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INTRODUCCION

El planteamiento de la creacion de una Universidad Pedagdgica Nacional
(UPN) fue controvertido desde la formulacion como demanda sindical el 9 de
octubre de 1970 en la II Conferencia Nacional de Educacién del Sindicato
Nacional de Trabajadores de la Educacion (SNTE)[1] hasta su constitucién

legal en agosto de 1978[2] y durante su devenir.

Los analisis ofrecidos por los estudios e investigaciones sobre la UPN o los
que hacen referencia a ella, cuando tratan otros temas educativos, aluden a
sus procesos de desarrollo desde tres formas de abordaje como se aprecia

en los siguientes rubros.
a) Trabajos que centran su atencién en la relacién Estado-Universidad

= José Angel Pescador y Carlos Alberto Torres (1985) y Karen E. Kovacs
(1990). Les interesé mostrar los procesos de formaciéon de las
politicas publicas mediante las dindmicas de los procesos de
negociacién y conflicto, en las que se destaca la relacién SEP-
SNTE. No obstante, Kovacs reconocié la emergencia de otros actores
como fuerza politica que apuntaban hacia un cambio en el

funcionamiento del sistema politico mexicano.

* Jaime Vicencio Nino (1987). Ofrece una cronologia sobre los
momentos y los actores que intervinieron, tanto de la SEP como
del SNTE, para formular como demanda sindical la creacién de
la UPN; proporciona un compendio hemerografico de las opiniones
vertidas en distintos foros y en la prensa sobre la creaciéon de la

Universidad Pedagdgica Nacional.

= Alberto Arnaut (1996). Efectud una historia sobre el magisterio y los
procesos que conformaron la tarea docente como profesion de
Estado, plantea que la creaciéon de la UPN es una disputa entre
la SEP-SNTE por el control de la profesion docente a través de la

Universidad Pedagodgica.
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b) Trabajos que analizan las acciones institucionales y de sus actores en un

juego politico

* Prudenciano Moreno Moreno (1986) sostiene que la creacién de
la UPN es una muestra del proceso de modernizacién de la sociedad
y del Estado mexicano y trabaja un analisis de la crisis econdmica y
politica que se da entre los afios setenta y ochenta. En ese contexto
plantea cédmo la Universidad Pedagdgica emerge a pesar de dicha
crisis; aunado a este analisis, documenta las acciones institucionales
gue se derivan del Proyecto Académico de la Universidad en 1979 y
las reorientaciones que se dan hacia los afios ochenta, destacando
los procesos politicos y académicos internos en la institucion a partir
de los cuales se da una fuerza politica para consolidar un nuevo

proyecto académico.

= Luis Porter (1997) caracteriza los procesos de evaluacion vy
propuestas de reorganizacién institucional formulados durante las
gestiones de las distintas rectorias de la UPN en el periodo de 1992-
1996; hace un recuento sobre los actores internos y externos que
participaron, sus apreciaciones, posiciones politicas y el tipo de
asuntos que pretendieron resolver. Ofrece, también, una
periodizacién sobre el desarrollo de la Universidad Pedagdgica en
cuatro etapas de 1979 a 1995 y una caracterizacién de las diferentes

evaluaciones realizadas a la universidad desde 1989 hasta 1995.

= Aurora Elizondo (2000) realizé un andlisis de la UPN tomando como
punto de partida la exploracién de los significados de lo normalista y
lo universitario en la conformacién de esta institucién. En su obra
expone las condiciones que hicieron posible la creacién de
la UPN como respuesta a una demanda del magisterio y muestra de
qué forma los trabajadores académicos establecieron un lugar de
identificacion por su nivel de sobrevivencia a través de grupos
politicos, por sus vinculos de afectividad con el trabajo académico y
por los saberes que provenian de la cultura magisterial y
universitaria. Desde esta mirada da cuenta de la organizacién de la

institucidn en los inicios de la Universidad Pedagdgica Nacional.



