencionadas adquirieron multiples matices y en realidad subsisten de diversa
manera en los distintos programas. Aunque es evidente que “alguna de ellas adquiere
una expresion hegemonica respecto de elios” (en Arredondo y Diaz Barriga,Comps.

1989).

De alguna manera puede afirmarse que en México, las experiencias formales y
de amplio alcance en la formacion docente, se encuentran ligadas a la aparicion del
Centro de Investigacién y Servicios Educativos (CISE) en la UNAM, aunque también
se conocen otras experiencias en diversas universidades del pais. El CISE es un insti-
tuto que surge a finales de los afios setenta como efecto de la fusién del Centro de Di-
dactica y la Comisién de Nuevos Métodos de Ensefianza, cuyo objetivo es contribuir a
la formacién y capacitacién de los profesores universitarios en aspectos como la di-
dactica y los métodos de ensefanza, asi como tender a la profesionalizaciéon de la

planta docente.

Asi, desde los arios setenta pueden identificarse tres momentos de |a evolucién
de los programas de formacion de profesores, que se vincularon a tres tendencias que

se fueron desprendiendo de ellas:

Primera. La incorporacion de la pedagogia industrial norteamericana; las areas
tipicas del pensamiento didactico serian reemplazados por multitud de discursos con
caracteristicas tipicas de modernidad. El nuevo lenguaje educativo refleja una visién
cientifico-tecnica de la accién pedagégica. Este momento ha sido identificado como la

incorporacién de la tecnologia educativa en el pais.

Segunda. Busqueda de alternativas pedagogicas frente al pensamiento técnico
altamente deshumanizado. Se revisan tedricos como Freire, Gramsci y se integran

conceptos de |la pedagogia critica. Lo caracteristico de esta tendencia es quiza su dis-
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persion y cierto grado de contradiccion. Sin embargo, se empieza a recuperar una vi-

sion mas totalizadora sobre la educacion.

Tercera. Negacion misma de |los programas preestablecidos y la busqueda de
una formacion in situ. Se trata de programar la formacion con base en el diagnéstico

de necesidades particulares de los centros educativos.

Una mas, es la que ha buscado incorporar la investigacién educativa, como na-
cleo fundamental en la formacién de profesores. Con ella aparece una nueva deman-
da para el docente, quien no sélo debe capacitarse en cuestiones pedagdgicas sino
que ademas deberia aprender a investigar. Asi, la investigacion educativa se ha con-
vertido en un mito y en una actividad relativamente enajenada como otras actividades
que realiza el docente, ya que al encomendarle tal tarea nc se toma en cuenta su si-
tuacion particular. Los programas del CISE, modelo que se reprodujo en diversos cen-

tros educativos del pais, dieron constancia de estas influencias.

La evolucién de los programas en nuestro pais traducen, no sélo los enfoques y
concepciones sobre la investigacion y la formacion, sino también determinadas formas
de concebir la practica docente. Zarzar (1988), sostiene que las tendencias practicas

mas claramente identificadas en los programas son basicamente tres:

1) La primera de ellas sostiene que lo Gnico que los profesores necesitan es ser
expertos en su materia y estar actualizados en los ultimos avances del conocimiento
en el area. La formacién asi concebida, se orienta por lo regular a ofrecer internamente
cursos y conferencias de actualizacion y profundizacién en la disciplina y, por otro, a
ofrecer, tanto interna como externamente, oportunidades para que sus profesores rea-
licen estudios de maestria y/o doctorado (opciones que por lo regular no incluyen for-
macion para la docencia o cuando lo hacen éstas no constituyen una parte significativa

del currfculum).
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2) La segunda tendencia da un paso mas y afirma que es tan importante el “sa-
ber ensenar’, como el ser experto en su materia. Un programa de formacion docente
disefiado con base en esta segunda concepcion se orientara por un lado, a ofrecer op-
ciones de actualizacién y profundizacién en la disciplina y, por otro, a propiciar la for-
macién para la “ensefianza”’. En este sentido, /a formacion se centraré en la figura y las
funciones del profesor (concepcidn personalista): se le capacitara para exponer, trans-
mitir la informacién, elaborar material de apoyo, disefiar objetivos y programas de es-

tudio, utilizar recursos y aparatos de tipo didactico y audiovisual, etc.

3) La tercera tendencia da todavia un paso mas adelante, sin dejar de recono-
cer la necesidad de las dos primeras (conocer su materia y saber ensenaria), afirma
que se requiere una tercera condicién como necesaria para ser buen profesor: saber
propiciar en sus alumnos aprendizajes significativos. De acuerdo con esta concepcion,
la funcion principal del profesor no es ensefiar, sino propiciar que sus alumnos apren-

dan.

Esto es ahora del conocimiento general de |os profesores, se acepta que “el ser
buen profesor y saber ensefiar no es garantia de que se aicanzara el aprendizaje. Las
estrategias de ensefianza son unas, y las estrategias de aprendizaje otras” (Quesada,
1988). En todo caso un programa de formacién docente disefiado con base en esta
tercera concepcién, ademas del doble aspecto tocado por las otras tendencias, inclui-
ra y enfatizara la formacién orientada a propiciar aprendizajes significativos. En este
sentido la formacién se centrara, no en la figura del profesor, sino en la figura del alum-
no, en sus procesos internos que lo lleven a aprender significativamente y, de manera
secundaria o subordinada, en lo que el profesor puede hacer para propiciar, facilitar o

acelerar este proceso.
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Para lograr los efectos deseados, recomienda Zarzar Charur (p.95)

1. Ampliar |a cobertura; se trata de alcanzar con los programas de formacion docen-
te al mayor numero posible de profesores.

2. Buscar mayor cercania con el lugar del quehacer docente, es decir, con las es-
cuelas y facultades. Se busca también responder a demandas expresas de los
centros, y por ende de los profesores.

3. Acompariar procesos de superacién de las academias de profesores de las es-
cuelas y facultades. Se trata de acompaiiarios en calidad de asesores, en los
procesos de superacion gue ellos mismos han generado y desean continuar.

4. Integrar las dimensiones disciplinaria y didactico-pedagégica en los programas
de formacién, tendencia que desde hace algin tiempo se ha ido perfilando.

5. Disefiar programas de formacién de formadores, con el fin de conseguir la auto-
suficiencia institucional y lograr a la vez una mayor diversificacion y alcance de
los programas.

4.5.1 La formacion en la UANL y en las preparatorias. En |a Universidad se
han ensayado diversas tendencias, enfoques y metodologias, algunas de las cuales,
inclusive, han coexistido y coexisten en diversos momentos. Nuestra idea no es pro-
fundizar al respecto, puesto que ya existen trabajos que dan cuenta de estos proce-
sos; destacamos solamente algunos aspectos que sirven a nuestro objetivo. En la
época anterior a los afos sesenta el predominio de la concepcidn tradicional-oficio o
académica, es indiscutible: lo que importaba era el dominio de los contenidos a trans-
mitir, el resto lo hacia la practica. La formacién era una actividad personal, los maes-
tros “sabian lo que tenian que hacer”. Sin duda en esta época la universidad fue testi-
go del trabajo entregado y profesional de muchos maestros que se dieron a la tarea de
ensefiar, impregnados de la mistica que rodeaba a la profesién y del respeto social

que conservaba el oficio, pero los tiempos cambiaron...
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La situacion emergente que se vive en la UANL en los aios setenta, con la ex-
pansion de la matricula y su consecuente aumento de maestros, se traduce sin duda
en soluciones para la formacion del mismo tipo, es decir, de emergencia. Dos fueron
las alternativas que se manejaron, producto también de la influencia de los proyectos
nacionales en este sentido: la instrumentacién de cursos para la capacitacién o habili-
tacién en la docencia, y la construccion de programas formales, como licenciaturas o
maestrias (Zapata, 1897). Las preparatorias ensayaron proyectos particulares, pro-
ducto de las nuevas influencias psicopedagobgicas que ya se ensefioreaban en la insti-
tucion, nos referimos a la tecnologia educativa, basada en el conductismo psicolégico
e instrumentada a traves de la programacion por objetivos; aunque también se puso

en practica la pedagogia del lenguaje total, la microensefanza, efc.

Asi, en los afos setenta, aunque existen pocas constancias de ellos en la
UANL, los cursos didacticos que se ofrecieron a los profesores tuvieron como finalidad
capacitacion en la tecnologia educativa; se insiste en la enseftanza individualizada, en
la elaboracién de objetivos (generales, particulares, especificos) y en el uso de la taxo-
nomia de Bloom sobre las areas del conocimiento para el disefio de estos objetivos (el
uso de los verbos adecuados que tradujeran la conducta a lograr, se convirtié en una
obsesién). En los programas de las preparatorias predomina esta influencia. Se ve a la
tecnologia educativa como el instrumento fundamental para resolver los problemas
educativos en este nivel y se prepara a los maestros en ello. Aunque pocos de estos
programas estan documentados, los testimonios de algunos participantes en el proce-
s0 y |la propia experiencia nos dan pie para tales afirmaciones. Proliferaron los cursos
S.I.P. (Sistema de instruccién personalizada), y en particular las técnicas de microen-

sefianza.

Los fundamentos psicopedagégicos de la Reforma de 1983 se apoyan en la
tecnologia educativa, todo el proceso del disefio curricular se concreta en ia produc-

cion de programas de asignatura por unidades y objetivos. Aunque de manera asiste-
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matica e informal (el proyecto no contemplé la capacitacion docente como estrategia
para su implementacién), en los cursos para los profesores predomina este enfoque,
en el que la actividad docente es instrumental y dirigida a la solucion de problemas me-
diante la aplicacién rigurosa de técnicas especificas. En todo caso, la ensefianza se

entiende como un proceso que puede producirse y controlarse.

Para mediados de los afios ochenta este enfoque empieza a cuestionarse y la
UANL se incorpora a un proyecto nacional de mejoramiento docente, pero sus efectos
no fueron suficientemente amplios; sin embargo, emprende ya algunas acciones pro-
piamente institucionales para la formacidn de profesores. Los cursos que en particular
encontramos documentados, se pueden apreciar en el cuadro que se incluye mas
adelante (pag. 81). La insercién a los cursos siempre fue voluntaria, por lo que no se
puede afirmar que todos los maestros del area historico-social (ahora ciencias socia-
les) los hayan cursado, En 1993, se realiza una nueva Reforma en las preparatorias,
cuyo documento base incluye como estrategia fundamental para su implementacion y
desarrollo, la formacion y capacitacion docente, tanto en el ambito de la ensefanza-
aprendizaje, como la administracién escolar y la comunidad. El nuevo disefio curricular
se apoya en una concepcién psicopedagoégica constructivista y busca potenciar la for-
macién de profesores en la indagacidn (ver cuadros), desarrolio de habilidades cogniti-

vas, estrategias de ensefianza-aprendizaje, aprendizaje significativo.

Los cursos disciplinarios se han ofrecido en mayor cantidad, y de hecho son los
que despiertan también mas interés entre los profesores; sin embargo, los participan-
tes, aun son pocos, por lo que sus efectos son limitados. Ademas, se reconoce tam-
bién que los cursos de esta naturaleza puestos en practica para los maestros de pre-
paratoria en el area de ciencias sociales pocas veces ofrecen una verdadera reflexion
epistemologica sobre el area en cuestién; cuando se ha pretendido trabajar bajo este
enfoque se hacen patentes las limitaciones de los profesores. Dicha modalidad de pro-
gramas de formacion generalmente versan sobre temas de actualidad y se exponen

de manera introductoria.
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5. LAS REFORMAS CURRICULARES Y SUS EFECTOS EN LA FORMA-
CION Y PRACTICAS DOCENTES

La formacién docente es un campo de practicas y discursos que se ve determi-
nado, como la misma educacién, por instancias o dimensiones diversas. Su objetivo,
implicito o explicito, es fomentar o desarrollar un perfil docente que la sociedad o la
institucion ha establecido, con la finalidad de contar con personal apto y preparado que

sea garantia de una educacion de calidad.

Las acciones emprendidas por la UANL para apoyar a los maestros en su pro-
pio fortalecimiento y desarrollo como tales, se derivan desde luego de las demandas
sociales e institucionales, pero sobre todo del curriculum escolar; es decir, son los con-
tenidos, su organizacion y sus tiempos, los que establecen los requerimientos que un
profesor debe cumplir. En este sentido, resulta que la implantacion y desarrollo de las
reformas curriculares es un elemento importante para comprender las politicas y ac-

ciones que se llevan a cabo para apoyar a los docentes.

Las reformas al curriculum de preparatorias llevadas a cabo en 1983 y 1993,
respectivamente son producto, como veremos, de las necesidades de adecuacion a
las nuevas demandas que se presentan en la sociedad y repercuten tarto sobre la en-
sefianza universitaria en esos momentos, como en las tendencias que sobre la forma-
cién adopta la UANL, por ello es importante conocerlas. Ademas porque la partici-pa-
cion de los maestros en su desarrollo € implementacion determinaran también la
practica docente y favoreceran un tipo determinado de régimen pedagogico que evi-

dentemente se ve quebrantado con nuevos cambios.
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5.1 El plan de estudios de 1983 en preparatoria

Antes de 1980, las preparatorias de la Universidad funcionaban, en teoria, con
un Plan de estudios basico para los primeros tres semestres, siendo el cuarto semes-
tre diferente, por tratarse de un plan de bachillerato especializado; modalidad que
equivale a una preparacion especifica para la carrera elegida. Este hecho desembocé
en la produccién de un plan diferente en cada Escuela; las preparatorias hicieron mo-
dificaciones y adecuaciones diversas atendiendo a requerimientos principalmente poli-
ticos y administrativos que en muchos casos resultaron contrarias al Plan original. La
situacién condujo a una serie de problemas de orden académico y administrativo (in-
cluso politico) que se reflejaron en diversos niveles, principalmente en los egresados
que se enfrentaban a dificultades para integrarse adecuadamente al nivel superior.
Con respecto a los maestros puede afirmarse entonces que algunos se hablan espe-
cializado en las materias basicas como Problemas socioecondmicos del mundo y de
México, por ejemplo; y otros en las llamadas propiamente especialidades, como dere-

cho y sociologia.

La Universidad inicié en esa época un proceso de revision y unificacion de los
Planes y programas de Preparatorias, cuyo objetivo principal, explicitado asi en los do-
cumentos de trabajo, era disefiar un Plan tnico que estableciera tanto los contenidos
minimos necesarios como los lineamientos generales del trabajo académico y ia es-
tructura organizativa llevarlo a cabo. El nuevo Plan de estudios buscaba homogenei-
zar el bagaje cultural de sus potenciales egresados —y establecer un control sobre el
proceso educativo en preparatorias—, lo cual llevé a la eliminacién del bachillerato es-

pecializado.

Los trabajos se iniciaron en el segundo semestre del afio escolar 1979-1980, el
H. Consejo Universitario encomendo a la Comision Académica elaborar un diagnésti-

co sobre |a situacién, el cual aporta entre otros, los siguientes datos: habia 16 planes
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diferentes de 19 preparatorias existentes en aquel entonces; el Plan vigente era modi-
ficado substancialmente en los primeros tres semestres por ila mayor parte de las pre-
paratorias; el cuarto semestre se impartia de manera diferente en todas; ademas, ha-
bia claras diferencias en las semanas de trabajo académico, la hora-clase, y los
examenes parciales. Con base en este diagnéstico, la Comisién Académica programé
reuniones a lo largo de dos afios con Directores y Jefes de Academia de las diversas
preparatorias, se establecieron los abjetivos generales y particulares de cada area y

se seleccionaron los contenidos que cumplieran con ellos.

Producto de estos trabajos fue el documento denominado “Proyecto de unifica-
cién al Plan de Estudios de Preparatorias”, publicado y distribuido en las escuelas en
abril de 1983. Se establecieron también lineamientos de caracter académico-adminis-
trativo, tendientes a hacer operativo el plan: el programa semestral se ajusté a 14 se-
manas efectivas de clase; se establecio un examen parcial de medio curso (33%) y
uno por materia que cubriera todos los aspectos del programa semestral (67%); se
uniformo la hora-clase a 40 minutos, y se establecié un tope maximo de tres turnos al
dia en las escuelas. Estos cambios significaron también ajustes importantes en los dis-

cursos y practicas pedagogicas.

Sobre |a participacion de los profesores debe decirse gue, aunque se realizaron
algunas “encuestas” para conocer el estado de cosas y el sentir de la comunidad invo-
lucrada, en definitiva los cambios propuestos se discutieron principalmente en los ni-
veles directivos. El establecimiento de dichos lineamientos ponia de manifiesto la fina-
lidad de responder a los planteamientos nacionales de modernizacién de la educacion,
a los cuales la UANL no podia sustraerse. En los acuerdos definitivos, la participacién
de los maestros fue escasa, en buena medida porque tradicionalmente ésta se habia
dado con motivos netamente politicos y no académicos, y lo que se buscaba era una
estructura que permitiera orden y control sobre los procesos académicos, indepen-

dientemente de Ia politica.
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El conjunto de profesores que trabajaron en este proyecto estaba integrado por
los jefes de academia de cada preparatoria, quienes fueron asesorados por pedago-
gos sobre la elaboracion de objetivos generales y particulares, segln los enfoques de
la tecnologia educativa y para lo cual sé entregd un manual que incluia la taxonomia
de Bloom sobre las conductas observables y otras recomendaciones. La mayor parte
de los maestros debieron aprender sobre la marcha lo necesario con respecto a la ela-
boracion de objetivos que se volvidé una obsesion, la obsesion por la eficiencia de la
que habla Gimeno Sacristan (1982). El enfoque técnico-instrumental permed toda la
elaboracién del programa, y los problemas quedaron soslayados con |a supremacia de
la l6gica y de la ciencia, que apoyada en la psicologia conductista, pone énfasis en la
importancia de la objetividad que se alcanza con el rigor de trabajar sélo sobre “la con-
ducta observable” (Pansza, 1988, p 58). En definitiva, el trabajo curricular privilegio6 el

detallismo metodolégico y minimizé la reflexién epistemolégica profunda.

Aunque se trabaj6 bajo el supuesto de que los Jefes de Academia de cada es-
cuela preparatoria eran representantes genuinos de sus respectivos comparieros, en
buena medida el resultado de esas reuniones, fue producto de la defensa de posicio-
nes personales o institucionales, pero pocas veces de una verdadera reflexién y traba-
jo colegiado entre los profesores. Se pretendia evitar las pugnas y roces politicos de
ofras épocas; a pesar de todo, el nuevo plan, ademas de ofrecer |a ilusién de la eficien-
cia, daba al profesor la oportunidad de poseer un instrumento util que le permitiria con-

trolar lo que sucedia en el salén, a través de estimulos, respuestas y reforzamientos.

El plan se incluye a continuacion, es importante para comprender la percepcion
que entonces adquirieron los profesores sobre su trabajo y el area en que se desem-
pefaron ya que de ello se derivan las practicas y discursos (régimen pedagobgico) que
caracterizaron a los profesores de ciencias sociales durante mucho tiempo: cursos en

todos los semestres y fecuencias intercaladas durante la semana, todo ello contribuy6
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adelimitar y fortalecer el estatus del profesor de ciencias sociales en las preparatorias.
Tenian una importancia especifica y equilibrada con respecto al resto de las areas que
integraban el currfcuium, sus practicas estaban guiadas por una orientacién teérica y
metodologica, aunque fuera en el nivel del discurso; todo ello le daba sentido a su ac-

tuacion.

Los profesores del area histérico-social, que asi se denominaba en este Plan
sabian despertar sentimientos de adhesién y solidaridad entre los alumnos y gozaban
de gran respeto debido a que manejaban la argumentacion verbal (el rollo), conocian
de las cosas cotidianas y tengian tiempo para comprometerse con |os alumnos, alin en

aspectos no acadéemicos.
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En el area histérico-social se adoptaron los programas ya puestos en practica
por algunas preparatorias, éstos se habian elaborado y se desarrollaban basandose

en la teoria del materialismo histérico.