= Francisco Miranda Lépez (2001) realizé un analisis que considera a la
organizacion como una racionalidad construida por la lucha politica e
ideoldgica de los actores que sostienen proyectos y posiciones
intelectuales. En dicho analisis describe el devenir institucional como
arenas de lucha y arreglos institucionales en donde se circunscriben
las acciones, tareas y programas desarrollados en los casos de
la UPN-Ajusco y de la UPN en el estado de Durango.

c) Finalmente estdn los que enfatizan el desempeno académico y las

condiciones institucionales y sociales de sus académicos

= Maria Esther Cortés Llamas et al. (1995); Maria Esther Cortés y
Teresa de JesUs Negrete Arteaga (1997) y Teresa de Jesus Negrete
Arteaga (1999). Para estos trabajos se tomdé como informacién base
un instrumento aplicado a todos los académicos de las unidades de
la UPN del pais en 1993. En el primer estudio se trabajé con una base
de datos para establecer un censo y hacer una caracterizacién de
todos los académicos como insumo para el Proyecto de Superacion
Académica de la Universidad. En los dos siguientes se conformd una
base de datos diferente y se seleccionaron algunos datos relevantes,
se practicé un estudio exploratorio sobre la trayectoria de la UPN-
Ajusco en distintos periodos y se sefialan las caracteristicas de sus
académicos en cada uno de ellos. En estos estudios se ofrece un
analisis sobre edad, area disciplinaria de formacién, actualizacién y
nivel de estudios de los académicos. En el ultimo trabajo se hace una
comparacién de estos rasgos con otros estudios realizados sobre
académicos en universidades del pais y con los resultados ofrecidos

por la evaluaciéon que elaboré Pablo Latapi et al. (1997).

= Pablo Latapi et al. (1997) elaboraron una evaluacién de la
investigacion educativa realizada en la UPN (Ajusco). En ella se
resaltan algunos rasgos de los académicos que efectlan esta tarea
(adscripcidn, grado académico, género, edad, afios de dedicacién a
la investigacion, entre otros), y clasifican los trabajos de investigacion
en dos rubros: investigacidon y desarrollo educativo. A partir de los

resultados obtenidos hacen recomendaciones de organizacion y



funcionamiento para la tarea de investigacién, asi como de temas y

problemas que la Universidad Pedagdgica Nacional podria investigar.

= Maria Teresa Martinez Delgado y Teresa de Jesus Negrete Arteaga
(2001) ofrecen un panorama histérico sobre los procesos de
escolarizacién en México para destacar el desarrollo de la profesion
docente, las acciones de formacién, las de actualizacién y de
certificacién del magisterio por parte del Estado. Desde este recuento
identifican elementos que entran en juego en la conformacién de
la UPN y la influencia que tienen sobre algunas caracteristicas que
conformaron el Sistema de Educacion a Distancia (SEAD), las
propuestas curriculares sostenidas para la formacién de maestros en
servicio y los cambios que se manifestaron entre unas propuestas y
otras, sus repercusiones en los aspectos organizativos del SEAD vy el
papel que tuvo la evaluaciéon del aprendizaje como elemento de

regulacién tanto de lo curricular como del ambito institucional.

= Carlos Maya Obé et al. (2001) analizaron la conformacién del campo
de la investigacion educativa en México, tomando como referencia el
diagndstico elaborado en 1981 para el I Congreso de Investigacion
Educativa, un recuento que hacen sobre las Unidades de
Investigacion que fueron creadas desde 1963 vy las politicas
educativas emitidas al respecto. En este contexto, ubican el
desarrollo de la investigacion de la UPN durante veinte afios y para
su analisis ocupan algunas nociones de Pierre Bourdieu con lo que
hacen una caracterizacién del campo; ademas describen la labor
realizada por periodos, desde 1979 hasta 1998, asi como la
organizacién académica y administrativa del Area de Investigacion.
En este trabajo también se encuentra un panorama general de la

investigacion que se desarrolla en esta area.

A diferencia de los temas y cuestiones revisadas en los estudios e
investigaciones descritas con antelacidn, en esta investigacion la estrategia
es diferente, ya que se exploran los procesos de construccién de

sentidos[3] sobre lo académico mediante las dindmicas, espacios y estilos
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de trabajo que dieron forma a la organizacién y al quehacer de la Universidad
Pedagogica Nacional (UPN) en el periodo 1978-1980.

Al enfocar los procesos de construccién de sentidos anclados en aspectos
especificos se pudieron rastrear, en el tiempo y en el espacio, cdmo tomaron
forma, los movimientos que tuvieron, las direcciones que imprimieron al
guehacer de la institucién, y se comprende la manera como se fueron

constituyendo.

Esta investigacion, por tanto, parte de la concepcién delo
constituyente como proceso histérico en un continuo fluir, susceptible de
reconstruirse desde las marcas que dejan en su devenir. De ahi el interés
por los origenes de la UPN. Se usa la idea de origenes como punto de
referencia temporal en el periodo 1978-1980, desde la cual es posible hacer
un analisis sobre los entramados de significacién con los que se construyeron
sentidos sobre lo académico. Tales entramados dan cuenta de procesos y
condiciones que no surgen en la UPN de manera espontdnea, sino que son
el resultado de procesos y espacios anteriores y externos que se entrelazan
en la dindmica de la institucién que se analiza. Por consiguiente, la idea de
origenes que aqui se utiliza no alude a una esencia primera 0 a un momento
fundacional absoluto, sino a un periodo de emergencia desencadenante de
procesos posteriores.

Con esta mirada de los origenes como emergencia, el rastreo histérico busca
la procedencia de sentidos teniendo en cuenta su heterogeneidad, la
diversidad de elementos puestos en juego y se acepta que no responden
necesariamente a una continuidad en evolucidon, sino a procesos de
disociacidn, recomposicion, confrontacion y diferenciacion (Foucault, 1992:
11-18).

En el mismo sentido, cuando se habla de los “fundadores” se refiere a ellos
como agentes que en ese periodo ingresan a la institucion y tienen que
desarrollar una serie de tareas en las que ponen en juego sus expectativas
subjetivas y las condiciones objetivas que las posibilitan. Por ello sus saberes
y sus practicas se constituyen en un proceso historico y no como un sujeto

trascendente respecto a los acontecimientos (Foucault, 1999: 319-326).

Corte historico



El periodo histérico en revision comprendié tres momentos[4] en los que se
puede identificar el tipo de producciones académicas que dieron soporte a
definiciones sobre esta universidad y, al mismo tiempo, rastrear rasgos que

desplegaron procesos institucionales posteriores:

1. "“Miravalle” (agosto 1978 - marzo 1979). Se publica el Decreto de
Creacion en el que se perfila una estructura organizacional con los siguientes
organos: Rector, Consejo Académico, Secretario Académico, Secretario
Administrativo, Consejo Técnico y Jefes de area académica. Se disefia,
también, la propuesta de Plan general[5] para los estudios de licenciatura y

se inicia el disefo de los cursos del area basica.

2. “Azcapotzalco” (marzo 1979 - septiembre 1980). Se formula el Proyecto
Académico 1979; se disefia el Sistema de Educacién a Distancia (SEAD) con
su modelo instruccional; se elaboran los programas de los cursos del area
de integracion vertical y del area de concentracién profesional; se disefian
los primeros paquetes didacticos para el SEAD, y se atiende a la primera

generaciéon de estudiantes de las licenciaturas y las especializaciones.

3. “Ajusco” (semestre 80-I). Se consolida una estructura organizativa y
una planta mayor de académicos para las Direcciones de Docencia e

Investigacion.

Desde las intenciones y las acotaciones temporales anteriormente sefialadas

se hacen los siguientes planteamientos:
El problema

En la configuracién de lo académico se ponen en juego sentidos que
responden a intereses y expectativas de distintos érdenes: el politico, el
administrativo, los producidos por las Ciencias Sociales y los que formulan
los agentes que intervienen en la labor académica. Estos sentidos cobran
forma por medio de procesos que se enlazan unos con otros, construyendo
cadenas que dotan de significado a practicas y experiencias sobre lo

académico.

Asimismo, para esta investigacion se exploraron los procesos de

construccién de sentidos que se pusieron en juego en la configuracién de lo
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académico en los origenes de la Universidad Pedagdgica Nacional a fin de
dar cuenta de sus procesos de constitucién y las orientaciones que se

perfilaron en el quehacer de la institucién.

Las construcciones de sentido se conciben como las enunciaciones que
conforman entramados de significacion[6] para dar forma a descripciones y

representaciones sobre la Universidad Pedagodgica Nacional.