Los aspectos pedagdgicos que quedaron establecidos en el documento final,
se resumen en lo siguiente: el concepto de bachillerato, que destaca el caracter for-
mativo e integral del mismo; los objetivos de la educacion media superior, que privi-
legian el desarrollo de |la capacidad de abstraccion y la actitud cientifica, asi como la
formacion de actitudes y habilidades que estimulen el autoaprendizaje (aunque no es-
pecifica cdmo); el perfil del bachiller, que hace explicitos los conocimientos, habilida-

des y actitudes que obtendra el egresado de las preparatorias de la UANL.

La aplicacién del nuevo plan se inicié en septiembre de 1983, sin embargo, no
fue acompanado por un proceso de formacién, actualizacién o capacitacién de los pro-
fesares, quienes en definitiva tenian que ponerlo en practica; tal aspecto se dej6é en
manos de las preparatorias, las cuales se limitaron, en la mayoria de los casos, a dosi-
ficar conforme a sus necesidades internas los nuevos programas y elaborar materiales

didacticos o adoptar rapidamente un libro determinado.

La formacion disciplinaria o pedagégica no se contemplé como parte de la Re-
forma curricular y ello es ahora abiertamente reconocido por quienes en su momento
eran funcionarios destacados de la UANL. La falta de preparacion o induccién para el
desarrollo del plan si hizo particularmente patente en el area histdrico-social, ya que si
bien los profesores de algunas preparatorias conocian y habian trabajado contenidos
relacionados con las teorias de Marx —por ser la tendencia téorica en boga—, para
la gran mayoria sin embargo, era completamente desconocida, o si la conocian no la
compartian. La falta de formacién disciplinaria empobrecié la concrecién de los objeti-

vos planteados para esta area.
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En el transcurso de los aflos siguientes se diseflaron algunos cursos sueltos
tendientes a apoyar la tarea docente (es de hacer notar que no existen archivos orga-
nizados que den cuenta formal de estos esfuerzos), pero pocos llegaron a tener conti-
nuidad o seguimiento en la practica. Los contenidos fueron aplicados de manera me-
canicista e instrumental, ya que este era el enfoque que prevalecia —a pesar de que
en otros ambitos se habian levantado serias criticas en su contra— y representa “una
vision reduccionista de la educacion, ya que bajo la bandera de eficiencia, neutralidad
y cientificismo, la practica educativa se reduce solo al plano de la intervencién técnica”

(Gimeno, 1982).

Otro hecho destacable es que el Plan del 83 no incluye entre sus postulados o
fundamentos un Perfil del profesor, aunque en el resto de los planteamientos estan im-
plicitas tanto las nuevas demandas que el profesor debe atender, asi como las habili-
dades que debe desarrollar. Por ejemplo, uno de los objetivos que se incluye en el
Plan dice que el alumno ademaés de adquirir conocimientos, debera desarrollar la ca-
pacidad de abstraccion y la actitud cientifica, asi como actitudes y habilidades que lo
orienten, preparen y estimulen para el autoaprendizaje. Evidentemente para elio se re-
quiere del concurso del profesor, porque éste tiene un importante papel mediador con

respecto al curriculum (Gimeno, 1996, p 197).

Cabe preguntarnos en qué medida los maestros desarrollaron el autoaprendi-
zaje y lo promovieron. En todo caso, haber reconocido el papel mediador del maestro,
hubiera tenido consecuencias muy positivas en el orden de pensar modelos apropia-
dos de formacion de profesores, en la seleccion de contenidos para esa formacion, en
la configuracion de la profesionalidad y competencia técnica de los docentes, lo cual

hubiera propiciado un esquema mas productivo de la practica docente.
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El programa del area histérico-social acusa en el nivel del discurso el predomi-
nio de un pensamiento cientificista, en tanto que revela una fe en la ciencia y en el sa-
ber especializado de los campos particulares: Pero por otro lado, la metodologia, la di-
déctica, tiene un caracter eminentemente técnico, instrumental, aséptico, neutral (a
pesar de que prevalecia un solo enfoque en los contenidos del programa). El trabajo
en las escuelas fue predominantemente de tipo técnico-instrumental, mejor compren-
dido por analogia con la linea de produccion (Kemmis, 1993), y en términos generales
este aspecto determind la formacion docente. Pero al no establecer una linea tedrico-
metodolégica definida, las preparatorias llevaron a cabo acciones muy diferentes e in-
clusive contrapuestas al Plan original; estos aspectos permearon también la formacion

de los profesores.

Por otro lado, el trabajo de desarrollo curricular efectuado sobre la base de la di-
vision del trabajo entre un contexto de formulacién (comités) y otro de realizacién (pro-
fesores) generd problemas pedagoégicos para los profesores. A lo largo de los afios
sucedi6 que diversas preparatorias disenaron sus propios materiales didacticos sobre
cada una de las asignaturas y los programas terminaron sufriendo adecuaciores, se-
gun el contexto y el perfil de los profesores; en la mayoria de los casos las adecuacio-
nes realizadas a los programas de asignaturas no fueron producto de una reflexién
sobre la practica, ni mucho menos fundamentadas l6gicamente. Tal parecia que lograr
un criterio histérico-cientifico de interpretacion de los fenémenos sociales, como lo es-
tablecia el objetivo general de Teoria de la historia (que representaba la punta de lan-
za en esta area), era inalcanzable puesto que el materialismo histérico, como se ense-
fiaba en las preparatorias, no resolvia el problema. Era, nos ha expresado una
exfuncionaria “... s6lo una metodologia... Los maestros no estaban preparados para

seguir [a metodologia de acuerdo a los contenidos, se daba s6lo la conceptualizacion”
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El Plan de 1983 estuvo vigente durante diez aros, sin duda muchos maestros
se desarrollaron positivamente en el trabajo académico, pero las acciones instituciona-
les de formacion fueron dispersas y de poco ailcance, como puede observarse en el
cuadro que se incluye. Los cursos de este tipo que pueden nombrarse son escasos y
el nimero de maestros que se integraron a ellos, tambien. Las preparatorias realizaron

intentos muy particulares, cuyos beneficios fueron desde luego, restringidos.

Los cursos programados de 1987 a 1992. Como ya se ha dicho, esta reforma
académica no tuvo aparejado un programa de formacién de profesores; en aquel en-
tonces, era prioritario resolver |a unificacion y a ello se abocaron las autoridades. Sin
embargo, segun pudimos constatar con exfuncionarios que participaron en aquellos
procesos, “si se pensd” en un programa de formacién de profesores, pero no se docu-
mentd y las acciones que se llevaron a cabo fueron sélo a peticién de algunas de las
escuelas. Lo incorporacion a los cursos era voluntaria y se buscé incidir tanto en el as-
pecto disciplinario como en el didactico; no se hizo un seguimiento de los procesos de
formacion ni se evaluaron sus efectos en la practica. Otro de los personajes clave en
aquella época reconoce que la formacion de profesores no se planteé como una priori-

dad, se dejé en manos de los directores de cada preparatoria.

El alcance de los cursos fue limitado, no existié una continuidad en los proce-
$0s, Y si se produjeron innovaciones en el aula fueron sucesos aislados de escasa re-
percusion en el nivel general. El cuadro que se se incluye a continuacién muestra algu-
nos de los cursos programados a raiz de Plan de 1983, son institucionales y algunos

son de formacioén general.
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5.2 La Reforma Académica de 1993 en el Nivel Medio Superior.

Nuevamente las demandas sociales y econdmicas del pais, aunadas ahora a
las que establece la comunidad internacional y a las cuales ya no es posible sustraer-
se, producen sus efectos en la educacion, vista ésta desde luego como el principal

factor de cambio que posibilita la modificacion de las estructuras de la sociedad.

Esto plantea la necesidad de una reforma en los planes y programas académi-
cos de la UANL. Nuevamente el proceso se inicia en la educacion media superior —a
ubicacién y estatus de este nivel hace aparecerlo siempre como un proyecto inacaba-
do—, a la cual se considera seguan lo establece el Documento de la reforma como “un
medio que busca permanentemente la excelencia en el desarrollo integral del indivi-
duo como persona y como ente social" ; la reforma se apoya en el Programa de mejo-
ramiento académico aprobado por el H. Consejo Universitario el 19 de diciembre de
1991, cuya pretension es fortalecer el proceso de ensefianza-aprendizaje para alcan-
zar la excelencia académica. Desde su proyecto, la Reforma en las preparatorias plan-
tea “la necesidad de transformar este nivel educativo para superar su rezago, atender
la demanda estudiantil y fomentar la integracion de las ciencias y las humanidades de
tal forma que permita afrontar con éxito el dinamismo de los avances tecnoibgicos”

(documento de Reforma Académica de 1993).

El objetivo es normar el desarrollo de cada una de las areas de conocimiento y
orientar la actividad de maestros y alumnos respecto a secuencias, objetivos particula-
res, lineamientos didacticos, actividades intra y extra aulas y ademas, establecer las
técnicas e instrumentos de evaluacién. Ademas, se contemplan de forma implicita, los
postulados pedagégicos de la UNESCO (Arredondo, 1989). aprender a aprender,
aprender a ser, aprender (a hacer) haciendo, mismos que en teoria deben orientar
la docencia y su ejercicio hacia el proposito fundamental de propiciar aprendizajes sig-

nificativos:
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EL PERFIL DE DESEMPENO DEL ALUMNO CON BASE EN LA REFORMA DE
1993 PARA EL NIVEL MEDIO SUPERIOR Y SU RELACION CON LOS
POSTULADOS DE LA UNESCO

POSTULADOS DE LA UNESCO _|  PERFIL DE DESEMPENO DEL ALUMNO

Aprender a hacer: Maneja diferentes lenguajes, métodos y técnicas

para posibilitar la comunicacidon necesaria en el
Abarca los aprendizajes-conocimientos, destrezas, desarrollo de relaciones interpersonales y para la
habilidades y actitudes necesarios para un queha- solucion de problemas.

cer profesional determinado. Es predominantemen- Posee los conocimientos, habilidades y destrezas

te instrumetal. que le permiten proseguir con éxito estudios supe-
riores.
Aprender a aprender: Aumenta la capacidad de aprender por si mismo,

se documenta autodidacticamente en fuentes de
Abarca los aprendizajes que capacitan a los estu-|informacion cientifica, tecnologica y social.

diantes para la innovacién y para su incorporacion|Posee conocimientos para incorporarse a ias acti-
activa en los procesos de cambio en la ciencia, a|vidades productivas con eficiencia y calidad.
tecnologla, la practica profesional y el saber en ge-
neral (implica aprender a hacer) capacidad para re-
solver problemas.

Aprender a ser: Reconoce la unidad y diversidad del mundo en
que vive, o cual le permite desarrollarse arméni-
Abarca aquellos aprendizajes relativos al desarrollo camente como individuo y como miembro de una
pleno de las capacidades y valores humanos y rela- sociedad plural.

tivos a la participacion critica en las transformacio- Actua en congruencia con su entorno social.

nes de {a vida social. Propone soluciones a problemas comunes.

|

Aunque estos postulados surgen en momentos histdricamente distintos (ya el
plan de 1983 destaca la importancia de aprender a aprender), y estan impregnados
por las condiciones y circunstancias del contexto socioecondémico y politico que les
dan origen, la Reforma de 1993 los retoma como marco referencial que le permite con-
tar con criterios orientados para la docencia y su ejercicio. El propésito fundamental de
la docencia en este proyecto académico es propiciar aprendizaje significativo (aqui en-
contramos una clara intencion de adherirse al enfoque cognoscitivista del aprendizaje
y dejar de lado el enfoque técnico-instrumental). En congruencia con los postulados
mencionados, el Documento de la Reforma se propone como aspectos relevantes los
siguientes: el aprender a aprender, el aprender a ser, el aprender haciendo y el énfasis
en la experimentacion, la enserfanza modular, |a hora-clase de 50 minutos y el incre-

mento del tiempo diario de instruccién a cinco horas.
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Ademas de las necesidades del momento, {a justificacion de la reforma se apo-
ya de diversas maneras en la opinion generalizada de los maestros universitarios, ex-
presada en encuestas practicadas por la autoridad central, asi como en seminarios,
cursos-taller y Congresos; A pesar de ello se dejé sentir una oposicién importante en el
momento en que se iniciaron los cursos de formacion, en buena medida porque el nue-
vo plan demandaba otras capacidades y actitudes, mayor dedicacién en el aula y la si-
tuacion laboral no era favorable, ya que los salarios estaban contenidos desde tiempo

atras.

Discusiones aparte sobre la pertinencia del cambio en el modelo académico y
las implicaciones administrativas que éste trae aparejadas, la Reforma introduce for-
malmente como estrategia fundamental la capacitacion de maestros y administrado-
res, considerando que en dicha accién radica principalmente el éxito del proyecto.
Esto es significativo ya que con ello se e da categoria de norma a seguir par la conse-

cucion de los objetivos de |a reforma.

En el proceso de reforma curricular de 1993, las autoridades optan nuevamente
por una participacion selectiva por parte de los maestros, se integran comités de espe-
cialidades y son estos cuerpos colegiados los que colaboran en el disefio de los pro-
gramas académicos que después se dan a conocer al resto de los profesores, a través

de los diversos cursos y talleres de induccion, formacién, capacitacion y actualizacion.

Entre los maestros de ciencias sociales impactan tanto las modificaciones aca-
démico-administrativas, de los contenidos, asi como la reduccién en el curriculum del
numero de cursos. La reforma significé dejar diez afios de practicas y discursos ya co-

nocidos, se rompe con ciertas “tradiciones” y se plantean nuevas formas de trabajo.



PRIMER ANO

DISTRIBUCION POR MODULOS Y FRECUENCIA POR SEMANA

MODULO | MODULO It MODULO I MODULO IV
AREA DE F |AREADE F |AREA DE F |AREADE F
CONOCIMIENTO CONOCIMIENTO CONOCIMIENTO CONOCIMIENTO
ESPANOL 10 |ciEnCIAS 10 EsPAROL 10 |ARTES Y 10
SOCIALES HUMANIDADES
MATEMATICAS 15 |BioLOGIA 10 |MATEMATICAS 15 'BioLOGIA 10
COMPUTACION § |aumica 10 |COMPUTACION § |QuimicA 10
9 SEMANAS 9 SEMANAS 9 SEMANAS 9 SEMANAS
PRIMER SEMESTRE SEGUNDO SEMESTRE
SEGUNDO ANO
DISTRIBUCION POR MODULO Y FRECUENCIA POR SEMANA
MODULO V MODULO W1 MODULO VI MODULO VIl
AREA DE F [AREADE | F |AREADE F |AREADE F
CONOCIMIENTO CONOCIMIENTO CONOCIMIENTO CONOCIMIENTO
INGLES | 10 lsioLoGia § |auimica 10 |INGLES 10
ESPANOL 5 |CIENCIAS SOCIALES & |ARTESY S |ESPANOL 5
HUMANIDADES
MATEMATICAS 10 |Fisica 15 IMATEMATICAS 10 |Fisica 15
COMPUTACION 5 COMPUTACION 5
9 SEMANAS 9 SEMANAS 9 SEMANAS 9 SEMANAS
TERCER SEMESTRE CUARTO SEMESTRE

NOTAS: F significa frecuencia por semana/Se propone un tiempo de descanso para |os alumnos, que
podra ser de quince minutos y después de la tercera hora de clase sin detrimento del horario aca-
démico/Orientacién y Educacion Fisica se impartiran los sabados

Los cuadros que se encuentran a continuacién concentran los cursos progra-

mados por |la Secretaria Academica y la Coordinacion de Preparatorias entre 1993 y

1998:
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5.3 El estado de las ciencias sociales en ef curriculum.

La Reforma Académica modificé la organizacion y estructura curricular que
existiera en el nivel medio superior durante mas de diez aios. Con este proceso se es-
tablecio un sistema de ensefanza curricular modular, cuyo objetivo es desarrollar el
proceso de ensefianza-aprendizaje de una manera intensiva (el médulo tiene una du-
racion de nueve semanas) y con un numero reducido de materias por médulo (un ma-
ximo de cinco). Se aumenté el tiempo de imparticion de la clase de 40 a 50 minutos,
asi como el tiempo diario de instruccion escolar a cinco horas; la idea es dar continui-
dad a los temas tratados y permitir una mayor convivencia con los alumnos en el aula,

asi como desarrollar métodos y técnicas que promuevan el aprendizaje activo.

El ciclo completo de instruccién en la educaciéon media esta integrado por ocho
modulos en las Preparatorias generales y doce en las Preparatorias técnicas, a razén

de dos modulos por semestre, distribuidos en dos y tres arios respectivamente:

Como puede apreciarse en los cuadros que corresponden a la programacion
curricular de la reforma de 1993 el area de ciencias sociales se estudia en el médulo |,
correspondiendo los contenidos a Historia y Geografia, y en el moédulo VI, Historia de

Meéxico. Las frecuencias son 10 y 5 horas respectivamente.

Los maestros que dentro del Plan de Estudios de 1983 impartian el area deno-
minada entonces Histérico-Social, son quienes se hacen cargo ahora de esta linea cu-
rricular, que aunque se denomina ciencias sociales, se reduce a historia y geografia,
con las implicaciones que ello tiene. Aunque con el Plan anterior las frecuencias eran
sblo tres por semana, arazon de 40 minutos la clase, la asignatura se impartia duran-
te todo el semestre, ahora s6lo se hace en una parte de él que es el médulo, el cual tie-
ne una duracion de nueve semanas. ;Qué hacen |los profesores de ciencias sociales
cuando no se programan cursos de esta area 7 Pueden ser asignados por la adminis-
tracién para que imparta cualquiera otra materia, aunque generalmente es Artes y Hu-

manidades, por considerarla afin, pero también imparten Espariol, Orientacion, etc.
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Como hemos expresado, los cambios significaron también cambio de actitudes,
nuevos acomodos a la situacion académica y en el status general de los maestros
dentro de la organizacién escolar; es decir, se vieron afectadas tanto la dimensién ins-
titucional, como la dimension didactico-aulica (Alba, 1981). Por un lado, es en |a insti-
tucion donde se concretan los elementos culturales que conforman una determinada
propuesta académico-politica, la cual se lleva a cabo a través de mediaciones y parti-
cularidades {esto es notorio en nuestras preparaterias expresion genuina de la mayor
diversidad). En esta dimension los tdpicos mas significativos, los que mas inciden en
la organizacién escolar y por ende en la practica docente son precisamente, la organi-
zacion de los tiempos y espacios, el manejo del contenido, la dindmica particular de re-

laciones y de trabajo, la jerarquia escolar, la burocracia en ia institucion escolar, etc.

También la dimensién didactico-aulica representé un cambio importante para
los profesores de Ciencias Sociales. Esta dimension se refiere al espacio de encuen-
tro, desarrollo y concrecién cotidiana de una propuesta curricular entre alumnos y
maestros; en ella son problemas fundamentales |a relacion maestro-alumno, la rela-
cién con el contenido, el proceso grupal, el problema de la evaluacion del aprendizaje
y el programa escolar. De ser maestros basados tradicionalmente en la "expaosicion de
clase”, ahora se enfrentan a una forma diferente de conducir ésta; tienen que ser pro-
motores de aprendizajes significativos, término acufiado por Binet (nos dice
Arredondo,1989) para distinguirio del aprendizaje mecanico ¢ por repeticion y quien
afirma que “hay aprendizaje significativo si la tarea del aprendizaje puede relacionar-
se, de modo no arbitrario, con lo que el alumno sabe... si puede relacionarse con su

estructura cognoscitiva.

En la siguiente seccidn de este trabajo realizamos un analisis de los instrumen-
tos aplicados a alumnos y a profesores para conocer el estado de la formacion de los

docentes de ciencias sociales de las preparatorias. Sostenemos la idea de que los pro-
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cesos de formacidon en la UANL no han logrado consolidar practicas innovadoras y
congruentes con la realidad que se vive, en buena medida porque dichos procesos
continuan careciendo de elementos fundamentales para ello (como son el diagnostico
y la evaluacién de impactos en el aula), pero también porque ha sido dificil armonizar
la confluencia de los diversos factores que inciden sobre la educacién universitaria y

que se proyectan en los profesores y sus practicas.

La formacién disciplinaria y pedagoégica de los profesores debe ser el eje rector
alrededor del cual debieran planearse el resto de las actividades académicas, si no se
cuenta con una planta docente preparada y capacitada para enfrentar los cambios que
plantean las nuevas dindmicas sociales, la concrecién de proyectos educativos inno-

vadores se dara tan sole en la superficie y no en el fondo
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6. ESTRATEGIA DE INVESTIGACION

Definir o decidir sobre un método a utilizar en una indagacion de tipo educativo
es ya de por si un problema, porque entendemos que la educacién como fenémeno
social posee un caracter subjetivo y complejo y que en todo caso requiere una metodo-

logia que respete su naturaleza.

La educacién dificilmente puede apegarse al modelo de ciencia y de investiga-
cién cientifica que se ha impuesto historicamente. Nos referimos al modelo positivista
que ha tenido gran éxito en las ciencias naturales, pero que desde hace tiempo ha evi-
denciado sus limitaciones de aplicacion en el campo de las ciencias sociales y las hu-
manas. El positivismo pretende medir, cuantificar, formular leyes, desarrollar teorias,
generalizar, lo cual no es del todo posible en la realidad social; esto porque, los feno-
menos sociales en general y los educativos en particular, como bien sefiala Pérez Go-
mez (en Gimeno y Pérez Gomez, 1993), “manifiestan caracteristicas que los diferen-
cian claramente de los fenémenos naturales: los fenomenos sociales poseen un
caracter inacabado y una dimensién abierta al cambio o intencional; poseen ademas
una dimension semidtica (en tanto que pueden ser concebidos como signos por inter-
pretar) decir, entre el significante observable y el significado latente hay una relacién

un tanto indeterminada y polisémica”.

Por ello lo que importa es apegarse a un modelo metodolégico de investigacién
que contemple las peculiaridades de los fenémenos que son objeto de estudio, lo cual
no significa que los fenomenos sociales y la educacién en particular, no puedan ser
sujetos al analisis y la interpretacion puesto que no hay método que se ajuste a sus pe-
culiaridades. Los cientificos sociales (Schwab, Gage, Doyle, Fenstermacher, entre
otros citados por Shulman, en Wittrock, Tomo |, 1989, p. 14) han adoptado un sentido

diferente de paradigma, 0 modelo de explicacion en términos de Infante (1996), consi-
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derando que en este ambito los investigadores realizan sus actividades de investiga-
cion dentro del marco de una escuela de pensamiento que define los objetivos de par-

tida, métodos y concepciones interpretativas adecuadas para sus investigaciones.

En todo caso, como insiste Pérez Gémez, el concepto de la realidad estudiada
determina la eleccion de los procedimientos de investigacién, pero a la vez, estas es-
trategias conducen a un tipo de conocimiento de esa realidad en estudio, que terminan
por depurar los procedimientos de investigacién y, como consecuencia, incrementan-
do y depurando también el conocimiento de |a realidad. Es decir, en ultima instancia lo
que se espera de una investigacion, es el mejoramiento de los agentes e instituciones
que participan en concreto en una situacion educativa, como es en este caso la forma-
cion de los profesores. En este sentido la investigacién y la evaluacion se equiparan,

puesto que el objetivo de esta ultima, es también el de agquélla.

El método. Los distintos métodos de investigacion son aproximaciones para la
recogida y el analisis de datos, estos datos conducen siempre a cierto tipo de conclu-
siones, de las cuales podran derivarse unas decisiones o implicaciones para la practi-
ca. En este trabajo optamos por un enfoque predominantemente cualitativo (interpre-
tacién) de la investigacion, en el entendido de que éste se sustenta en una concepcién
de la realidad social que se basa en buena medida en el subjetivismo; el enfoque cuali-
tativo se mueve en una ciencia ideografica, cuyo énfasis esta en lo particular e indivi-
dual y los fenémenos del campo educativo, como fendmenos sociales que son (nicos
e irrepetibles, por lo tanto no pueden ser objeto sélo del enfoque cuantitativo porque no

es posible generalizar con base en lo concreto.

Aunque aceptamos que el acto educativo comprende muchos sucesos que son
en si mismos intangibles y por [o tanto dificiles de medir, la perspectiva cuantitativa
también es importante y apoya la elaboracién de consideraciones generales (siempre
limitadas) o preliminares que esperan siempre una interpretacion; por elio, al abordar

en este trabajo los datos concretos son importantes en el tratamiento de diversos as-
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pectos y elementos de la formacién de profesores y permiten realizar una aproxima-
cion a la realidad estudiada. Este trabajo es en buena medida una reflexion sobre la
practica, sobre procesos que hemos vivido y observado, a los cuales nos acercamos
ahora de manera mas sistematica y formal; por ende, los resultados son de generaliza-
cion limitada pero tienen como objetivo en todo caso, producir cambios en la realidad

que se estudia, mas que llegar a conclusiones de caracter tedrico.

El enfoque también es histérico, ya que la formacién de profesores es una préc-
tica, que a pesar de la informalidad que acompané a estos procesos en otro tiempo, es
ya una practica continuada en el tiempo. Se recurre al analisis tanto del curriculum
académico, como del curriculum de la formacion, al través de documentos o informa-
cion obtenida en entrevistas a formadores o funcionarios involucrados en el proceso
de la formacion, puestos en practica en otros momentos de la vida universitaria, ya sea
de manera formal o informalmente. Se pretende, a través del analisis historico, recupe-
rar experiencias en la formacion de los maestros universitarios, asi como detectar al-

gunos aspectos que caracterizan la practica docente.

Poblacion donde se llevé a cabo. La Universidad Auténoma de Nuevo Ledn,
comprende desde su fundacion (1933) el nivel de educacion media superior, también
llamado como se sabe, bachillerato o preparatoria, que es la instancia previa a los es-
tudios superiores. El objetivo e identidad propia de la preparatoria o educacion media
superior se ha debatido en diversas épocas de la vida universitaria e inclusive, se ha
cuestionado su pertenencia a esta institucion. Con frecuencia se ha hablado de la ne-
cesidad de que este nivel quede incluido en la educaciéon media basica y que, junto
con ella conforme un nucleo homogéneo e integrado. Muchos universitarios sin em-
bargo, seguimos insistiendo en que la conservacion de las preparatorias en la Univer-
sidad, significa de alguna manera, una garantia de contar con alumnos preparados en
el sentido que la misma Universidad requiere; es decir, imbuidos ya del ethos que ésta

sustenta.
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Como es conocido en la UANL la duracién del ciclo preparatoriano es de dos
anos, con excepcion de las preparatorias técnicas donde es de tres; en el pais es una
de las pocas universidades que conservan esta modalidad bianual. La UANL cuenta
con 24 preparatorias propedéuticas y tres técnicas. La mayoria de estas escuelas se
encuentran ubicadas en Monterrey y su area conurbada y concentran a su vez la ma-
yor parte del alumnado de este nivel. Particularmente en el semestre de agosto de
1997 a Enero de 1998, se registraron 18, 231 alumnos de primer ingreso y 18, 572
alumnos de reingreso. Un total de 36, 703 estudiantes en el nivel medio superior, se-

gun datos de septiembre de 1997 de la Direccion de Planeacion Universitaria.

El nimero de los maestros que imparten clases en el area de ciencias sociales
es cercano a los 200. De acuerdo con los registros que existen en ia Coordinacién de
Preparatorias este niumero puede ser un poco menor o mayor en cada periodo escolar,

dependiendo de la organizacion de espacios y horarios, asi como de la propia disponi-

bilidad del maestro.

En este universo de las preparatorias se desarrollé nuestra indagacion y la

muestra escogida para la obtencion de datos fue la siguiente:

Alumnos:

- 7123 alumnos de primer semestre a los cuales se les aplicd una Encuesta para

evaluar el curso de Ciencias Sociales | (Historia y Geografia) y la labor de los do-
centes.

- 5530 alumnos de tercer semestre a los cuales se les aplicé una Encuesta para
evaluar el curso de Ciencias Sociales Il (Historia de México) y la labor de los do-

centes.

La muestra equivale a casi un 40% del total de alumnos en aquel momento.
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Profesores*:
- 166 profesores de Ciencias Sociales a quienes se Jes aplicé un Cuestionario con

el fin de integrar el directorio de los maestros del area y obtener informacion tanto

de tipo personal como laboral y académica.

- 20 profesores que se desemperfian como Jefes de Academia de ciencias socia-

les, o asisten a ciertos eventos con |a representacion de su Escuela.

6.1 Lineas de Indagacion y categorias de analisis.

Si bien nos interesaron los aspectos que fueran susceptibles de ser medidos y
cuantificados, nuestra prioridad ha sido interpretar y comprender nuestro objeto de es-
tudio, pero desde los sujetos y como parte de un contexto social que los conforma y

determina.
En este proyecto de investigacion realizamos indagaciones sobre:

+ Las tendencias teéricas y paradigmas que existen sobre la formacién docente,
como se han traducido en la formacion de los maestros de ciencias sociales, y en
general la forma en que se han proyectado en nuestro medio universitario;

» Las reformas a la estructura cumcular, identificando |la ubicacién particular de las
sociales y los efectos que estas reformas han producido en el curriculum de la for-
macion, asi como en la practica docente.

« Elgrado de satisfaccion que produce en los alumnos el curso de ciencias sociales y
el trabajo de los profesores en el aula.

« Las percepciones y valoraciones de los docentes sobre la propia formaciény la de

sus colegas universitarios;

* Son profesores las personas que ejercen funciones y realizan actividades de docencia (Art. 6
del Reglamento de personal académicao), también los llamaremos maestros o docentes, y personal aca-
démico o planta docente, cuando se les considera parte de un colectivo. En este trabajo seran llamados
indistintamente profesores, maestros, docentes 0 académicos.
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« Las politicas y tipos de organizacion que ha adoptado la formacién, asi como su po-
sible influencia sobre la practica docente, y

« Los problemas que suelen presentarse en el ambito docente en general, todo lo que
configura propiamente el régimen pedagogico (los estilos de practica docente, el

"ethos”) de los maestros de Ciencias Sociales de las preparatorias.

Para este efecto buscamos también informacién en los alumnos para conocer
sobre la formacién y los problemas de ella derivados, puesto que los alumnos son los
recipiendarios naturales de los efectos, ya sean positivos o negativos tanto de la for-
maciodn de los profesores, como del ejercicio de determinadas practicas. De un analisis
documental y de |la observacion indirecta de la realidad, esperamos conocer sobre los
tipos de organizacion (formalidad, tiempos, origen de los programas) que la formacion

de profesores ha adquirido en diversos momentos.

Como se ha dicho, la indagacion se desarrollé principalmente bajo una pers-
pectiva de corte cualitativo (intencional), concepcion o enfoque metodoloégico que se
interesa basicamente por la interpretacién, cuyo énfasis no esta en la formulacion de
leyes, sino en lo particular e individual con apoyo en la “racionalidad subjetiva” (Infan-
te, 1996), porque compartimos la idea de que sélo desde lo subjetivo se puede cono-
cer al otro; detras de los datos concretos, hay intenciones y motivaciones, es decir que
“|a objetividad no puede escindir |la subjetividad” (Diaz Barriga,1995), ya que el hombre
mismo esta constituido a partir de la subjetividad, perc entendida la subjetividad no
sblo como lo propio y exclusivo del sujeto, ya que esta no sélo responde a una dimen-
sién individual, puesto que las conformaciones personales {(percepcién, valores, for-
mas de pensar y de sentir) se estructuran en una dimensién sociohistérica, en estre-

cha relacion con el contexto, asi como con el grupo social de pertenencia.
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Considerada asi se comprende que ese entramado de intenciones, motivacio-
nes y pensamientos que conforman las subjetividades individuales que integran un
grupo, constituye, como afirma Diaz Barriga (1997) la subjetividad social, es decir, “un
constructo que permite indagar sobre los procesos colectivos que se reflejan en las

elaboraciones personales” (p.16).

Categorias de analisis. No manipulamos variables, nos limitamos a observar y
descubrir los fendémenos (como estudios de caso, encuestas, entrevistas, analisis de
tendencias teérico-practicas, investigacion histérica, etc.). Para lo cual, hemos adopta-
do categorias o unidades de analisis que se relacionan con las lineas de indagacién y
se derivan del planteamiento de las hipétesis; estas categorias, esperamos, nos facili-
ten acercarnos a ia comprensidén de nuestro objeto de estudio y realizar una caracteri-
zacion aproximada del estado actual de la formacién de los profesores de ciencias so-

ciales:

A. El trayecto historico. Destacamos el desarrollo en el tiempo tanto del curriculum
académico, como del curriculum de la formacidn, buscando su relacién con el re-
gimen pedagdgico que se ha canformado entre los maestros de ciencias socia-
les. La programacién de cursos, seminarios y diplomados pone en evidencia el
tipo de tendencias tedrico-practicas que permean la vida académica institucional.

B. El régimen pedagdgico, en tanto que discursos y practicas que desarrollan y ejer-
cen los docentes dentro y fuera del aula, asi como los aspectos que lo determi-
nan. Los maestros de ciencias sociales tienen sus discursos que aceptan y
hacen que funcionen como verdaderos.

C. La vinculacion curriculum-profesorado-formacion. Sistematicas o no, las accio-
nes institucionales estan ligadas al disefio o desarrollo del curriculum, éste deter-
mina en buena medida también la organizacién, modalidades y tiempos a que

suelen sujetarse las practicas de formacion.
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6.2 Técnicas de investigacion.

Para conocer desde la perspectiva de los actores (docentes, alumnos, instan-
cias o funcionarios involucrados) el estado actual de la formacién y su posible impac-
to en la practica docente, ubicada ésta como eje estructurante del proceso educativo,
se ha recurrido a diversas técnicas de investigacién congruentes con el enfoque meto-

dologico que se privilegia, entre ellas principaimente:

1) Las encuestas a maestros y alumnos que trabajan en las diversas escuelas;

2) La investigacién documental: politicas de formacién, perfiles establecidos en do-
cumentos académicos (implicitos o explicitos), curriculum escolar, curriculum de
la formacion (formal o informal); y,

3) La entrevista a maestros sujetos directos de la formacion, a jefes de academiay
formadores o funcionarios involucrados en el proceso de |la formacion de los pro-

fesores.

Estas técnicas consideradas como formas indirectas de observacion, nos die-
ron la mayor parte de la informacidn que analizamos bajo el enfoque de fa mediacion o
paradigma mediacional, el cual se fundamenta en la psicologia cognitiva o feoria del
procesamiento de la informacién y que establece que entre los estimulos de entrada y
las respuestas inciden multitud de fendmenos, por lo que la mediacion que realiza
cada individuo de la informacion que recibe del exterior es una interpretacién particular
que puede llegar a ser una transformacion o incluso, distorsion de la propia realidad

(Carlos Marcelo Garcia, 1987, p 29).

En la medida que se valora la postura del $ujeto y se acepta qLie los fendmenos
sociales son “constructos™ o elaboraciones racionales sobre la realidad, se acepta
también que los sujetos encuestados tienen su propia percepcion de tales sucesos y
que por ende, realizan su propia mediacién. La percepcién y valoraciones de quien

esto escribe, igualmente son subjetivos, en todo caso nuestra Unica “ventaja” es que
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hemos trabajado una indagacién particular que nos proporciona datos, y elementos de
juicio especificos para intentar interpretar y elaborar una representacion de esta parte
de la realidad, pero sobre los cuales elaboramos —y vale la pena precisarlo—, nues-

tras propias conclusiones.

6.3 Los instrumentos de evaluacion aplicados

Tanto la evaluacién institucional como la evaluacion al desempefio docente for-
ma parte de la politica educativa para la educacidon superior, que se concretd desde la
Subsecretaria de Educacion Superior y la CONPES en un documento denominado
“Prioridades y compromisos para la educacion superior 1991-1994", en abril de 1991
(Universidad Futura, Vol. 3, Invierno 1991, p. 8). En la Universidad Auténoma de Nue-
vo Leédn las primeras experiencias en este sentido se dan en 1993, siendo |la Facultad
de Contaduria Publica y Administraciéon la primera en aplicar una evaluacion al de-

sempefio docente.

El instrumento de evaluacion docente, que ahora todos los maestros conocen,
esta integrado por diez /temes; se traslada al nivel medio superior, aunque sin una in-
duccidn previa, realizandose la primera aplicacién en diciembre de 1994. De esta tarea
se hace cargo el Centro de Evaluaciones de la UANL. La reaccién inmediata entre los
profesores de preparatoria fue de critica y rechazo al instrumento, y sobre todo a la in-
tencién con que se aplicaba. Los profesores realizaron toda una serie de diversas ela-
boraciones muy particulares en torno a este proceso. Se especulé que los resuitados
se utilizarian como instrumentos de manipulacion politica, se argumento también que
no era posible ni justo evaluar toda la actividad del docente con un instrumento alta-
mente estructurado y de respuesta cerrada; que las preguntas no estaban bien disenia-
das; que debido a las caracteristicas propias de los adolescentes, que es la condicion
general de los alumnos de preparatoria, las respuestas podrian ser sélo emotivas, [0
cual arrojaria resultados poco objetivos. Por otro lado, también hubo muchos que

aceptaron la medida, aunque con ciertas reservas.
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Es justo decir que algunos profesores han practicado desde siempre la evalua-
cion en sus diversas modalidades y la autoevaluacién como instrumentos propios para
la retroalimentacidn del proceso educativo, son quienes tienen claro que tales procedi-
mientos, bien utilizados, enriquecen la practica docente y por ello los aplican y usan

con responsabilidad.

Hay que aceptar que las reacciones fueron justificadas en su momento, por di-
versas razones. Primero porque la cultura de evaluacién a la docencia llegb tarde a la
comunidad universitaria, sin induccién o preparacion previa, ya que evidentemente un
proceso de esta naturaleza coloca al profesor en un estado de vulnerabilidad e inclusi-
ve de indefension, al cual no estaba acostumbrado; ademas porque amparados en la
tradicional idea de “libertad de catedra”, que equivale para muchos a no intromision, un
buen numero de profesores considera el aula —que en buena medida lo es— como
un espacio exclusivo y privilegiado del profesor, donde lo que cuenta es la voluntad
unipersonal; también porque dado el tipo de instrumento y las condiciones de aplica-
cion, se esperaban consecuencias negativas inmediatas (las cuales sin embargo, no

se dieron).

Desde entonces (1994), la evaluacion al desempeiio docente se ha aplicado
dos veces por semestre (en este tiempo el profesor trabaja con grupaos diferentes en
cada médulo) en casi todas las preparatorias, pero el tratamiento de los resultados atin
no se ha sistematizado y sus objetivos no son claros. En algunas escuelas los datos
que se obtienen no son dados a conocer al maestro, tampoco se analizan en los cuer-
pos académicos o colegiados, ni se usan para retroalimentar e! proceso de ensefian-
za-aprendizaje, lo cual desvirtia toda intencién de mejoramiento, amén de que todo

ello indica una falta de racionalidad en la utilizacién de recursos humanos y materiales.

102



Las diversas actitudes ante la evaluacién docente suelen justificarse de distin-
tas maneras, el problema fundamental es que atin no se asume como parte del proce-
so educativo, ni se tiene una clara conciencia de que bien utilizados, los datos contri-

buyen al mejoramiento de los docentes y por lo tanto de la calidad educativa.