Lo académico son las expectativas, descripciones y representaciones que
significaron y dieron forma al quehacer de la institucion, a través de aspectos
propositivos, estrategias, tacticas, estilos de produccion que definieron
posibilidades de desarrollo institucional, posicionamientos sobre Ila

produccidon académica y formas de organizaciéon y regulacién de la misma.
Las preguntas de investigacion

¢Cuales fueron los procesos y practicas que sirvieron como condiciones de

posibilidad a la configuracion de sentidos sobre lo académico?

¢Con qué nociones, conceptos o problemas se conformaron los propdsitos y
las propuestas curriculares para las licenciaturas y con cudles los dmbitos de

intervencion de la universidad?

¢De qué forma convergieron o se imbricaron elementos procedentes de
distintos campos (cientifico-disciplinario, organizativo, politico-econémico y

sociocultural) en la estructuracién del contenido escolar de las licenciaturas?

¢Cuales fueron los procesos que conformaron los sentidos del trabajo
académico y como se expresaron en la organizacion institucional de las
funciones de docencia e investigacion (sentidos de organizacién del trabajo,

jerarquizacién, diferenciacion o integracion)?

Ante tales planteamientos las fuentes principales que se trabajaron fueron
las entrevistas a cinco fundadores y los documentos oficiales producidos en
los origenes. Con ello se analizaron los casos de las Academias de Historia
de las ideas, Matematicas, Administracion educativa y Sociologia de la
educacién. Asimismo se da cuenta de las dindmicas de las Areas de Docencia

y de Investigacion.
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Las entrevistas

Para la realizacion de las entrevistas se elaboraron tépicos donde se articulan
las cuestiones anteriores mediante tres tipos de aspectos: la cultura

experiencial, la historia de la institucién y la comunidad de practicas. [7]

Con referencia en estos tdpicos se realizaron entrevistas a profundidad a
cinco fundadores de la UPN. Tres de ellos[8] ingresaron a la institucién en
Miravalle, y su trayectoria permitié vislumbrar los sentidos que estuvieron
en juego para la conformacién de tres espacios institucionales: Docencia,
Investigacién y el Sistema de Educacién a Distancia. Los otros
dos[9] ingresaron en Azcapotzalco y dan cuenta de la dinamica especifica
del Area de Docencia y sus academias, y desde ahi su proyeccién hacia el

plantel del Ajusco.

Al efectuar las entrevistas fue importante tener presente que los
entrevistados no evocarian los aspectos explorados en un orden cronoldgico,
ni tendrian una definicidn lineal de ellos; sino que sus relatos contendrian
varios hilos entrelazados, los cuales servirian de referencia para ubicar
distintas dindmicas y procesos. En este sentido, las citas de los entrevistados
se ocupan en mas de una ocasion, ya que cada una de ellas ofrece varias

posibilidades de analisis y descripcidn sobre distintos aspectos.

Al revisar la informacién recabada, las pretensiones de investigacion
establecidas por el problema, las preguntas y el analisis conceptual, como
perspectiva de investigacion, se plantearon recortes muy importantes en el
proceso de analisis de los datos, de tal manera que éste se enfocd sélo sobre
las acciones[10] enunciadas en los relatos de los entrevistados, con lo que
se daba mayor realce analitico a las légicas de construccién de significados
a través de las practicas y las concepciones sobre lo académico que ahi se

perfilan.[11]
Los documentos

El trabajo de analisis de los documentos se llevé a cabo tomando como
referencia los relatos[12] de las acciones de los entrevistados y entrelazando

significados entre ambos tipos de fuentes (entrevistas y documentos). Ello
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permitié observar contrastes, afinidades y vinculos de sentidos puestos en
juego respecto a lo académico, tanto en las narraciones de los sujetos como
en lo expuesto en los documentos, a la vez que se incorporaron elementos

contextuales de la época.

Los documentos analizados como fuentes primarias fueron de caracter oficial
(juridicos, folletos e instructivos) emitidos durante el periodo de creacion de
la UPN con el propdsito de definir la estructura de la institucion, las
intenciones sobre su creacion, los propdsitos y las actividades que

desarrollarian. Los documentos revisados fueron los siguientes:

PODER EJECUTIVO FEDERAL. Decreto de creacién de la Universidad
Pedagdgica Nacional. Publicado el 25 de agosto de 1978 en el Diario
Oficial de |la Federacion. Este documento contiene los ordenamientos legales
gue crean a la UPN y establece la estructura, los propésitos y las funciones

de cada érgano de gobierno.