La idea original de quien esto escribe, era la de aprovechar esta riqueza de da-
tos e informacién que aporta la evaluacién docente; como nuestra indagacién tiene por
objetivo conocer el estado de la formacion de los profesores, recurrir a todo el trabajo
ya realizado y abordarlo desde nuestra perspectiva, nos parecio o mas adecuado. Asi,
pensamos entonces, estariamos en condiciones de conocer |la percepcion de los
alumnos sobre sus profesores de ciencias sociales; sin embargo y debido a circuns-
tancias que no tiene objeto mencionar, como fue imposible disponer de los datos que
arrojan estas evaluaciones, se elaboré una encuesta particular del area de ciencias
sociales; ésta en definitiva, nos permitié obtener informacion para apoyar el presente
trabajo. La instancia que nos dio esta oportunidad, es la Coordinacién de Preparato-

rigs de la UANL a través del Comité Tecnico de Ciencias Sociales.

Se disefid un cuestionario tipo encuesta de opinion con el objetivo de evaluar
los cursos (programas, contenidos tematicos, actividades) de ciencias sociales, el gra-
do de aceptacién o interés que despiertan éstos en los alumnos, asi como la valora-
cién que los estudiantes hacen de la labor del docente en el aula. La intencién era co-
nocer aspectos sobre el estado de formacién de los profesores, sus efectos en el

desempefio aulico y en la practica cotidiana.

También se disefiaron instrumentos para conocer la perspectiva de los maes-
tros y su opinidn o percepcion sobre ciertos rubros establecidos; el que nos aporta
gran parte de la informacién es la Encuesta-Directorio, cuya finalidad mas explicita fue
integrar precisamente un directorio de maestros de ciencias sociales, pero cuyo objeti-

vo fundamental se centra en recabar una valoracién elaborada por los profesores so-
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bre el proceso educativo en que estan inmersos. La modalidad adoptada por esta en-
cuesta proporcioné respuestas plausibles, ya que al no controlar las condiciones de
aplicacion, se presupone una mayor espontaneidad. Los instrumentos disefiados y

aplicados en diversos momentos a alumnos y maestros son los siguientes:

1. Encuesta de opinion aplicada a los alumnos para evaluar los cursos de ciencias
sociales | y Il y el desempefio docente. Semestre agosto-diciembre 1997. Es un
instrumento de respuesta cerrada.

2. Encuesta para la integracion del Directorio de profesores de ciencias socia-
les y la deteccidn de areas de oportunidad en {a formacién y actualizacion de los
docentes. Noviembre de 1997. Es basicamente un instrumento de respuesta ce-
rrada.

3. Cuestionario para los Jefes de Academia de ciencias sociales del nive! medio
superior. 3 de julio de 1998. Combina items de respuesta cerrada y abierta.

4. Entrevistas a formadores y funcionarios involucrados en acciones de formacion,
trabajados bajo un esquema basico o guién pre-elaborado para cada una, pero
buscando fa expresion libre y abierta.

La descripcién de los instrumentos se realiza mas adelante conforme se hace la
presentacion, el analisis y 1a interpretacién de resultados de cada uno de ellos; instru-
mentos e interpretacion de resuitados estan en funcion de las hipétesis, el marco con-

textual y la teoria establecida con anterioridad.
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7. PRESENTACION E INTERPRETACION DE RESULTADOS

7.1 Los maestros bajo la 6ptica de los alumnos

El curriculum de la preparatoria contempla dos curscs de ciencias sociales, uno
en primero y otro en tercer semestre; se trabaja bajo el modelo académico administra-
tivo modular; cada médulo tiene una duracion de 9 semanas clase y una mas para
examenes. En este caso la encuesta fue aplicada a los alumnos que cursaban médu-
los de ciencias sociales en la segunda parte del semestre (Ago'97-Ene'98). Como se
explicara mas adelante, el instrumento fue aplicado a alumnos de primero y de tercer
semestre por el Centro de Evaluaciones de la UANL, de tal manera que no se logroé te-
ner un control absoluto sobre las condiciones generales de aplicacién, sin embargo el
proceso se llevd a cabo bajo {os lineamientos ya establecidos para la aplicacién de
pruebas de esta naturaleza, dentro de la universidad. Desde el punto de vista de la po-

blacion que abarca, este instrumento aplicado a los alumnos es el de mayor alcance.

Condiciones de aplicacién de la encuesta. El formato basico de la encuesta
se envio al Centro de Evaluaciones donde se reprodujo para los mas de doce mil alum-
nos que la llenaron; personal de ese centro {a aplicé en las diversas preparatorias en
una sesion en la cual los alumnos también llenaron una encuesta sobre los cursos de
orientacion. El instrumento tuvo como respaldo a la Secretaria Académica y a la Coor-
dinacion de Preparatorias y se denomina: Encuesta de opinién sobre el curso de
ciencias sociales. Aplicada el 12 de diciembre de 1997 por el Centro de Evaluaciones
de la UANL, con el objetivo de cubrir a todos los alumnos que cursaban en ese periodo
alguno de los médulos de ciencias sociales. Sin embargo, de algunas preparatorias fo-
raneas no se recibid informacion a pesar de que se hizo el envio oportuno de los mate-
riales. Mediante esta encuesta fueron evaluados aproximadamente 200 profesores del

nivel medio superior, por un total de 12,653 alumnos de ambos cursos.
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En las preparatorias técnicas y en algunas otras ubicadas fuera del area metro-
politana se cursaba solamente uno de los médulos, primero o tercer semestre: las pre-
paratorias técnicas son de tres arios, por lo que su curriculum adopta una organizacion
diferente que modifica el esquema general; en las preparatorias foraneas, la aplicacion

de los cursos de sociales esta en funcién de la poblacion que captan por semestre.

Caracteristicas del instrumento. La encuesta se presenta en hojas tamafio
oficio y con una tipografia clara; como ya se dijo se aplicé tanto a los alumnos del Cur-
so | (Historia y Geografia Mundial), como a los alumnos del Curso Il (Historia de Méxi-
co) y consta de 28 items. Es un cuestionario de respuesta cerrada, las opciones posi-

bles son: A. Excelente; B. Muy Bueno; C. Bueno; D. Regular y E. Deficiente*.

Las respuestas se vierten mediante el llenado de “alveclos” en una hoja de uso
generalizado en la UANL que se procesa mediante lector optico. No hay respuestas
correctas o incorrectas. La encuesta es producto disefiado con base en la evaluacion
docente que ya se aplica, y en funcién de las necesidades particulares de la indaga-
cibn que nos ocupa; esta relacionada también con la tarea realizada dentro del Comité

Técnico de Ciencias Sociales, de la Coordinacion de Preparatorias de la UANL.

El instrumento aplicado a los alumnos arroja informacién acerca de la opinién
de éstos sobre el grado en que el curso de ciencias sociales (I 6 Il) y la labor do-
cente contribuyeron a su desarrollo academico y personal. Aunque el grado de
satisfaccion que un alumno experimenta depende también de aspectos personales y
socio-culturales muy propios, se acepta que hay minimos generales que deben cum-

plirse, los cuales estan relacionados con los objetivos y fines del proceso educativo.

El procesamiento. Las Encuestas aplicadas a los alumnos para evaluar los

cursos de Ciencias Sociales y la actividad en el aula, se procesaron en el Centro de

* En adelante se usara indistintamente la denominacién completa o la(s) letra(s) que la identifi-
quen; ejemplo: Muy Bueno = MB.
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Evaluaciones de la UANL. Para el procesamiento y analisis de los datos se empled el
programa FOX the Base Clipper, que es un software especial para maneiar bases de
datos y procesar examenes y encuestas. Los resultados fueron conocidos en febrero

de 1998.

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

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

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

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

lacion aulica, la relacion con su maestro.

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

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

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

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

plicaciones extras.

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

tos a considerar.

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

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

aceptable correspondencia con |a realidad.

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

les en ese periodo, JFG obtiene el lugar 193,

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

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

cion.

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

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

de otras con caracteristicas similares.

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

démicas particulares.

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

ricos mas cercanos a cada valoracion. Ej.: Ex = 100; MB =90; B =80; R=70; D =860.

110



UNIVERSIDAD AUTONOMA DE NUEVO LEON

, CENTRO DE EVALUACIONES
INFORME DE INDICES POR ACADEMIA POR DEPENDENCIA
DESCRIPCION NUMERO DE NUMERO DE PROMEDIO* p
ALUMNOS QUE MAESTROS
OPINARON EVALUADOS
ESC. PABLO LIVAS 243 4 66.51
ESC. IND. ALVARO OBREGON 542 12 74.74
PREPARATORIA No. 1 540 9 76.57
PREPARATORIA No. 2 804 18 76.13
PREPARATORIA No. 3 49 2 66.21
PREPARATORIA No. 6 39 1 1 68.19
PREPARATORIA No. 7 664 | 7 79.29
PREPARATORIA No. 7 ORIENTE 395 4 78.37
PREPARATORIA No. 8 402 1 12 77.24
PREPARATORIA No. 9 504 - 13 77.81
PREPARATORIA No. 10 34 1 79.70
PREPARATORIA Na. 15 MADERO 296 7 79.08
PREPARATORIA No. 15 FLORIDA 673 9 79.02
PREPARATORIA No. 16 655 13 79.39
PREPARATORIA No. 17 21 1 73.09
PREPARATORIA No. 19 20 1 69.35
PREPARATORIA No. 20 89 A 3 86.57
PREPARATORIA No. 21 36 j 1 82.06
PREPARATORIA No. 22 979 i 13 7517
PREPARATORIA No. 23 287 5 74.06
PREPARATORIA No. 24 39 1 85.72
TOTAL 7311 137

CIENCIAS SOCIALES I: PROMEDIO = 76.81

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

111



UNIVERSIDAD AUTONOMA DE NUEVO LEON

_ CENTRO DE EVALUACIONES
INFORME DE INDICES POR ACADEMIA POR DEPENDENCIA
DESCRIPCION NUMERO DE NUMERO DE PROMEDIO*
ALUMNOS QUE MAESTROS
OPINARON EVALUADOS
ESC. PABLO LIVAS 26 1 69.47
PREPARATORI!A TECNICA MEDICA 173 4 70.92
PREPARATORIA No. 1 260 5 74.76
PREPARATORIA No. 2 707 13 70.09
PREPARATORIA No. 3 119 3 75.02
PREPARATORIA No. 4 123 3 71.91
PREPARATORIA No. 6 8% 1 68.60
PREPARATORIA No. 7 476 6 66.87
PREPARATORIA No. 8 348 7 71.66
PREPARATORIA No. 9 417 7 74.43
PREPARATORIA No. 10 38 1 59.98
PREPARATORIA No. 11 22 1 76.57
PREPARATORIA No. 12 123 3 74.79
PREPARATORIA No. 13 42 2 80.27
PREPARATORIA No. 14 22 1 82.82
PREPARATORIA No. 15 MADERO 283 3 78.69
PREPARATORIA No. 15 FLORIDA 457 8 75.46
PREPARATORIA No. 16 389 7 74.44
PREPARATORIA No. 17 20 4 64.02
PREPARATORIA No. 18 37 1 77.20
PREPARATORIA No. 21 26 1 79.62
PREPARATORIA No. 22 960 10 72.28
PREPARATORIA No. 23 170 4 60.36
PREPARATORIA No. 24 20 81.14
5347 94

CIENCIAS SOCIALES li: 72.28 %

* Este promedio es resultado de los ISP obtenidos por los maestros de cada escuela. Es el caso
también del promedio general del curso, resultado de los ISP de todas las escuelas cuyos maestros fue-
ron evaluados.
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Analisis de los datos generales. De los datos proporcionados por el Centro
de Evaluaciones obtenemos que el ISP del curso 1 (y por lo tanto los maestros) arroja
un 76.81 %; los alumnos que realizan estas valoraciones tienen promedio 15 afios. En
el caso del curso i se obtiene un ISP general de 72.28 %; los alumnos promedian los

17 afios de edad.

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

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

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

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

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

maestros y los cursos de ciencias sociales es acepfable.

113



Desde esia perspectiva la afirmacion anterior puede hacerse extensiva a la for-
macién que los maestros poseen; agregando que ésta responde a los parametros mi-
nimos establecidos y que por lo tanto, los profesores de ciencias sociales, responden a

los perfiles establecidos en los documentos rectores.

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

relacién al total de alumnos que llené la encuesta, 12,653.

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

natural que se busque esa informacién en los propios alumnes.

En Cuadro No.1 se concentra la cantidad de respuestas de los alumnos que co-
rresponden a los rangos de E y MB, asi como el % en que éstas se traducen. Las pre-

guntas seleccionadas son las que se vinculan directamente con el profesor y su traba-

joen el aula.

114



CUADRO No. 1 RESPUESTAS X ALUMNO EN LOS RANGOS DEE Y MB

PREGUNTA N° DE N° DE TOTAL %
ALUMNOS | ALUMNOS
CURSOI CURSO I

¢ En qué grado el maestro contribuy6 con sus expli- 4396 3428 7824 61.83
caciones a la comprension de los temas?

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

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

¢ En qué grado se supervisé la realizacién de activi- 43086 2750 7056 55.76
dades y ejercicios relacionados con el tema?

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

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

¢ En qué grado |a actividad en el aula contribuy6 a la 4048 3033 7081 55.96

asimilacion de valores de trabajo, disciplina y respe-
to a los demas? |

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

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

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

En el analisis de este instrumento seleccionamos sélo una serie de preguntas o
items, porque consideramos que son los relacionados directamente con |la percepcidn
del alumno sobre el maestro y la funcion que desempenia, es claro insistimos en que
sus respuestas son producto del grado de satisfaccion que le dejan estos aspectos en
su relacién cotidiana con el maestro, pero también debemos apuntar que dicha per-
cepcién, nunca es lo suficientemente clara o completa sobre ella; el adolescente tam-
bién se ve influido por su estado de animo y por sus ideas y creencias que tiene sobre
el maestro, sobre la materia y sobre 1a escuela en general, asi como por el contexto fa-

miliar y social de que es producto.
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Los datos que se anotan son generales y evidentemente existen diferencias en-
tre los docentes y entre las preparatorias; las excepciones quedan a salvo, pero preci-
samente persisten rasgos comunes; los porcentajes dan idea de esos aspectos que de
una u otra manera comparten y nos permite acercarnos al objeto de estudio. Conocer
la formacién de los profesores de ciencias sociales en toda su especialidad es empre-
sa dificil, s6lo es posible estando con él, ahi en el momento del acto educativo, en
cada situaciéon nueva o conocida que se le presente, viviendo sus posibilidades o limi-
faciones; enfrentando ios retos que representa cada curso, cada grupo de alumnos,
cada alumno. ¢ Quien puede hacer esto? Sdlo el propio maestro en tanto este concien-
te del significado de su labor y del propio papel que desempeiia y se prepare en cues-

tion.

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

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

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

que el profesor llegue un poco tarde y se retire temprano del salén de clases.
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7.2 El comportamiento docente segiin {os alumnos

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

el aprendizaje en sus alumnos”.

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

cionan y hacen validos.

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

cion del Centro de Evaluaciones de la UANL (Cuadro No 1).
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En la linea de la metodologia que contempla manera de ensefiar, e! dinamismo
en clase, el interés o motivacion por la materia, asi como la conduccion del aprendiza-
je, los alumnos de las preparatorias inciden en valoraciones diferentes para sus maes-
tros. Asi, dicen que en clase se relacionaron los procesos histéricos con la realidad ac-
tual un 58.99 %, que se utilizaron recursos didacticos un 52.28 %: que se motivd la
participacion un 52.76 %; que se fomentd el interés por la materia un 53.18 %. Todo
ello ubica en el rango de DEFICIENTE el aspecto metodolégico, esto hace referencia a
la tipica expresion entre los alumnos de “sabe mucho, pero no sabe cémo enserar”.
Aqui es pertinente aclarar que estos promedios obtenidos tanto en el area de conoci-
mientas como en la metodologia, son relativos, y que en determinado momento pue-

den ser bastante aceptables segun las circunstancias.

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

sempena su labor.

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

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

Para conocer el estado de la formacion a través de los sujetos directos de este
proceso, se elaboré un instrumento tipo encuesta para integrar un directorio de pro-
fessores de ciencias sociales y detectar areas de oportunidad en este sentido. Se deci-
di6 por esta modalidad para cubrir necesidades propias de la investigacién, pero tam-
bién para coadyuvar al trabajo del comité de ciencias sociales de la Coordinacion de

preparatorias.

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

meses de enviadas a las preparatorias.

Es pertinente aclarar que se envi6 solamente un ejemplar a cada escuela, don-
de debian reproducirse las copias necesarias para el numero de maestros en funcio-
nes. De algunas preparatorias no se obtuvo informacion, los profesores argumentaron
no tener en su poder el instrumento debido a problemas de orden administrativo; los
maestros de una escuela en particular aclararon que recibieron una copia incompleta y

poco clara.

Caracteristicas del instrumento. La presentacién y formato se realizd en ta-
mafio oficio y con una tipografia clara; esta integrado por cinco hojas impresas por una

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

pectos particulares relacionados con el trabajo docente.

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

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

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

DE 1997, Contempla los siguientes rubros:

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

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

Ill. Experiencia docente: tiempo en |la docencia y especialmente en el &rea de ciencias sociales.

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

V. Practica docente: metodologla y condiciones especificas de trabajo en el aula.
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VI. Programas y contenidos tematicos de los cursos de ciencias sociales: claridad en los abjetivos,
tratamiento de los contenidos, actividades sugeridas y adecuacion de tiempos.
Vil. Evaluacion académica, docente e institucional.

VIIl. Comentarios: espacio abierto para comentarios escritos.

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

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

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

« Laencuesta se envi6 a las preparatorias a través de los Secretarios Académicos o
Jefes del area de Ciencias Sociales, quienes a su vez deberian distribuir las copias
necesarias para hacerla llegar al resto de los profesores; se establecié un plazo de
quince dias para remitirse contestadas a la Coordinacion de Preparatorias.

» Larecoleccion de ias encuestas se concluy6 a los tres meses de enviadas alas Pre-
paratorias.

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

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

La interpretacién en torno a los datos obtenidos en esta encuesta equivale a
una aproximacién al estado de cosas en el ambito que particularmente nos interesa, la
formacién de profesores. Realizamos una posible caracterizacion de los profesores
con base en algunos aspectos como la edad, la antigliedad, la experiencia laboral, la
formacién original y la categoria docente principalmente, en el entendido de que, si
bien dicha caracterizacion responde a elaboraciones personales y subjetivas, éstas

tienen una base concreta que puede ser constatada, lo cual tes oterga una relativa va-

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

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

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

(Gore, 1996)— que sustentan:

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

desenvuelven.
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b) Pero por otro lado, puede decirse también que los maestros que ensenan cien-
cias sociales son “demasiado” maduros, denotan sintomas de obsolescencia 0
por lo menos, una condicién que justifica la resistencia al cambio; como tienen
muchos aiios de laborar en la Universidad se sienten “conocedores” de su mate-
ria; repiten conductas y modelos aprendidos en los primeros tiempos y su pre-
sencia en cursos ¢ eventos de tipo académico es escasa. Algunos no conceden
importancia a los estudios de maestria, otros no diponen de tiempo para hacerlo;

asisten eventualmente a congresos o conferencias.

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

asignacion de comisiones especiales.

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

esto se relaciona con una falta de regulacion de los tiempos “descargados”, por un
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lado, y con el hecho de que las escuelas no planean o disefian actividades para los
maestros que se encuentran en esta situacion, por lo que se ha hecho costumbre dis-

poner con cierta libertad de las horas de estancia.