PODER EJECUTIVO FEDERAL. Plan Nacional de Educacion (1977-
1982). Publicado en agosto de 1977. En este documento se encuentran una
serie de expectativas y argumentaciones sobre la necesidad de crear a
la UPN y el papel que se preveia en el marco de las politicas de formacién

de docentes y sus repercusiones para el Sistema Educativo Nacional.

UPN. Informacion General. México, enero de 1979. (Folleto) Documento
donde se difunde los principios politicos de la universidad y se establece el
tipo de vinculos y ambitos a los que se destinard con respecto a los de las
normales. Al mismo tiempo se delinea la estructura de las licenciaturas,
requisitos de ingreso y ubicacion fisica de las instalaciones tanto de Miravalle

como de Azcapotzalco.

UPN. Proyecto Académico. México, 1979. En este documento se expone una
descripcion del Plan general de estudios del nivel de licenciatura, la
caracterizacion de cada una de las areas académica (Docencia,
Investigacién, Difusidén y Extension universitaria) y se define la estructura y

funcionamiento del Sistema de Educaciéon a Distancia.

UPN. Instructivo de primer ingreso. México, marzo-abril de 1979. (Folleto)

En este documento se expone de manera breve qué es la universidad, su



estructura organizativa, se incluye un diagrama organizacional, se
establecen las areas de atencidn inicial (Licenciaturas y Especializaciones) y
la estructura de sus planes de estudio, asi como los métodos de ensefianza-
aprendizaje, evaluacién y proceso de admisién para las primeras

generaciones.

Las fuentes primarias fueron analizadas con el rastreo de nociones, tépicos,
problemas y expectativas que entraron en juego para la significacion de
practicas, procedimientos y ambitos de intervencion de la universidad, y se
identificaron los enlaces y las resignificaciones que se hicieron de ellos a

partir de lo que ofrecian las narraciones de los fundadores.

Los documentos revisados considerados como fuentes secundarias fueron
investigaciones y publicaciones en las que se hacia referencia al proceso de
creacién de la UPN. Algunos de los estudios aluden a los mismos aspectos
organizativos trabajados en esta tesis, por ejemplo, las formas de
organizacién de las Areas de Docencia y de Investigacién, y las
caracteristicas de las licenciaturas ofrecidas en el mismo periodo. La revision
de estos documentos sirvid para formular rasgos contextuales de los
aspectos analizados, corroborar y contrastar datos, asi como establecer

precisiones sobre los resultados obtenidos.
El trabajo de ordenamiento de los datos recabados

La informacion recabada mediante los documentos y las entrevistas se
analizo a través de exploraciones que, con fines de exposicion, se desglosan

en dos rubros, aunque forman parte de un mismo proceso:

a) Los elementos que estaban en juego en las construcciones de sentidos

sobre lo académico, como

- Formas de organizacion: curricular e institucional (por ejemplo, el plan
de estudios como ordenador de espacios organizacionales vy

posibilitador del trabajo por academias)

- Temas, topicos y problemas:



Y

De corte disciplinario (por ejemplo, debates sobre la matematica y lo

filosofico—politico en la formacién del docente)

> Protagonicos de la época (por ejemplo, lo basico, nivelacion,

profesionalizacion, educacion permanente, autodidactismo)

> Estrategias estructuradas en la UPN (por ejemplo, hacer uso de
ciertos contenidos disciplinarios como herramientas de analisis y no

como aplicacién directa)
- Préacticas:

> Tipo de tareas académicas: realizar planes y programas, documentos

oficiales, manuales, instructivos, etcétera
> Estilos de trabajo: debate entre expertos, académicos y autoridades

» Organizacion del trabajo y regulacién de la produccion: academias,

seminarios y reuniones de evaluacién con académicos y autoridades

> Sistematizacion de la enseflanza como medio de eficiencia: disefio del
modelo instruccional, elaboracién de paquetes didacticos y evaluacion

del aprendizaje centralizada

b) El manejo de distinciones[13] para identificar |égicas de articulacién de
elementos estructurantes en la configuracion de sentidos respecto a lo
académico. Se trabajé con dos grandes distinciones basicas que sirvieron de
apoyo para resolver otras distinciones particulares que dieron origen a

codigos.[14]

13, Produccién de conocimientos/contenido escolar. Sirvié para ubicar
aquellas narraciones (tanto de los entrevistados como de los documentos)
gue daban cuenta de los procesos de construccion de sentidos referidos al
contenido escolar, pero que definian, en forma simultanea, alcances y
delimitaciones sobre el quehacer de la UPN. La informacion se orden6 con

los siguientes cédigos:

= contenido curricular
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= disciplina
» formas de transmision
» experiencia como académico/gestor

23, Lo universitario/lo normalista. Hizo posible identificar las narraciones que
aludian a las caracteristicas de lo que se consideraba universitario o

normalista, y se ordenaron con los cddigos:

académico/docente
= profesionista/burdcrata

* teoria/practica

= implicacion personal como docente/ implicacion personal como
universitario

= expectativas para el docente/expectativas para el universitario

= condiciones de trabajo como docente/condiciones de trabajo
como universitario

Descripciones y analisis que articulan elementos tedérico-analiticos,
los datos obtenidos en las entrevistas y en fuentes documentales

Las exploraciones realizadas cobraron mayor relevancia desde la idea

de configuracion para hacer descripciones en tres sentidos:

> Identificar los conceptos que intervienen permitid cierto orden en el
proceso de produccion de lo académico (p. ej., se ubicaron los
elementos que intervenian al mismo tiempo tanto en el plano de lo
curricular como en el institucional a través de espacios de organizacién
—academias, SEADy 4dreas- Yy de topicos -—profesionalizacion,
autodidactismo, planeacién educativas, calidad educativa, entre otros-

como elementos constituyentes).

> Establecer nociones, términos y matrices explicativas o descriptivas
con las que se acompafiaban o desde las que se desplegaban las

posibilidades de esa produccion (p. €j., componentes y sus sentidos en



las distintas estrategias que operaron para armar el contenido en las

academias de asignatura y en las de licenciatura).

> Comprender la dindmica de los procesos de produccion de lo
académico, su relativa permanencia, sus cambios. Para ello se tomo
apoyo en nociones como: emergencia, desarrollo, desplazamiento y
sedimentaciéon (p. ej., se identificaron distintos tipos de estrategias
para la definicibn de contenidos de Historia de las ideas y de
Matematicas, se da cuenta de los sentidos sobre la utilizacion de
elementos disciplinarios especificos y como se instald un tipo de

estrategia, su desarrollo y permanencia).

De esta forma es posible apreciar que, a diferencia de los estudios de corte
organizacional en los que se centra el analisis en el marco institucional, en
esta tesis —apoyada en el andlisis conceptual- se hace un recorrido desde
un camino distinto, es decir, se parte de procesos locales ligados a la
produccion de contenidos y luego se revisan los procesos de organizacién
institucional y la influencia que tuvieron las politicas educativas sobre la
profesionalizacion de los docentes. Interesaba ver cdmo a través de ellos se
fueron configurando formas y estilos de trabajo que definieron el quehacer
académico de la UPN en sus origenes y se articularon con los lineamientos
formales (oficiales) con que se crea la institucion, asi como sus

resignificaciones.

En este proceder analitico se formularon tres ejes: el mapa curricular, los
aspectos organizativos y la diferenciacion entre lo normalista y lo
universitario. Estos ejes corresponden a cada uno de los capitulos de la tesis;
al interior de cada capitulo se usan nociones intermedias que explican las
ideas identificadas y posibilitan describir los movimientos de cambio y
permanencia. Asi se muestra la red diferencial de significaciones desde la
cual se fue constituyendo lo académico en los origenes de la UPN.

Entonces, en el capitulo primero se toma como eje al mapa curricular que se
diseno para las primeras licenciaturas que ofrecio la UPN. En él se analizan
los aspectos para la produccion de sentidos que se desencadenan a partir de
este mapa denominado Plan Generala través de las nociones

de transposicion[15] y de estrategia.
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Con la idea de transposicion se logra hacer un analisis sobre las tramas de
sentido con las que se tejieron los contenidos que dieron forma a las
licenciaturas. El entramado se fue armando desde las disciplinas de la
Ciencias Sociales, las formas de transmision del contenido escolar, las
experiencias y saberes que los académicos aportaron a partir de su propia
historia y trayectoria, y el entrelazamiento con otros aspectos derivados de
exigencias externas hacia la UPN en el terreno politico, administrativo y
académico. Para este analisis se abordaron dos niveles problematicos que
desde la transposicion se pueden identificar: la transposicion de contenidos

y la transposicion de decisiones.