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

EDAD RAI:IGOS NUM. DE % SEXO NUM. DE %
(ANOS) PROFRS. PROFRS.
30a40 62 37.34 MASC. 113 68.07
41a50 58 34.93 FEMEN. 53 31.92
51a62 46 27.71 ;TOTAL 166
ANTIGOEDAD EN | RANGOS NUM. DE % CATEGORIA NUM. DE %
LA UANL (ANOS) | PROFRS. DOCENTE PROFRS.
6A15 64 38.55 TC* 92 5542
16 A 25 73 43.97 MT* 7 4.21
25 A 30 22 13.25 MH"™ 40 24.09
CONTRATO+ 3 18
NO ESPECIF. 24 14.45

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

estancia.

** MEDIO TIEMPO: Su condicion académico-laboral es igual que la del maestro de tiempo completo,

salvo que el nimero de horas clase y de estancia son menores, 10 hrs/clase y 10 horas de estancia.

“* MAESTRO POR HORAS: Considerado como personal ordinaric de planta , puesto que posee
nombramiento expedido por el H. Consejo Universitario. La obligacién con la institucién se concreta a atender

exclusivamente el numero de horas-clase que imparte.

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

Nota: En los ultimos cinco afios pocos han sido los tiempos completos concedidos, en cambio pare-

ce haber un aumento del nimero de profesores por contrato.
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CUADRO No. 3 La formacién académica/régimen pedagoégico.

LICENCIATURA: AREA DE NUM. DE %
116 CONOCIMIENTO PROFRS.

DERECHO 64 38.5

CONTADURIA 7 4.2

C DE LA COMUNICACION 4 24

HISTORIA 7 4.2

SOCIOLOGIA 4 24

FILOSOFIA 5 3.0

FORMACION PEDAGOGIA 4 24
ACADEMICA LETRAS ESP. 5 3.0
PSICOLOGIA 8 54

CRIMINOLOGIA 1 0.6

CIENCIAS POLITICAS 1 0.6

TRABAJO SOCIAL S 3.0

ORGANIZACION DEPORTIVA 2 1.2

ODONTOLOGIA 2 1.2

VETERINARIA 1 0.6

NORMAL SUPERIOR" 28 16.8

NO CONTESTARON 17 10.2

**MAESTRIA: 27 ENSERNANZA SUPERIOR 13 7.8
AREAS AFINES 14 8.4

I NO CONTESTARON 139 83.7

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

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

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

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

tica docente.

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

de estudio o formacién original.

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

han cursado

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

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

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

de la Coordinaciéon de Preparatorias.

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

Antigiiedad | Menos | % | 1a5 | % |6a10| % | 11a | % | Mis | %
de 1 afos afnos 15 de 15
ano afios
En docencia s | 24| 6 |360| 30 [1807| 23 |13.85| 103 | 62.04
En el NMS* 4 | 24| 10 |602| 32 [1027] 31 |1867| 89 |83.61
En CS** 7 | 42| 21 [1265| 28 [1686| 27 l1626| 83 | s0

* Nivel Medio Superior ** Ciencias Sociales

NOTA: LOS SIGUIENTES DATOS SON COMPLEMENTARIOS, EQUIVALEN A VALORES
OBTENIDOS AGLUTINANDO LOS NUMEROS DE DIVERSAS COLUMNAS:

= 156 profesores, o sea el 93.9 % tienen una antigliedad en la docencia de entre 6 y

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

pone una planta docente madura, con experiencia y capacitada.

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

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

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

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

es adecuado para ello.
IV. SUPERACION ACADEMICA

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

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

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

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

apoyo al area de ciencias sociales.

se har. impartido...?

Pregunta EX MB B R D

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

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

3. En qué grado los temas cubiertos por los programas delos | 19.87 | 43.97 | 29.51 | 542 | 0
cursos de actualizacién son relevantes...?

4. En qué grado las lecturas seleccionadas para los cursos | 16.86 | 45.18 | 25.30 | 4.81 | 0.6
fueron apropiadas para introducirse en los temas....?

5. En qué grado la metodologia y los materiales contribuye- | 19.27 | 42.16 | 27.10 | 361 | 0
ron a la comprensién de los temas—?

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

7. En que grado los expositores aclararon dudas y promovie- | 20.48 | 42.77 | 2349 | 662 | 0
ron ia participacion de los profesores?

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

8. En qué grado los cursos contribuyeron a proporcionar he- | 20.48 | 42.16 | 2408 ( 7.22 | 0
rramientas para el desarrollo y conduccién de la clase?

11. En qué grado cons dera que los cursos han modificado | 21.68 | 50.00 | 1746 | 421 | 0
positivamente su actitud como profesor?

12. Cémo califica los cursos de formacién y actualizaciénque | 22.89 | 48.19 | 19.27 | 3.01 | 0

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

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

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

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

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

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

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

perspectiva de los docentes.

Asi, con respecto al grado en que los cursos de formacién contribuyen a fortale-
cer el drea de la materia (item No. 1, Cuadro 5), siguiendo la pauta establecida, suma-

mos las valoraciones que coinciden en E y MB, que nos da un total de 113 profesores,

apareciendo un valor de 68.07 %.

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

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

profesores (item No. 5).

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

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

Con respecto a ia calificacién que se otorga a los cursos de formacién y actuali-

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

valeaun 71.08 %.

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

nos.
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El item No. 10 se dej6 fuera del cuadro porque no se valord igual que el resto,
éste solicita establecer el motivo por el que el profesor asiste a los cursos y ofrece
opciones, de los resultados se desprende que un 46.38 % lo hace por “superacion pro-

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

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

sores?
0.6 % por estimulos econémicos
46.38% superacion profesional
6.62% superacion personal
3.01% por decision de la administracion
40.36% No especificaron

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

funcién docente con eficacia.
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Cuadro No. 6

ENCUESTA-DIRECTORIO

V. PRACTICA DOCENTE: Aplicacién de los conocimientos adquiridos

1. Aspectos del proceso ense- | 2. Tipo de técnicas didacticas | 3. Recursos didacticos que utili-
fianza-aprendizaje en que| que utiiza en clase: za en clase:
aplica conocimientos y habili-
dades adquiridos en los cur-
Sos
A. Desarrollo de estrategias de |A. Dinamicas de grupo A. Filminas
ensefianza
B. Elaboracion de examenes B. Trabajo en equipos * B. Acetatos
C. En la conduccion de clase  |C. Exposicion oral C. Videos
D. Preparaciéon de material di- |D. Estudio dirigido ** D. Mapas
dactico
E. Otro * E. Resolucién de actividades *** |E. Gréficas
Todas: 52.4% ABCYyE: 49.39% Todas: 33.13%
Cuadro No.7 Comentarios al cuadro anterior

* No escribieron una opcion dife-
rente a las sefialadas

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

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

pos

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

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

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

culum prescrito.

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

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

justificar la falta de eficacia en el aprendizaje académico.

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

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

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

[tem EX MB B R ! D

7. ¢ Enqué grado recibe apoyo de la academia para el de- | 30.12 | 30.12 | 27.10 | 843 | 1.80
sempefio de su funcién?

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

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

10. ¢ Como autocalifica su desemperio docente? 7.83 | 45.78 | 41.56 3.01 0

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

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

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

politicos mas que académicos.

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

no logra potenciar el desempefio aulico de los docentes.

7.3.1 Sobre los comentarios de los profesores

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

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

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

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

profesor que impartié el curso.

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

dad de que son producto y traducen su malestar.

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

res en un conflicto potencial.

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

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

das circunstanciaimente. Han sido agrupados en los siguientes rubros:

a) El proceso de ensefianza-aprendizaje

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

El material (didactico) no satisface las necesidades del proceso, no se fomenta la in-
vestigacion, sélo 1a memorizacion;

Es dificil trabajar con grupos de mas de 60 alumnos;

Debe replantearse el rol de 1a ensefianza de |as ciencias sociales en preparatoria.

b) Los contenidos:

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

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

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

+ Deben reducirse, modificarse o dividirse en mas cursos.
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c) Los examenes:

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

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

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

preparatoria; tienen errores.

d) La evaluacion docente:

» No corresponde a |a realidad del aula, los alumnos no la realizan objetivamente,
s6lo se guian por la simpatia y antipatia que sienten por el maestro;

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

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

» La evaluaciaon al desempefio docente debe realizarse con otros parametros.

e) Los cursos:

» Son importantes para el desempeno docente;

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

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

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

cerse una maestria sobre el area.

f) Los trabajos colegiados o de academia:

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

preparatoria.

g) El material de apoyo:

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

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

rrollan.

7.4 Los jefes de academia, otro enfoque docente.

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

en todo caso, por las peculiaridades de cada una.

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

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

aulas.

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

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

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

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

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

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

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

especial.

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

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

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

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

respuestas.

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

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

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

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

que se transcribieron literalmente.

Al realizarse una transcripcion literal se respeta el decir del profesor y se obtie-
ne informacién importante sobre su capital cultural, ya que a través de la expresion lin-
guistica (letra, ortografia, sintaxis,estructuracion de ideas y contenidos) podemos ha-
cer diversas lecturas de este material. Un cuestionario que ofrece espacios para
escribir, equivale a un foro, a una tribuna, por pequeina que sea, que da la oportunidad
de expresarse abiertamente; las respuestas escritas con mayor 0 menor claridad y
precision, traducen mucho del pensamiento y sentir de los profesores sobre sus con-
cepciones acerca de la educacion, de la practica docente, de los alumnos, de la escue-

la, etc.

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

tacion es nuestra.

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

res).

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

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

(Gimeno, 1988).

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

terminada y configurada por diversas dimensiones.

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

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

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

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

“ .. interactuar con ei alumno para lograr el objetivo” (cuestionario 12)

“La imparticibn y transmisién de conocimientos basados en los obfetivos planteados
por la Secretarfa Académica" (cuestionarno 13)

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

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

dadero proceso dialéctico.

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

respuesta del cuestionario 1, por ejemplo.

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

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

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

factor de movilidad social.

Si bien, en el discurso de aigunos profesores estd presente la necesidad de for-
mar, no solo de informar, [a concepcién sobre estos procesos aparece con frecuencia
como neutra o aséptica. :

“Guia y apoyo para ef alumno en este proceso” (Cuestionario 5)

“Tratar de transformar al alumno en lo positivo” (Cuestionario 6)

*Lograr transmitir y en forma perdurable la ensefanza-aprendizaje” (Cuestionario 11)

“En primer término debe ser formador ademds de transmitir conocimientos” (Cuestionario 16}

“No sdlo transmitir conocimientas, sino formacién y valores” (Cuestionario 19)

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

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

clase.

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

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

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

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

adopte.

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

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

del mundo social que le rodea.

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

parte de un colectivo, mucho mejor.

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

mentos para realizar algo.

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

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

que estudian en este nivel.

Otro aspecto que determina el trabajo del profesor es el que se relaciona con
los espacios fisicos y su acondicionamiento (cuestionario 18); aunque esto so6lo es ex-
presado por algunos, constituye sin duda el marco o infraestructura que le da soporte a
la practica. Evidentemente mejores salones, equipo, materiales o apoyo institucional
no garantizan mejores maestros, pero son condiciones que pueden posibilitar y poten-
ciar la renovacién pedagégica. Contribuyen inclusive, a la formacién del autoconcepto

como profesores.

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

la siguiente pregunta del cuestionario, donde se reiteran constantemente.

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

a resolver (Heller, A. 1885).
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El problema es que el profesor no identifica o usa los espacios de autonomia re-
lativa de que dispone, por ello se siente siempre constrefiido por el sistema y su practi-
ca se convierte en una actividad rutinaria e inclusive, alienada. La autonomia existe

pero sus fronteras también.

5. ¢Cuales son los problemas que enfrenta con mayor frecuencia en su
practica docente? En esta pregunta se solicita al maestro que ordene los problemas
seqgun la importancia que les concede. El 85% coloca a los alumnos en primer lugar y
el 60% los ubica en el segundo lugar; es decir, el problema principal para el profesor,
es el alumno. Mencionan: falta de interés, distracciones, indisciplina, falta de respon-
sabilidad, apatia, falta de habilidades de lectura, manejo limitado de conceptos y termi-
nologia, dificultades de comprension, falta de metodologia, etc. Hay otros dos aspec-
tos que se repiten en las jerarquizaciones de los profesores: contenidos excesivos y

falta de tiempo.

Cuadro 9 ENCUESTA A JEFES DE ACADEMIA

Preguntas de respuesta cerrada que ofrecen un grado de satisfaccion

Pregunta EX MB B R D

6. ¢En qué grado considera que la formacion docente ha | 25% | 60% | 15%
proporcionadao elementos a los profesores para desarro-
llar estrategias de ensefianza?

7. ¢ En qué grado considera que posee elementos parade- | 15% | §5% | 25% | 05%
sarrollar en sus alumnos estrategias de aprendizaje?

8. . En qué grado la formacion docente ha contribuidoame- | 30% | §0% | 20%
jorar el trabajo en el aula?

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

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

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

la formacién no ha proporcionado a los profesores estas habilidades.

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

cia y aprehensién del conocimiento.

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

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

mayor participacion del profesorado.

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

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

independientemente de lo dicho en el parrafo anterior, las respuestas apuntan
hacia la aceptacion (a pesar del interés en temas de actualidad) de una debilidad en fa
formacién de habilidades docentes, 10 cual explica por qué los profesores consideran
al alumno como el principal problema a resolver (pregunta 5). Inclusive de acuerdo a la
experiencia, bien podemos afirmar que los maestros saben ensefar (puesto que ade-
mas los alumnos los califican bien en este rubro), pero no logran promover el aprendi-

zaje significativo.

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

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

les o administrativas poco favorables.

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

su perspectiva; un semestre 0 mas, son excepciones.

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

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

res frecuentemente solo acuden a escuchar.

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

guna clase de problema.

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

des de incidir en la formacion docente.

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

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

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

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

posibilidad de incorporarse a los programas de formacion

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

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

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

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

El trabajo en la academia y la formacién docente

Pregunta EX MB B R D

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

18. ¢ Considera que el trabajo de academia contribuye ala | 40% | 35% | 20% | 0% 5%
formacién de los profesores?

* Un 10% no contesto

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

generalmente unos no saben lo que hacen otros.

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

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

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

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

y la responsabilidad ante ésta y no ante el grupo.

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

de los docentes.

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

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

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

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

Cuadro 11 ENCUESTA A JEFES DE ACADEMIA

Forma de abordar los contenidos tematicos

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

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

C. Reflexiona sobre lo que hace y trata de encontrar soluciones de manera individuai 40%

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

Oovra .l 25%

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

se preocupa.

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

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

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

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

no encuentran recompensas suficientes en la docencia.,

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

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

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

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

como para emitir una opinién al respecto.

Cuadro 12 ENCUESTA APLICADA A JEFES DE ACADEMIA

Etapas de la formacion docente.

Alternativas E MBe B8 R I D
A. Antes de 1983 * 25% | 10% | 10% | 20% | 10%
B. De 1983 a 1992 (Plan Unico de preparatoria)** 20% | 30% | 20% | 10%
C. De 1993 a la fecha (Reforma Académica)*** 35% | 45% J 15%

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

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

sos” (cuestionario 13).

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

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

casos mencionados en el marco contextual de este trabajo.

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

pacto fue limitado.

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

res otorgan una valeracién y explican su respuesta.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

dar en los docentes esquemas educativos de calidad.

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

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

su aplicacion en el aula.

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

cas innovadoras que conduzcan al mejoramiento académico.

Cuarto: La excesiva politizacién de los profesores durante otras épocas, —es-
pecialmente de ciencias sociales— llevaron a las autoridades universitarias a intentar
neutralizar todo germen de rebeldia a través de constrefiimientos de tipo administrati-
vo y laboral; esto aunado a las crisis econdmicas recurrentes trajo como consecuencia
el surgimiento de una profunda inercia e inclusive apatia que se desarrol6 y se “fortale-
cid” durante mucho tiempo en detrimento dei estatus del profesor.Todos recordamos
expresion casi cotidiana en fos medios universitarios:"hacen como que me pagan,

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

activas.

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

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

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

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

Con respecto a la formacion adecuada para los profesores de ciencias sociales,
nos remitimos a lo ya expresado en el apartado de calidad: todo programa de forma-
cién debe incluir una preparacion suficiente en el 4rea de conocimiento, promoviendo
fa reftexion epistemoldgica; debe contemplar también una adecuada capacitacién en
los aspectos psicopedagdgicos y en los relacionados con los sujetos del aprendizaje
(los adolescentes); igualmente debe propiciar la reflexion sobre su practica, en el en-
tendido de que ninguna teoria o analisis a priori de la relacion docente, puede ser efec-

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

macion académica.

165



BIBLIOGRAFIA

Acuna Escobar, Carlos E. (1988). Estimacion critica. Un procedimiento para la ense-

fianza de la ciencia a nivel universitano, en Revista Perfiles Educativos No. 39,
CISE-UNAM

Alba, Alicia de (1991). Curriculum: crisis, mito y perspectivas. UNAM. México. 106 pp
(1995). Posmodernidad y éducacién (Comp.) CESU-UNAM, México. 313 pp

Arias Galicia, Fernando (1984) £/ inventario de comportamientos (ICD). Un instrumen-

to para evaluar la calidad de la ensefianza, en Revista Perfiles Educativos, No.
4, CISE-UNAM. México

Arredondo Galvan, Victor y Angel Diaz Barriga (Comps. 1989) Formacién pedagdgica
de profesores universitarios. Teoria experiencia en México. ANUIES. México
180 pp

Astin, Alexander (1992. ;Por qué no intentar ofras formas de medir la calidad? En Re-
vista Evaluacion Educativa CIEES/SEP-ANUIES. México

Ausubel, David P. (1976). Psicologia cognitiva. Editorial Trillas, México

Bravo Mercado, Teresa Coord. (1991). Estudios en torno a la formacién de profeso-
res. Cuadernos del CESU, No. 24, UNAM, México. 106 pp

Bourdieu, Pierre y J. C. Passeron(1977) La reproduccién. Elementos para una teoria
del sistema de enserianza. Coleccion Papel No. 451. LAIA/Barcelona. 285 pp

(1990). Sociologia y cultura. Grijalbo-CONACULTA. México

Cabello Bonilla, Victor y Gilberto Silva Ruiz (1990). £/ docente y el alumno de la Uni-

versidad del futuro, en Revista Perfiles Educativos, No. 47-48. CISE-UNAM.
México

Coil Salvador, César (1986). Hacia un nuevo modelo curmicular (bases psicolégicas).
Cuadernos de Pedagogia. Paidos. Barcelona

(1997). Psicologia y curriculum. Cuadernos de pedagogia. Paidés. Barcelona.
174 pp

Diaz Barriga, Angel (1995) Docente y Programa. Lo institucional y lo didactico.
IDEAS/Rei/Aique, Argentina. 154 pp

(1997) Didéctica y curriculum. Paidés Educador, México. 207 pp

y Teresa Pacheco Méndez (Coords. 1997). Universitarios: institucionalizacion
académica y evaluacion. CESU-UNAM. 210 pp

Diaz-Barriga Arceo, Frida (1993). La adolescencia y algunas implicaciones en fla en-
sefianza de las ciencias sociales, en Revista Perfiles Educativos No. 60. CISE-
UNAM. México

166



caiot, J. (1991). El cambio educativo desde la investigacién-accién. Ediciones Morata,
Madrid

Escolano, Agustin (1987). Las ciencias de la educacion. Reflexiones sobre algunos
problemas epistemologicos, en ;Teoria pedagoégica? Lecturas introductorias.
Recop. De Alicia de Alba. CESU-UNAM. México

Esteve Zaragaza, José Manuel (1989) El malestar docente. Paidds, Barcelona

Eusse Zuluaga, Ofelia et. Al. (1987). Programas y formacién de profesares del Centro
de Investigaciones y Servicios Educativos y sus lineamientos tedrico-metodolé-
gicos, en Revista Perfiles Educativos No. 38. CISE-UNAM. México

Ferry, Giles (1991) £/ trayecto de la formacién. Los ensefantes entre la teoria y la
practica. Paidds Educador, Barcelona. 147 pp

Fuentes Molinar, Olac (1991) Universidades. La agenda politica de los 90, en Revista
Universidad Futura, Vol. 3, No. B y 9. UAM, Azcapotzalco, México

Garcia, Carlos Marcelo ( ). El pensamiento del profesor. Ediciones CEAC, Barcelo-
na

Gimeno Sacristan, José (1982) La pedagogia por objetivos: obsesién por la eficiencia.
Ediciones Morata, Madrid.

y Angel |. Pérez Gémez (1993). Comprender y transformar la ensefianza. Edi-
ciones Morata 5a. Edicion, Madnd

(1995). Esquemas de racionalizacion en una practica compartida, en Volver a
pensar la educacién, Vol. Il. Ediciones Morata, Espana

(1996) E! curriculum: Una reffexion sobre la practica. Ediciones Morata, Madrid

Giroux, Henry (1990) Los profesores como intelectuales. Hacia una pedagogia critica
del aprendizaje. Paidos/MEC, Barcelona. 180 pp

Gore, Jennifer (1996). Las controversias enlre las pedagogias. Ediciones Morata, Ma-
drid.

Gutiérrez, Marina Yolanda y Guadalupe Langarica (1994). E/ perfil del docente de
tiempo completo en la ENEP, en Revista Perfiles Educativos, No. 63 CISE-
UNAM, México

Heller, Agnes (1978) Teoria d elas necesidades en Marx. 3a. Ed. Peninsula,Barcelo-
na. 182 pp

(1985) Historia y vida cotidiana. Grijalbo, México. 166 pp

Hirsch Adler, Ana (1984). Formacién de profesores-investigadores universitarios en
Meéxico. Direccién de Intercambio Académico. UNAM. México

Honore, Bernard (1980). Para una teoria de la formacién. Narcea. Madrid. 176 pp

Huberman, Susan (1996). Cémo aprenden los que ensefian. La formacién de los for-
madores. Aique Didactica, Argentin. 160 pp

167



ibarra Rosales, Guadalupe (1993). La situacion de las ciencias sociales y sus tenden-
cias generales en la formacién profesoral, en Revista Perfiles Educativos No.
59. CISE-UNAM, México.

Imberndn, Francisco (1994). La formacion del profesorado. Ed. Paidés, Barcelona.

Infante B., José Ma. (1996). Guia para el disefio de Investigacién. Ediciones de la Fa-
cultad de Filosofia y Letras, UANL. México.

Kemmis, S. (1993) El curriculum: mas alla de la teoria de la reproduccién. Ediciones
Morata, Madrid. 175 pp

Latapi Sarre, Pablo (1994). Asimetrias educativas ante el TLC, en Revista Comercio
Exterior, Marzo.México.

(1997) Magisterio y calidad de la educacién: La otra cara de la luna. En Tiempo
Educativo Mexicano, Tomo V. Univ. Autébnoma de Aguascalientes/UNAM. Mé-
xico. 244 pp

Liston y Zeichner (1997). Formacion del profesorado y condiciones sociales de la edu-
cacién. Ediciones Morata,Madrid. 279 pp

Lyotard, Jean-Frangois (1990). La condicion posmodemna. Informe sobre el saber. Rei,
México. 119 pp

Marcelo Garcia, Carlos (1987). EI pensamiento del profesor. Ediciones CEAC, Barce-
lona. 179 pp

Martinez Rizo, Felipe (19. La calidad de las instituciones de educacién superior. Su

evaluacion y su promocién, en Cuadernos de Planeacidn Universitaria. UNAM,
México.

Marum Espinosa, Elia (1994). La educacion superior de México frente al TLC, en Re-
vista Comercio Exterior, marzo. México

Moran Oviedo, Porfirio (1987). Formacion de profesores yprofesionalizacién de la do-
cencia: una consideracion desde la perspectiva delCISE, en Revista Perfiles
Educativos No. 38. CISE-UNAM. México.

Novack, J. A. (1982). Teoria y practica de la educacion. Alianza Universidad. Madrid.

Ornelas, Carlos (1995). La educacién superior mexicana. Los desafios de la economia
abierta, en Perfiles Educativos, No. 70. CISE-UNAM, México.

Pansza, Margarita (1987). Notas sobre planes de estudio y relaciones disciplinarias en
el curriculo, en Revista Perfiles Educativos, No. 36. CISE-UNAM, México.

(1988). Fundamentacién de la didactica. Vol. |. Ed. Gernika. México. 228 pp

Quesada Castillo, Rocio (1988). ;Por qué formar profesores en estrategias de apren-
dizaje?, en Revista Perfiles Educativos No. 39. CISE-UNAM, México.

Rodriguez Marcos, Ana (Coord. 1995). Un enfoque interdisciplinar en la formacién de
los maestros. NARCEA, Madrid. 225 pp

168



..udriguez Ousset, Azucena (1994). Problemas, desafios y mitos en la formacién do-
cente, en Revista Perfilesa Educativos No. 63. CISE-UNAM, México

Ruiz Larraguivel, Estela (1990). La practica docente en la UNAM: posible escolio para
la transformacion académica universitania, en Revista Perfiles Educativos No
47-48. CISE- UNAM, México

Schén, D. A. (1992). La formacién de profesionales reflexivos. Hacia un nuevo disefio
de la ensenanza y el aprendizaje de los profesores. Paidés, Barcelona.

Stenhouse, L. (1984). Investigacion y desarrollo del curriculum. Ed. Morata, Madrid

Stufflebeam, Daniel y Anthony Shinkfield (1993). Evaluacién sistematica. Guia tedrica
y préctica. Paidés/MEC, Barcelona.

Wittrock, Merlin (1990). La investigacion de la ensefianza. Enfoques, teorfas y méto-
dos. Vols. | y Il. Paidés Educador. Esparia.

Zarzar Charur, Carlos (Comp. 1988). Formacién de profesores universitarios. Analisis
y evaluacionde experiencias. Nueva imagen. México. 314 pp

DOCUMENTOS

Junio, 1981. Reuntones de Directores jefes de academia de preparatonias para
la unificacién de planes y programas. Informe de la Comisién Académica dei H.
Consejo Universitario.

Abril, 1983. Proyecto de unificacién al Plan de Estudios de Preparatorias.
UANL. H. Consejo Universitario/Comisién Académica.

Junio, 1983. Plan y Programas de Estudio de Preparatoria. UANL. H: Consejo
Universitario/Comisién Académica.

Mayo, 1993. Plan de Reforma Académica de la UANL en el nivel medio supe-
rior. Secretaria Académica

Junio, 1993. CRITERIA para la acreditacién. Comisién de Universidades.
Southern Association of Colleges and Schools (SAC'S). Atlanta, Georgia.

1995. Programa Sectorial para la Educacion Media y Superior (PND 1995-
2000). Poder Ejecutivo. SEP.

Diciembre, 1996. Reglamento del Personal Académico de la UANL. H: Conse-
jo Universitario/Comision Académica/Comision Legislativa

1997. Programa de mejoramiento al profesorado (PROMEP). Subsecretaria de
Educacién Superior-SEP

Marzo, 1998. Vision 2006 UANL. Documento de trabajo.

Marzo,1998. Vision 2006. Universidad Auténoma de Nuevo Ledn . (Programa
institucional) Folleto.

169



ANEXO :

Comprende

Cuestionario aplicado a los alumnos

Para evaluar el curso y el trabajo docente
Diciembre de 1997

Incluye tablas que concentran las
frecuencias de respuestas por pregunia
Total de alumnos: 12,655



UNIVERSIDAD AUTONOMA DE NUEVO LEON
CENTRO DE EVALUACIONES
OPINION DE ALUMNOS SOBRE CONTENIDOS ACADEMICOS CURSO I*
FRECUENCIAS DE RESPUESTAS POR PREGUNTA

Qeac Descripeién NR E MB B R D Te
001 (Enqué gra'd'o el cursode Clﬁl:lCl‘aS' Sociales te ayudé a ob- 5| 1475| 2758 | 1954 738! 193 7123
‘ tener una vision del pasado historico?
f
(En qué grado el curso te permitié conocer el desarrollo
002 | del hombre y de las principales manifestaciones socio- 5| 1223 | 2826 | 2236 | 686 147 7123
culturales?
S
003 (En qué grado el maeszro contribuy6 con sus explicacio- 121 2328 | 2068 | 1483 856 | 376 7123
nes a la comprensién de los temas?
004 g,En.que grado los temas histérico-geografico te parecie- 17| 1342 | 2638 | 2118 | 774| 234 "1
ron interesantes?
005 (',I_En qué medida la cla.se te ayud¢ arelacionar los procesos 15| 1385 | 2570 | 2140 820 193 | 7123
historicos con la realidad actual? |
006 (En qué: grfzdo 1_0-5 temas geograficos te permitieron cono- - 11! 1596 | 2654 | 1908 732 222, 7123
cer la distribucion actual del mundo? ‘
007 ;;;?agué medida se fomenté en el anla el interés por la ma- 30| 1440 | 2240 | 2015 985 | 413 7123
. ! | l
oog | ¢En qué grado hubo disposicion para explicar los temas 35| 1015] 2272 | 1794, 809! 208 7123
] del curso? \
009 @En.qué grado el tema de las guerras mupdlales te hizo re- 16| 2455 | 2535 1388 | sis! 2111 7123
flexionar sobre las consecuencias negativas de €stas? _1
I
010 ‘;En. qué grado se utilizaron en l_a clase recursos didacti- 17| 2248 | 1971 1490 877! s70 7123
€os: pizarron, acetatos, mapas, videos? |
1
011 g,En qué gradq el libro (0 I1brqs) del Curso de Ciencias So- 27| 1748 | 2514 | 1804 766 | 264 7123 k
ciales te facilité la comprension de los temas?
012 En tu opinién, ;como calificarias la impresion e imégenes 160 9161 1843 2050 1417| 728 | 7123
del libro?
013 En tu opinidn, ¢en qué med1d§1 las ac'th}dadCS disefiadas 1131 1179 2202 2375 847 | 257 T3
para el curso facilitan tu trabajo académico?
014 (‘,Erf qu‘é _grado se.supemsld la realizacion de actividades 99 | 1898 | 2408 | 1833 6261 259 7123
y ejercicios relacionados con los temas? 1
015 (En qué ga@o los contemfios del curso te motivaron al 104 1401 | 2417 | 2027 861 | 313 7123
trabajo individual y en equipo?
016 (;En‘qué grado se motivo la participacion en clase en for- 106 17271 2183 1924 851| 332| 7123
ma individual o en equipos? ;

* Encuesta aplicada en diciembre de 1999. Los valores fueron proporcionados por el Centro de Evaluaciones
de la UANL.



Descripeién NR E MB B R D Tt
917 ; E:laq:: :;:sdel;ia fueron aclaradas las dudas del grupoen la 106 | 1988 | 22641 1633 816 316 712
! |
;En qué grado el Curso de Ciencias Sociales te permitié
6 2
o% asimilar informacion econémica, politica y social? Hel 1481 | 2000 20 (Y 20 ' L
19 (-,Etn t}ué gractio el (:iur:o te permitié conocer los cambios 107 | 1626 | 2683 | 1851 658 98 712
actuales en el mundo? N
020 ;J::a: ?jléél ;a,;a]ict:ilar;\aestro manifesté dominio sobre los te- 109| 2504 | 2119 1430 652 309 7123
. . ' i
021 fi“r;‘::rsg;:‘i‘;;"meli Gurso se recanoce laimportanciade 10| (424 | 2508 | 2042 783 | 256 7123
¢ En qué grado el curso contribuyé a fomentar el respeto a T
Gt los valores humanos fundamentales? ML 1SS | 2495 19A L 29Z;| Al
. En qué grado la actividad del aula contribuyd a la asimi-
023 | lacién de valores de trabajo, disciplina y respeto a los de- 116 | 1660 | 2388 | 1880 770 309 7i2
mas? 4
024 | ;En qué grado se cumplié con el horario de clase? 112 | 2338 | 2227 | 1435 661 | 350 7123 l
!
025 | ¢En qué grado se cumplié con el programa? 114 | 2366 | 2310 | 1506 | 564 | 263 | 7123
026 E;: ::igg:)n:]nélg;l:):qexamencs parciales corresponden a lo 133 | 2510 | 2156 | 1450 ] 6171 257 7123
‘—— T L —
;En qué grado la preparacién de la clase y su exposicién
027 :e B i S o 168 | 2263 | 2443 | 1438 | 531} 280 7123
028 ff:s?:(?izjid;iacl;i :;(amenes indicativos corresponden a 228 | 1989 | 2251 | 1592 75| 388 | 7123
: |
L i




Instrumento N° 1

UNIVERSIDAD AUTONOMA DE NUEVO LEON
SECRETARIA ACADEMICA
COORDINACION DE PREPARATORIAS

ENCUESTA DE OPINION SOBRE EL CURSO DE CIENCIAS SOCIALES I
1997

Con el fin de conocer el grado en que el curso de CIENCIAS SOCIALES I (Historia y Geografia Mundial) y
la Jabor docente han contribuido a tu desarrollo académico y personal, te presentamos esta encuesta para
recabar tus puntos de vista.

Lee con cuidado cada pregunta y elige el inciso que represente mejor tu criterio sobre los aspectos que se
mencionan. No hay aqui respuestas correctas o0 incorrectas, solo expresa tu opinion sincera.

Las opciones de respuesta que se te presentan son:

A. EXCELENTE
B. MUY BUENO
C. BUENO

D. REGULAR

E. DEFICIENTE

1.- ;En qué grado el curso de Ciencias Sociales te ayudé a obtener una vision del pasado histérico?
A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D)REGULAR E) DEFICIENTE

2.- { En qué grado el curso te permitié conocer el desarrollo del hombre y de las principales manifestaciones
socio-culturales?

A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE
3.- (En qué grado el maestro contribuyé con sus aplicaciones a la comprension de los temas?

A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE
4.- ;En qué grado los temas historico-geografico te parecieron interesantes?

A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE
5.- {En qué medida la clase te ayudoé a relacionar los procesos histéricos con la realidad actuat?

A)EXCELENTE B)MUY BUENO  C)BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE
6.- ;En qué grado los temas geograficos te permitieron conocer la distribucion actual del mundo?

A) EXCELENTE B)MUY BUENO  C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE
7.- ¢ En qué medida se fomenté en el aula el interés por la materia?

A) EXCELENTE B)MUY BUENO  C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE
8.- ¢En qué grado hubo disposicion para explicar los temas del curso?

A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE

9.- ¢En qué grado el tema de las guerras mundiales te hizo reflexionar sobre las consecuencias negativas de
éstas?
A) EXCELENTE B)MUY BUENO  C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE



n qué grado se utilizaron en la clase recursos didacticos: pizarron, acetatos, mapas, videos?

EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTT
1.- {En qué grado el libro (o libros) del Curso de Ciencias Sociales te facilitd la comprension de los temas.
A)EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE
12.- En tu opinion, ;como calificarias la impresion e imégenes del libro?
A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENT:
13.- En tu opinion, ;en qué medida las actividades disefiadas para el curso facilitan tu trabajo académico
A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE
14.- {En qué grado se superviso la realizacién de actividades y ejercicios relacionados con los temas?
A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE
15.- {En qué grado los contenidos del curso te motivaron al trabajo individual y en equipo?
A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE
16.- { En qué grado se motivé la participacion en clase en forma individual o en equipos?
A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENITL
17.- ;En qué medida fueron aclaradas las dudas del grupo en la hora de clase?
A) EXCELENTE B) MUY BUENO  C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE
18.- ¢(En qué grado el Curso de Ciencias Sociales te permitio asimilar informacién econdmica, politica y
social?
A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE
19.- ;En qué grado el curso te permitié conocer los cambios actuales en el mundo?
A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE
20.- ;En qué grado el maestro manifesté dominio sobre los temas de la materia?
A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE
21.- ;En qué grado en el curso se reconoce la importancia de los recursos naturales?
A) EXCELENTE B)MUY BUENO = C)BBUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE
22.- ;En qué grado ¢l curso contribuyd a fomentar el respeto a los valores humanos fundamentales?
A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E)} DEFICIENTE

23.- ;En qué grado la actividad del aula contribuy a la asimilacion de valores de trabajo, disciplina y respeto
a los demas?

A)EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE
24.- ;En qué grado se cumplio en el horario de clase?

A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE
25.- {En qué grado se cumplié con el progrma?

A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE
26.- En tu opinion, ;los examenes parciales corresponden a lo estudiado en clase?

A)EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE
27.- ;En qué grado la preparacién de la clase y su exposicion se dieron de manera ordenada?

A) EXCELENTE B)MUY BUENO  C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE

28.- ;En qué medida los examenes indicativos corresponden a lo estudiado en clase?
A) EXCELENTE B)MUY BUENO  C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE



UNIVERSIDAD AUTONOMA DE NUEVO LEON

CENTRO DE EVALUACIONES

OPINION DE ALUMNOS SOBRE CONTENIDOS ACADEMICOS CURSO I1*
FRECUENCIAS DE RESPUESTAS POR PREGUNTA

1 ¥
LReac Descripcién NR E MB B R D I_Tot
001 (En qué grado el curso de Ciencias Sociales te ayuqé a com- 111034 2153 | 1660! s62 120 ss30
prender el desarrollo de nuestre pafs en materia social? J
L I
¢ En qué grado comprendiste los cambios que ha sufrido Méxi-
002 | co en suestructura agraria a partir de la Revolucion y las refor- 2| 680 | 2045| 1944 735" 124 5530
mas al articulo 27 constitucional?
3
003 (En qué grado el maestro contribuyé con su explicacién a la 70 1714 | 1614 | 1296 657! 242 | 5530
comprensién de los temas? | | !
004 (En qué gradq el programa propicié el estudio de la historia 7| o040 2064 | 1804 607 108 553
actual de México y sus problemas?
005 < En qué grado los temas te parecieron importantes para com- 4 1172 | 2149 | 1596 502 107! ss30
prender los sucesos actuales? | i
006 :f: [:lslteéﬁ::;) la clase te ayudé a la comprension de los proce- 43 1074 | 1975 | 1271 574 137 I 5530
T
007 | ;? 3650 | 537 573 | 465| 231 | 74| 5530
008 | ;? 4059 412 S10° 383 111 ' 55 5530
. S\ A . [ ‘ : r
009 25; ;]oué grado hubo disposicién para explicar los temas del 18| 1449 | 1765 1406, 645 I 237 1 5530
;En qué grado ¢l tema de la Revolucion Mexicana te ayudo a l
4 - e
"y reflexionar sobre la problemdtica del México actual? A IR ENP , PRGN 100 3530
’ ————— 1._—
011 (En qué grado se utilizaron recursos didacticos: pizarron, ace- 16| 1066 | 1231 | 1193 883 | 684 5530
tatos, mapas, videos?
012 ¢En qué grado el libro (o libros) del curso de Ciencias sociales 39| 1010 | 1674 | 1515 617 218 | 5530
te facilité la comprensién de los temas? ;
013 ﬁgrt;lqoplmén, ¢c6mo calificarias la impresion e imagenes del 160 | 613 | 1134 1494 1077 595 ss30
; | !
014 feEr?:rUé grado el maestro fomento el gusto e interés por su ma- 8 1519 | 1530 1154 532 252 | 5530
; !
015 En tu opmlér}, Jen qué medlda !as actividades disefladas para 8! 135! 1722 | 1645 694 188 S530
el curso facilité tu trabajo académico?
(En qué grado se supervisé la realizacién de actividades y
016 | ejercicios relacionados con los temas? 90 | 10S0 | 1700 | 1460 594 179 | 5530
L |

NOTA: Encuesta aplicada en diciembre de 1997. Los items 7 y 8 no aparecieron impresos en el instrumento que llego
a manos de fos alumnos. Los vatores fueron proporcionados por el Centro de Evaluaciones de la UANL



g J
Descripceién NR E MB | B R D | Tot
017 gﬁ:l ;que grado los contenidos te motivaron al trabajo indivi- 88 | 848 | 1611 1582 ' 726 . 218 5F30
|
I
r 018 | ;En que grado se motivé el trabajo en equipos? 93 | 1042 | 1389 | 1295 805 449 5530 |
| 019 ¢En qué grado se motivé la participacion y discusion de los te- 9 | 1174 | 1592 1372 l 625 220 | 5530
lase?
mas en clase? : } |
020 | ;En que medida fueron aclaradas las dudas del grupo en clase? 93| 1293 | 1667 1251 585 184 5530
_ s e l ' K
¢En qué grado el curso de Ciencias Sociales te permitié anali-
02 zar informacion econémica, politica y social? SO JOBL | 1818 | lats } B b el
!_ | [}
022 i;el-inegtﬁ %;3?:1 ZLcurso te permitid conocer los cambios actua- 03 | 1007 | 1821 | 1512 525 ! 115 L 5530
023 (;dSTaan:i tge:?;j;) el maestro manifestd dominio sobre los temas o4 | 1682 | 1535 1140 ‘ 455 , 167 8530
" !
,En qué grado se inculcaron durante las sesiones de clase va-
(&N que gr 1
04 lores de trabajo, disciplina y respeto a los demas” S T30 e 2E4  MIF 108 ’ 5
e ; : |
| 025 | ;Enqué grado se cumplié con el horario de clasc? 90 | 1707 | 1532 1099 | 461 134 } 5530
026 | (En qué grado se cumplio con el programa? 115} 1611 | 1557 | 1151 431 208 ' 5530
. . _I . r ]
027 cl:.n (t;:) c;ilr:l::é#los examenes parciales corresponden a to estu- 311 | 1747 | 1536 929 | 394 | 156 8530
| Ora ‘l ]
028 (EE: :;ée,%;i?c?é :;aestro es ordenado en la preparacién de su 341 1m0 | 1380 9271 413 293 530
? i 1




Instrumento N° 1

UNIVERSIDAD AUTONOMA DE NUEVO LEON
SECRETARIA ACADEMICA
COORDINACION DE PREPARATORIAS

ENCUESTA DE OPINION SOBRE EL CURSO DE CIENCIAS SOCIALES II
1997

Con el fin de conocer el grado en que el curso de CIENCIAS SOCIALES II (Historia de México) y la labor
docente han contribuido a tu desarrollo académico y personal, te presentamos esta encuesta para recabar tus
puntos de vista.

Lee con cuidado cada pregunta y elige el inciso que represente mejor tu criterio sobre los aspectos que se
mencionan. No hay aqui respuestas correctas o incorrectas, solo expresa tu opinion sincera.

Las opciones de respuesta que se te presentan son:

A.EXCELENTE
B. MUY BUENO
C. BUENO

D. REGULAR

E. DEFICIENTE

1.- ;En qué grado de Ciencias Sociales te ayudé a comprender e} desarrollo de nuestro pais en materia

social?
A)EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE

2.- ;En qué grado comprendiste los cambios que ha sufrido México en su estructura agraria a partir de la
Revolucion y las reformas al articulo 27 constitucional?

A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE
3.- (En qué grado el maestro contribuy6 con su explicacion a la comprension de los temas?

A) EXCELENTE B)MUY BUENO  C) BUENO D) REGULAR E) DEFICJENTE
4.- ;En qué grado el programa propici6 el estudio de la historia actual de México y sus problemas?

A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE
5.- (En qué grado los temas te parecieron importantes para comprender los sucesos actuales?

A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE
6.- {En qué grado la clase te ayudé a la comprension de los procesos histéricos?

A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE
9.- (En qué grado hubo disposicion para explicar los temas del curso?

A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE

10.- {En qué grado el tema de la Revolucion Mexicana te ayudo a reflexionar sobre la problematica del
México actual?
A) EXCELENTE B) MUY BUENO C)BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE

11.- ;En qué grado se utilizaron recursos didacticos: pizarrén, acetatos, mapas, videos?
A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE



r qué grado el libro (o libros) del curso de Ciencias sociales te facilité la comprension de los temas.

y) LXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENIE
- En tu opinién, ;jcémo calificarias la impresion e imagenes del libro?

A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DFFICIFNTE
14.- ; En qué grado el maestro fomento el gusto e interés por su matena?

A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTFE
15.- En tu opinioén, jen qué medida las actividades disefiadas para €l curso facilité tu trabajo académico?

A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE

6.- En qué grado se superviso la realizacidn de actividades y ejercicios relacionados con los temas?

A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICiENTE
17.- ¢En qué grado los contenidos te motivaron al trabajo individual?

A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE
18.- ;En qué grado se motivo el trabajo en equipos?

A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIEN1E
19.- (En qué grado se motivo la participacion y discusion de los temas en clase?

A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTL
20.- ; En qué medida fueron aclaradas las dudas del grupo en clase?

A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE
21.- (En qué grado el curso de Ciencias Sociales te permiti¢ analizar informacién econdmica, politica y

social?

A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE
22.- ;En qué grado el curso te permitid conocer los cambios actuales en el mundo?

A) EXCELENTE B) MUY BUENO  C)BUENO D) REGULAR E) DEFICIEN [E
23.- ;En qué grado el maestro manifesté dominio sebre los temas de la materia?

A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE
24.- ;En qué grado se inculcaron durante las sesiones de clase valores de trabajo, disciplina y respeto a los

demas?

A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE
25.- (En qué grado se cumplio con el horario de clase?

A) EXCELENTE B)MUY BUENO  C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE
26.- ;En qué grado se cumplio con el programa?

A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE
27.- En tu opinidn, ¢los exdmenes parciales corresponden a lo estudiado en clase?

A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE

28.- ;En qué grado el maestro es ordenado en la preparacion de su clase y exposicion?
A) EXCELENTE B) MUY BUENO C) BUENO D) REGULAR E) DEFICIENTE



ANEXO Ii
Comprende:

Encuesta-Directorio aplicada a los profesores

Incluye los valores simples obtrenidos por item
Noviembre de 1997.

Transcripcion de los Comentarios escrites
Por los profesores.

Total de profesores: 166



Instrumento N° 2

ENCUESTA PARA LA INTEGRACION DEL DIRECTORIO DE PROFESORES
DE CIENCIAS SOCIALES Y DETECCION DE AREAS DE OPORTUNIDAD EN
LA FORMACION Y ACTUALIZACION DE LOS DOCENTES
NOVIEMBRE 1997

1.- DATOS GENERALES : 30-40 (62)

41-50 (58) Masc: 113
Nombre Edad 51-62(46) :Sexo: Fem: 53
Domicilio
Mpio Tel.

Dependencia en la que trabaja

S 6-15 alos (64 , .
Antigibedad_ en la UANL _ 4.25 a,-ms( (7;) Categoria Docente: ‘I:F/ICT?
25-30 afios (22) MH: 40
16-30 aiios (90) Contrato: 3

No especificaron: 24

I1.- ESTUDIOS REALIZADOS

Marque con una X la o las opciones que tiene cubiertas :

Normal basica ( )

Normal superior ¢ ) Especialidad :
Licenciatura (111) Especifique :
Técnica ) Especifique :
Otros ( ) Especifique :

N. Bésica, N. Superior y Lic. (24)
N. basica y superior (6)

Estudios de Posgrado

Maestria ' No especificaron (139)

Institucion

Concluida Inconclusa (34)
Titulado SI_ (38) NO_ (55)

Doctorado

Especifique

NOTA: Llenaron la encuesta 166 profesores. Los valores corresponden a la cantidad de ellos que
contestaron, segun lo especificado en cada rubro.



E£XPERIENCIA DOCENTE

sarque con una X la opcion que conteste a la pregunta planteada

1.- Antigiiedad en la docencia.

Menosdeun aiio (4) dela5(6) de 6 al0 (30)
2.- Antigiiedad en la docencia en el nivel medio superior.
Menosdeunailo (4) delaS(10) de 6 a10 (32)

3.- Antigliedad en la docencia en el area de Ciencias Sociales.

Menosdeun aiio (7) dela5(21) de 6 a 10 (28)
4.-; Imparte otra(s) materias(s)?

AyH (68) Espaiiol (7) Orientacién (4)

5.- {Ocupa actualmente cargo administrativo?
Director (3) SDirector (4) Srio. (6)

6.- Realiza actividades profesionales fuera de laU. A.N. L.

Si su respuesta es SI, especifique No especificaron (27)
7. Ha participado en la organizacion de eventos culturales en su escuela:

8. Ha colaborado en la elaboracidn de trabajos didacticos:

IV.- SUPERACION ACADEMICA

dell1al$ (23)

de11a15 (31)

de11a15 (27)

Inglés (6)

Jefe Acad.(20)

mas de 15 (103)

més de 15 (89)

mis de 15 (83)

Otra(17)

Otro(17)
Especifique

SI (34) NO (105)

SI (1135)

NO (40)
SI (108) NO (40).

Margque con una X los cursos a que ha asistido y con una N los cursos en los que posee Diploma de

participacion.
CURSOS EN LOS QUE HA PARTICIPADO ASISTIO DIPLOMA
SECCION | 15 Todos (44) |
1. induccion a la Reforma Académica. Vi 203 (ZSL
2. Actualizacion y Formacién Docente Modulo I1.
3. Actualizacién y Formacién Docente Médulo VI.
4. Desarvollo de Habilidades del Pensamiento. A
5. Técnicas de Aprendizaje.
SECCION Ii
e oA;ct;:rlleaflg’;;: I:;n ;SUESE%L?;: Politica L Todgs@1) ]
2. opcién B : Economia y Sociedad 6 1.,2.,3.(5
opcion C: México y la Globalizacién Econémica 9
4. Diplomado en Historia General 36




‘ursos, seminarios, diplomados, etc.:
-1ique

Aarque con una X la opcion qie responda a la pregunta planteada.

1.-;En qué grado los curso contribuyen a fortalecer ¢l area de conocimientos de la materia ?
Excelente (39) Muy Bueno (74) Bueno (39) Regular (5) Deficiente (1)

2. (En qué grado los temas de los cursos son coherentes entre si y congruentes con la materia de Ciencias
Sociales en el nivel medio superior ?

Excelente (27) Muy Bueno (72) Bueno (49) Regular (9) Deficiente (1)

3. (En qué grado los temas cubiertos por los programas de los cursos de actualizacién para profesores son
relevantes para !a materia que imparte ?

Excelente (33) Muy Bueno (73) Bueno (49) Regular (9) Deficiente ()

4. ;En qué grado las lecturas seleccionadas en los cursos de profesores fueron apropiadas para introducirs.
en los temas ?

Excelente (28) Muy Bueno (75) Bueno (42) Regular (8) Deficiente (1)

5. ¢En qué grado la metodologia y los materiales contribuyeron a la comprension de los temas de los cursos
nara profesores ?

Excelente (32) Muy Bueno (70) Bueno (45) Regular (6) Deficiente ( )

6. (En qué grado los expositores de los cursos para profesores demostraron dominio sobre los temas de los
programas ?
Excelente (44) Muy Bueno (67) Bueno (31) Regular (7) Deficiente ( )

7. ¢En qué grado los expositores aclararon dudas y promovieron la participacion de los profesores ?
Excelente (34) Muy Bueno (71) Bueno (39) Regutar (11) Deficiente ( )

8. ;En qué grado los cursos ofrecidos durante el proceso de Reforma Académica apoyaron su labor docente
en general ?

Excelente (39) Muy Bueno (74) Bueno (34) Regular (8) Deficiente ( )
9, ?Enlqué grado los cursos contribuyeron a proporcionar herramientas para el desarrollo y conduccién de

a clase ?
Excelente (34) Muy Bueno (70) Bueno (40) Regular (12) Deficiente ( )

10. Motivo por el que asiste a los cursos de actualizacion y formacién de profesores ?
A. Por escalafén ( )
B. Por estimulos econémicos (1)
C. Por superacion profesional (77) Ll
D. Por superacién personal (11)
E. Por decision de la administracién (5)

11. ;En qué grado considera Usted que los cursos de actualizacién y formacién han modificado positivamente
su actitud como profesor ?

Excelente (36) Muy Bueno (83) Bueno (29) Regular (7) Deficiente ( )

12. ;Cémo califica los cursos de formacién y actualizacion que se han impartido durante el proceso de
Reforma Académica en el Nivel Medio Superior ?

Excelente (38) Muy Bueno (80) Bueno (32) Regular (5) Deficiente ( )



ACTICA DOCENTE

uvor de jerarquizar la frecuencia con que Usted recurre a los aspectos mencionados: mayor frecuencia
‘1), regular frecuencia (2), menor frecuencia (3).

1. Aspectos del proceso de enseflanza aprendizaje en los que aplica los conocimientos y habilidades
adquiridos en los cursos.?

A. Desarrollo de estrategias de ensefianza  (
B. Elaboracion de examenes (
A. En la conduccion de clase (
D. Preparacién de material didactico (
A. Otro

)
) Todas (87)
)
)

especifique

2. Tipo de técnicas didacticas que utiliza en clase.
A. Dinamicas de grupo

B. Trabajo en equipos Todas (82)

C. Exposicion oral
D. Estudio dirigido

E. Resolucién de actividades

- O~ -

3. Recursos did4cticos que utiliza.
A. Filminas ()

B. Acetatos
C. Videos
D. Mapas
E. Graficas

Todas (55)

g

Marque con una X la opcién que conteste a la pregunta planteada.

4. Numero de alumnos por grupo con los que suele trabajar.

Menos de 20 (2) 20a30 (35) 30a40 (65) 40a50 (39) Masde S0 (18)
5. Horas contacto alumno por semana:

5a10 (29) 10a15 (37) 15220 (41) 20230 (41) Misde30 (13)
6. Horario en el cual tiene su mayor carga docente :

Maiiana ( ) Mediodia () Tarde ( ) Noche ( )
7. ;En qué grado recibe apoyo de la Academia para el desempefio de su funcion?

Excelente (50) Muy Bueno (5¢) Bueno (45) Regular (14) Deficiente (3)
8. (En qué grado cuenta con los materiales didacticos y equipo suficiente para apoyar su tarea docente?

Excelente (45) Muy Bueno (50) Bueno (47) Regular (18) Deficiente (4)
9. ;En qué grado recibe apoyo de la administraciéon de la escuela para su practica docente?

Excelente (70) Muy Bueno (51) Bueno (35) Regular (6) Deficiente (5)

10. ;Cémo autocalifica su desempefio docente?
Excelente (13) Muy Bueno (76) Bueno (69) Regular (8) Deficiente ( )



V., PROGRAMA Y CONTENIDOS DE LOS CURSOS DE CIENCIAS SOCIALES
Marque con una X la opcion que conteste a la pregunta planteada.

1. .En qué medida los objetivos expresan contenidos, habilidades y actitudes?

Excelente (10) Muy Bueno (73) Bueno (69) Regular (11) Deficiente (1)
2. ;En qué medida los objetivos toman en cuenta la relacién teoria-practica?
Excelente (12) Muy Bueno (54) Bueno (73) Regular (21) Deficiente (4)
3. ;En qué grado los contenidos son suficientes para cubrir los objetivos?
Excelente (13) Muy Bueno (66) Bueno (67) Regular (16) Deficiente (1)
4. ;En qué medida la profundidad de los contenidos es apropiada para el nivel educativo?
Excelente (12) Muy Bueno (69) Bueno (63) Regular (16) Deficiente (3)
5. (En qué medida los contenidos estan dosificados en cuanto a tiempo de clase?
Excelente (6) MuyBueno (32) Bueno (69) Regular (44) Deficiente (13)
6. ;En qué grado son utiles las estructuras conceptuales que se incluyen?
Excelente (6) Muy Bueno (79) Bueno (72) Regular (16) Deficiente (1)
7. ;En qué medida son claros los conceptos que incluye cada unidad?
Excelente (12) Muy Bueno (64) Bueno (69) Regular (17) Deficiente (2)
8. ;En qué nivel los textos responden a los contenidos programaticos?
Excelente (9) Muy Bueno (71) Bueno (69) Regular (13) Deficiente (2)
9. ;En qué medida la secuencia de los contenidos corresponde a la logica de la disciplina?
Excelente (15) Muy Bueno (63) Bueno (64) Regular (20) Deficiente (2)
10. ; En qué medida las metas son congruentes con el objetivo de la unidad ?
Excelente (9) Muy Bueno (71) Bueno (69) Regular (13) Deficiente (2)
11. ;En qué medida los productos esperados en el logro de los objetivos son congruentes con las metas?
Excelente (12) Muy Bueno (73)  Bueno (62) Regular (14) Deficiente (3)
12. ;En qué medida las metas toman en cuenta los tiempos reales de clase?
Excelente (5) Muy Bueno (32) Bueno (68) Regular (47) Deficiente (10)
13. (En qué medida estdn especificadas las acciones que el maestro debe realizar para favorecer el
aprendizaje?
Excelente (9) Muy Bueno (60) Bueno (72) Regular (21) Deficiente (2)
14. ;En qué medida las actividades incluidas son suficientes para el logro de las metas?
Excelente (9) Muy Bueno (63) Bueno (59) Regular (28) Deficiente (5)

15. ; En qué medida se mencionan los matenales que pueden favorecer el acceso del estudiante al aprendizaje
de los contenidos?
Excelente (10) MuyBueno (52) Bueno (68) Regular (30) Deficiente (3)

16. ;Como califica los Programas de Ciencias Sociales que se imparten en el nivel medio superior ?
Excelente (14) Muy Bueno (55) Bueno (73) Regular (16) Deficiente (3)



vi. EVALUACION Y EXAMENES

Marque con una X la opcion que responda con mayor precision a la pregunta planteada.

¢En qué grado los examenes parciales evalian objetivos y metas del programa?
Excelente (15) Muy Bueno (77) Bueno (63) Regular (8) Deficiente ()

2. ;En qué grado los porcentajes asignados a examenes parciales corresponden a la carga o dificultad de la
materia?

Excelente (7) Muy Bueno (70) Bueno (65) Regular (18) Deficiente (3)
3. (En qué grado los examenes indicativos evalian objetivos y metas del programa?

Excelente (13) Muy Bueno (46) Bueno (59) Regular (32) Deficiente (7)
4. ;En que medida el % asignado a los examenes indicativos corresponden a la realidad académica?

Excelente (7) Muy Bueno (37) Bueno (76) Regular (31) Deficiente (7)
5. ¢En que medida considera que la evaluacion es un proceso normal de la educacion?

Excelente (37) Muy Bueno (73) Bueno (46) Regular (7) Deficiente ( )
6. ;En que medida considera que la tarea docente debe ser evaluada?

_ Excelente (37) Muy Bueno (71) Bueno (41) Regular (12) Deficiente ( )

7. (Como califica los exdmenes parctales que se aplican en su dependencia ?

Excelente (23) Muy Bueno (79) Bueno (54) Regular (5) Deficiente (2)
8. ;Como califica los exdmenes indicativos que se aplican al final de cada modulo ?

Excelente (20) Muy Bueno (47) Bueno (59) Regular (25) Deficiente (8)
9. {Como califica la educacion media superior que se imparte en la UANL ?

Excelente (24) Muy Bueno (80) Bueno (50) Regular (7) Deficiente (1)

10.- ;En qué medida considera que los resultados de la evaluacion docente corresponden a la actividad en el

aula?

Excelente (7) Muy Bueno (48) Bueno (66) Regular (33) Deficiente (9)

COMENTARIOS:

COORDINACION DE PREPARATORIAS
COMITE TECNICO ACADEMICO DE CIENCIAS SOCIALES.



_OMENTARIOS ESCRITOS EN LAS ENCUESTAS APLICADAS A LOS PROFESORES DE
ZIENCIAS SOCIALES EN NOVIEMBRE DE 1997

001:

003:
005:

006:

El proceso de ensefianza-aprendizaje no alcanzan las necesidades requeridas por el maestro, quiza
porque no conozcan bien las necesidades por medio de] Consejo Técnico de la U. A. N. L.

Esta encuesta contiene muchos errores en ortografia y las copias son muy deformes.

Siempre he comentado que la historia debe el maestro que la imparte relacionarla con los valores ya que
éstos estdn casi perdidos. Asi como rescatar el aspecto humano de la persona. Asi mismo, que el
modulo 1V deben de ampliar la vida y desarrollo del Lic. Benito Juarez.

Actualmente estoy realizando trabajo de Tesis que he denominado: Estrategias metodoldgicas para el
aprovechamiento de las ciencias sociales.

007: El verdadero problema es que el material es demasiado, considerando que los alumnos en su mayoria nc

estan acostumbrados a leer, pienso que se deberian evaluar los contenidos.

008: A quien corresponda: que ambos libros sean actualizados, en cuanto a datos estadisticos, ejemplo, datos

011:

013:

de poblacion, de industria, comercio, politica, de los paises que se mencionan en los libros, asi como
nuestro pais.

Los cuestionamientos 3, 4 y 8 correspondientes al punto VII de Evaluacion no los puedo contestar en
forma objetiva, en virtud de que no tengo acceso a los examenes indicativos.

Las deficiencias que existen es en el material didactico, ya que la mayor parte de los puntos tienen
incongruencias en el aspecto del seguimiento cronolégico, politico, social ya que algunos aspectos se
van hacia lo particular de algunos personajes o paises.

017: El contenido del libro no es congruente con el tiempo que tenemos para la clase. El libro de geografia se

ve muy rapido por el tiempo tan corto para verlo, por mas rapido que tratemos de ver al de historia.

019: La evaluacién final debe ser inica y exclusivamente por el maestro, ya que es éste quien al estar frente al

020:

022:

031:

grupo conoce la realidad del aprendizaje del grupo.

La evaluacion docente que se hace en funcion del resultado de la calificacion del grupo considere que
no refleja o corresponde a la actividad en el aula en virtud de que ese conocimiento debe reforzarse con
actividades pero muchos estudiantes no las realizan y por eso obtienen bajos resultados y no es justo
que al maestro se le aplique el promedio de esos alumnos flojos que no trabajan.

Debiera impartirse dinamicas adecuadas a la Reforma y enriquecerlas constantemente, asi como
planear cursos los fines de semana mas seguido y mayor tiempo académico.

Los datos estadisticos contenidos en el texto (Antologia) deben ser mds actuales. Médulo V1.

032: En el caso de los exdmenes indicativos, los reactivos se plantean de manera confusa, produciendo en el

alumno desconcierto y pérdida del objetivo que se pide como respuesta, ademas de que los reactivos
deben tomarse integra y exclusivamente de los laboratorios y actividades de la guia del alumno para
que de ahi estudien los mismos alumnos, puesto que por eso se llama guia del alumno.

033: Tener reuniones con el comité de ciencias sociales para tener congruencia los temas que nosotros veinos

en el aula con los examenes parciales contra los reactivos en los indicativos : y que el material de los
programas de ciencias sociales I es demasiado para el tiempo del médulo, sobre todo para un mejor
aprovechamiento y desarrollo de comprension, entendimiento para los alumnos, encuanto a los temas a
impartir por nosotros los maestros. Igual sucede con el material de antes I que es mucho material para el
tiempo de clase.



J36:

03

"39:

040:
041:

045:
046:

048:

051:

052:

054:

055:

058:

061:

Los examenes indicativos inicamente evaluan algunos aspectos del quehacer docente, €l proceso _ .
valor no corresponde al contenido considerado. Asi como estan evaluando al maestro, deben también
valorarlo y pagarle lo que realmente merece.

La incongruencia entre cada una de las opciones se debe a que estoy de acuerdo con los contenidos ¢
nivel o perfil que se quiere lograr del estudiante egresado de nuestra institucion, mas no con los tiempo
y porcentajes, ya que nuestra realidad docente y académica es otra.

Es necesario revisar los programas de ciencias sociales I y II, considero que es pertinenie hacer algunaos
cambios y estudiar la probabilidad de ampliar el bachillerato a tres afios.

Se hace ya necesario el sistema educativo en preparatoria de la U. A. N. L de tres afios.

Hasta el dia de hoy toda mi actualizacién ha sido con respecto a inglés, he asistido a diferentes cursos
impartidos por la UANL. He presentado ponencias y he participado en algunos eventos mismos de los
cuales tengo las constancias respectivas.

El médulo namero I es muy extenso seria conveniente que se aplicara su contenido en dos cursos.

En el tema de las guerras mundiales nos queda poco tiempo para la explicacion de éstas, ya que por -
programacién de los examenes parciales siempre tenemos uno o dos dias para ver dichos temas y
actividades.

Me gustaria que fuera disefiado un curso que permitiera a los alumnos de la logica de la investigacion y
de la explicacidn social desde una perspectiva practica y critica. No mas dogmas, no mas pseudo
explicaciones, no mas incoherencias.

El principal problema de ciencias sociales es el tiempo asignado, para desarrollar la enorme cantidad
que debe ser manejada.

Los temas de ciencias sociales son difusos médulo V1, no hay guia para el maestro, el libro del médulo
VI no es historia propiamente dicha, sino problemas economicos, politicos y sociales del México de
hoy.

El programa de ciencias sociales médulo 11 es muy extenso, para el tiempo que se da, ocho semanas es
poco tiempo para ver histonia y geografia aunque se eliminaron algunos temas. sigue siendo muy
amplio o extenso.

Por razones personales durante el inicio de la Reforma académica estuve fuera de servicio, motivo por
el cual sélo he asistido a uno de los cursos de historia habiendo completado el Diplomado durante el
mes de enero (1997) proximo pasado (1992-94) Miembro del Cabildo de Monterrey.

Es muy importante que constantemente se impartan cursos de actualizacién docente, por que de esta
manera se logra transmitir lo mas reciente en cuanto a la ensefianza y se obtiene con ello un mayor
aprendizaje de nuestros alumnos.

Es dificil lograr los objetivos sin que haya una adecuada correlacion con la ensefianza que se imparte en
las secundarias, muchos alumnos presentan serias diferencias en su método de aprendizaje y de estudio

064: El programa de sociales médulo Il es muy extenso para el tiempo que se da, Geografia es muy extenso.

065:

067.

En cuanto a la evaluacién del maestro por parte del alumno, considero que es demasiado subjetivo y no
refleja la realidad. Creo que lo que refleja mas que todo es la simpatia o no que tiene por el maestro. Por
otro lado, creo que la Secretaria académica deberia de proporcionar a las preparatorias material
audiovisual como apoyo a la materia.

Me parece que es necesario actualizar contenidos; es preciso reducir en algunos cursos el material, la
evaluacion del maestro debe hacerse con otros parametros. El examen indicativo me parece debe tener
otro perfil. Es urgente replantear para definir el rol de la ensefianza de las ciencias sociales en
preparatoria. Debe convocarse a un congreso de maestros de sociales € invitar a teéricos especialistas
donde se de libre discusion y transmision de experiencias.



069:

70

078:

079:

082:

086:

094:

105:

106:

108:

111:

12

113:
114:
118:

120:

124:

Se necesitan mas horas para la completa comprensidn del curso por parte de los alumnos. Todcs los
capitulos son importantes, por lo tanto se necesitaria quitar algunos puntos menos importantes de los
capitulos mencionados.

No pude asistir a los demas cursos de sociales que se han impartido por haber coincidido en su
programacion con los de A y H , materia que imparto en sus tres médulos.

En las dos tltimas cuestiones ( 9y 10 ) inciden muchas variables como para que las respuestas sean muy
cerradas. Depende en mucho de cada prepa, de cada curso, de cada profesor etc. etc.

Tengo muy poco tiempo en la U. A. N. L. pero me encanta el medio estudiantil pero siempre estoy en la
mejor disposicion para dar lo mejor.

Se debio ser mas especifico en cuanto al curso del moédulo II 0 médulo sexto ya que las respuestas
pueden variar; en el curso de la evaluacién igual existe una diferencia entre las preparatorias en cuanto a
la manera de evaluar los parciales como el por ciento del examen indicativo.

Se debe poner mas énfasis en la formacion del docente y la informacion referente a modificaciones e
los textos sean acordes con los contenidos, es decir, suprimir lo que no se incluye.

Es dificil trabajar con grupos de mas de sesenta alumnos y controlar todos los aspectos de la clase,
sobretodo cuando trabajamos lecturas ( control ), actividades del libro, esquemas conceptuales,
agendas de clase y guias de trabajo. Pretender realizar un trabajo completo en este tipo de grupos es
realmente dificil: Me han dado de todas las materias relacionadas con las humanidades ( sociales,
espafiol, artes y humanidades ).

Considero que la Academia de Ciencias Sociales en mi institucion (no me - nos) informa a tiempo
suelen decirme al menos a mi, que no me han visto y yo me considero una de las personas que menos
dejo de asistir.

No puedo calificar como excelente el examen Indicativo porque no lo muestran a uno y a veces trae
errores solo puedes ver el que le toque en la guardia pero nunca es el de la materia que uno imparte.

Falta material didactico, expositivo y de lectura.

: La evaluacién al desempefio magisterial no concretiza objetivamente a los alumnos respecto al

desempefio del maestro.

Es importante que continuemos preparandonos con cursos de actualizacion en temas especificos, pers
también requerimos cursos didacticos (técnicas, materiales y evaluacion) que mejoren nuestra practica
docente y asi contribuyamos a lograr la excelencia que buscamos.

Creo que hace falta una consulta entre el Comité de ciencias sociales y los colegios de cada
dependencia, sobre todo para la elaboracién de examenes que sean congruentes con el universo de
alumnos que concurren a cada una de éstas, el generalizar el examen ha contribuido especificamente, a
retornar a la memorizacién como sindénimo de educacion, es decir, se continua del conductismo y no
avanza hacia el estructuralismo, que considero de acuerdo con el curso Induccion a la Reforma, era la
esencia de ¢sta, crear sujetos pensantes, razonantes, criticos y analiticos.

Actualizacion de textos, mejor calidad de impresién y empastado.
Es necesario hacer ajustes en los laboratorios, textos y mapas de historia y en especial de geografia.

Dentro del area de sociales la unica materia que imparto es la de Desarrollo integral de la comunidad.
No puedo opinar respecto a sociales.

Es indispensable ajustar los textos a una realidad mas objetiva y actualizada, en cuanto a los examenes
indicativos, se observa en ellos preguntas demasiado rebuscadas y sin trascendencia en los objetivos
del curso.

Que se impartan cursos de historia en general mas frecuentes.



129:

130:

“35s

136:

140:

143:

144:

145:

Cabe aclarar que yo no asisti a los cursos de sociales por acudir a los de espafiol, pero esporadicamente
también imparto la materia de Ciencias Sociales y lo hago con gusto y agrado.

Reducir los temas referidos a Culturas antiguas y Feudalismo y seguir orden légico lo correspondiente
la Unidad III.

En mi dependencia imparto mucho mas horas de Artes, por lo tanto, no puedo tomar también los cursos
de sociales, por €s0 no puedo contestar algunas preguntas, de sociales me dan de vez en cuando y solo
un grupo.

La evaluacion docente es muy subjetiva ya que los alumnos no la realizan de manera objetiva (cae biern
o mal el maestro) me interesa asistir a los cursos de actualizacion, ya que los considero esenciales parz
mi desempeiio como profesora. Seria importante que se estableciera una macstria sobre el drea
especificamente.

Que los integrantes del Comité técnico - académico de ciencias sociales visiten a cada una d- la
preparatorias de la UANL para efecto de escuchar las inquietudes de los integrantes de las academ ..
Los cursos de actualizacion (temas especificos) han sido de gran importancia para aumentar m
conocimientos en la materia.

Considero que los programas y contenidos en el drea de ciencias sociales estan muy sobrecargados.
pues no se alcanzan a ver bien los temas.

El examen final o indicativo es injusto para el alumno ya que abarca todo el programa y la calificacior
emitida es de solo un 20%.

Mi experiencia en la prepa # 10 comprende ocho meses y he trabajado los cursos de sociales, espaiiol
Artes y Humanidades y he visto que los tiempos son insuficientes para abordar todos los contenidos.



ANEXO III

Comprende:

Cuestionario aplicado a los Jefes
de academia. Julio de 1997

Cuadros que concentran las
respuestas al cuestionario.
aplicado a los profesores



REUNION DE JEFES DE ACADEMIA DE CIENCIAS SOCIALES DEL
NIVEL MEDIO SUPERIOR DE LA U.A.N.L. 3 DE JULIO DE 1998

PREPARATORIA:
FUNCION QUE DESEMPENA:

Con el fin de obtener datos de aspectos relacionados con |la formacion de los pro-
fesores de Ciencias Sociales en el nivel medio superior y proponer una alternativa ade-
cuada, le solicitamos se sirva contestar el siguiente cuestionario. Su participacion es

importante.

1. ¢ Como define la practica docente?

2. Cudl es desde su punto de vista |a funcién del profesor de educacién media superior?

3. ¢ Cual es desde su punto de vista la funcion del profesor de Ciencias Sociales?

4. ;Cuales son las necesidades que se desprenden (o requiere resolver) de su practica

docente?




5. ¢ Cuales son los problemas que enfrenta con mayor frecuencia en su practica docente?

Ordene jerarquicamente:
1er. lugar:

20. lugar:

3er. lugar:

40. lugar:

50.lugar:

6. ¢ En qué grado considera que la formacidn docente ha proporcionado elementos a los
profesores para desarrollar estrategias de ensefianza? Subraye por favor:
Excelente Muy bien Bien Regular Deficiente
7. ¢En qué grado considera que posee elementos para desarrollar en sus alumnos
estrategias de aprendizaje?

Excelente Muy bien Bien Regular Deficiente

8. ¢En qué grado la formacion docente ha contribuido a mejorar el trabajo en el aula?
Excelente Muy bien Bien Regular Deficiente
9. ¢En qué grado los cursos de actualizacion en Ciencias Sociales han contribuido a

incrementar sus conocimientos sobre |la materia?

Excelente Muy bien Bien Regular Deficiente

10. ¢Qué tipo de cursos le parece son necesarios para fortalecer la formacién de los

profesores de Ciencias Sociales? Especifique;

11. Marque con una X el aspecto que considera mas importante a fortalecer en un

programa de formacién docente ?
Aspectos psico-pedagégicos.

Aspectos del area de conocimientos



12. ;Cual es |a aiternativa de formacion que le parece mas adecuada para apoyar la

practica de los profesores de Ciencias Sociales? Marque con una X
Conferencias, congresos, simposium, efc.

Cursos, talleres, seminarios
Diplomados, especializaciones
Maestrias, doctorados

Expligue porqué:

13. ¢Qué tiempo de duracion le parece mas adecuado para los cursos o programas de

formacion?

14. ; Cuales son los problemas o dificultades que enfrenta para incorporarse a los cursos

de formacion?

15. ¢Qué aspectos considera facilitarian la incorporacién de los profesores a los

programas de formacion?

16. ¢Qué rasgos personales, culturales y académicos debe poseer el profesor de

Ciencias Sociales? Especifique:
Personales:

Culturales:

Académicos:

17. ¢ En qué medida la academia y la institucién promueven el trabajo colegiado? Marque

con una X.

Excelente Muy Bien Bien Regular Deficiente



18. ¢ Considera que el trabajo de academia (colegiado) contribuye a la formacion de los
profesores?. Si es asf, marque con una X de qué manera :
Excelente Muy bien Bien Regular Deficiente
19. Como profesor de Ciencias Sociales Usted tiene una forma de abordar los contenidos
tematicos. Marque con una X la que se corresponda con el tipo de actividad que

desarrolla; o descr bauna propia, en caso de que sea diferente a las mencionadas :

Sigue el libro de textoy la guia de actividades establecidos; pone en
practica las indicaciones que se dan al respecto.

Adapta los materiales (contenidos, tematicas, actividades) del programa a las
condiciones concretas del aula en que trabaja.

Reflexiona sobre lo que hace y trata de encontrar soluciones de manera
individual.

Reflexiona sobre io que hace y trata de encontrar soluciones junto con
sus compaiieros : diagnostica, evaltia, interpreta, adapta.

Otra:

20. De acuerdo a su experiencia y participacion ;cdémo calificaria el desarrollo e
importancia de la formacién que ha proporcionado la UANL a sus profesores de
Ciencias Sociales? Marque con una X

Antes de 1983 :

Excelente Muy Bien Bien Regular Deficiente
Explique por qué:

De 1983 a 1992 (unificaciéon del Plan de Estudios de Preparatorias)
Excelente Muy Bien Bien Regular Deficiente

Explique porqué:




De 1993 a lafecha (Reforma Académica del nivel medio superior :
Excelente Muy Bien Bien Regular Deficiente

Explique porqué:

COMENTARIOS:

Comité Técnico Académico de Ciencias Sociales/Coordinacion de Preparato-

rias/Secretaria Acadéemica/JANL



EXPERIENCIA DOCENTE
ANTIGUEDAD EN LA DOCENCIA

Oatafo 1a5afos
2% 4%

62 10 afos
50 ~ 1%

Mas de 15 afos 1% a 15 afos
14%

EXPERIENCIA DOCENTE
ANTIGUEDAD DE MAESTROS EN EL NIVEL MEDIO SUPERIOR

0a1afo 1a 5 afios

2% 6%
6a10
19
Mas de 15 anos
54%
1 a 15 anos
19%
EXPERIENCIA DOCENTE
ANTIGUEDAD DE MAESTROS EN CIENCIAS SOCIALES
0a1ano
4% 1a 5afnos
7 13%
Mas de 15 afios H 6a10a

50°/¢ 1 7‘/0

11 a 15 afios
16%



VALORACION DE LOS PROFESORES SOBRE LOS CURSOS
¢En qué grado los cursos contribuyeron a fortalecer el area de la
materia?

R D
3% 1% EX

25%

MB
46%

VALORACION DE LOS PROfESORES SOBRE LOS CURSOS
En qué grado los temas de los cursos son coherentes y congruentes con la materia de CS?

R D

&% 0% EX
_ : 17%

MB
46%

VALORACION DE LOS PROFESORES SOBRE LOS CURSOS
¢En que grado los temas cubiertos por los programas de los
cursos de actualizacion son relevantes...?

R D
5% 0% EX

30%

MB
45%



VALORACION DE LOS PROFESORES SOBRE LOS CURSOS
¢En qué grado las lecturas seleccionadas para los cursos fueron
apropiadas para introducirse en los temas...?

R D

5% 1% EX
A ._ - 18%

2%

MB
49%

VALORACION DE LOS PROFESORES SOBRE LOS CURSOS
¢En qué grado la metodologia y los materiales contribuyeron
a la comprension de los temas...?

VALORACIONES DE LOS PROFESORES SOBRE EL APOYO
INSTITUCIONAL ¢En qué grado recibe apoyo de la academia
parael deseB\peﬁo de su funcion?

R
9% 2%

28%

31%



VALORACIONES DE LOS PROFESORES SOBRE EL APOYO
INSTITUCIONAL
¢En qué grado cuenta con los materiales didacticos y equipo
suficiente para a%oyar su tarea docente?

R 9
= - B = EX

29%

MB
31%

VALORACIONES DE LOS PROFESORES SOBRE EL APOYO
INSTITUCIONAL
LEn qué grado recibe apoyo de la administracién de la escuela
para su practica docente?
R D
4% 3%

41%

MB
3%

VALORACIONES DE LOS PROFESCRES SOBRE EL APOYO
INSTITUCIONAL
¢ Cémo autocalifica su desempeiio docente?

R D EX
3% 0% 8%

42%
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