En la transposicidon de contenidos se logré identificar las estrategias[16] que
se elaboraron para introducir el contenido disciplinario en el contenido
escolar, ademas de dar cuenta de los diferentes propdsitos que cada una de
ellas pretendia en el proceso de formacién para los alumnos; ademas se
reconocieron los conceptos que operan en cada una de ellas, los
movimientos de diferenciacién que se dan entre una y otra y los aspectos
gue las confrontan. Este analisis se hizo a través de los casos de Matematicas
e Historia de las ideas (como contenidos del drea basica del Plan General) y
de Administracion educativa y Sociologia de la educacién (como contenidos

del area de concentracidn profesional).

En la transposicién de decisiones destacaron los procesos de deliberacién y
de formulacion de juicios que operaron en la configuracién del contenido
escolar y se identificaron los temas, tépicos y nociones que estuvieron en
debate. Asimismo, se muestran cuales formas organizativas y de evaluacion
se crearon para dar cauce a estos analisis y para la produccién del contenido

escolar.

Por otro lado, se logré identificar también, tanto en la transposicion de
contenidos como en la de decisiones, las formas de produccién
académica[17] que se establecieron, asi como las maneras en que se
desplazaron en el tiempo, y se incorporaron otros elementos que modificaron
sus caracteristicas, pero conservaron algunos de los significados con los que

fueron creadas.
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En el capitulo segundo, el eje lo constituye los aspectos de caracter
organizativo que se estructuraron en la UPN durante el periodo en estudio
con el objeto de reconstruir las condiciones en las cuales fue posible que se
crearan determinados tipos de producciéon académica y, al mismo tiempo,
observar como se pautaron maneras de hacer y formas de clasificacién con
las que se distinguia la produccién, los espacios y quiénes eran los
productores. Asi se dota de temporalidad al quehacer y a los espacios que
crean las condiciones para que ése se produzca. Para eso se usan nociones
intermedias como espacio, estrategia (ahora en su sentido de proceder
organizativo), tactica y direccionalidad. Con estos elementos se describen
las dindmicas institucionales del Area de Docencia a través de sus academias
de asignatura y de licenciatura, y las del Area de Investigacién. De esta
forma fue posible comprender por qué se establecen diferencias y

valoraciones confrontadas en la produccién de ambos espacios.

Por ultimo, en el capitulo tercero se toma como eje la diferenciacién entre lo
normalista y lo universitario, y se sefalan los juegos que tiene en las politicas

de profesionalizaciéon del magisterio en relacidn con la creacién de la UPN.

En este andlisis se lograron identificar valoraciones con las que se
identificaba a la cultura normalista (popular, utilitaria y concreta) frente a
otras que buscan la profesionalizacion a través de una cultura universitaria
(cientifico-técnica, eficiente y de rigor profesional). Y se describe cdmo en la
creacién de la UPN se tomaron decisiones y se definieron condiciones, en las
que se entrejuegan estas valoraciones; con ello se explican las condiciones
gue favorecen una producciéon académica de calidad (salarios, perfiles de sus
académicos, acciones para la superaciéon académica del personal docente,

requisitos de ingreso de sus alumnos y su estructura organica).

Para terminar se expone como esta diferenciacion intervino en las
concepciones que los fundadores tenian sobre el papel de la UPN ante la
profesionalizacién; dichas concepciones muestran huellas de su experiencia
como docentes y su trayectoria académica en distintas labores y diferentes
niveles educativos. Para ello se describe la experiencia de los fundadores
como docentes en la que se ven las condiciones y las caracteristicas de esta

tarea en la década de los sesenta vy, al revisar cada caso, en su trayectoria



se muestran nociones, conceptos y problemas respecto a lo normalista y a
lo universitario, y las expectativas que tenian sobre la tarea de la

universidad.

[1] Dato recuperado de la cronologia hecha por Jaime Vicencio Nino (Vicencio, 1987: 15).

[2] Durante esos ocho afos en el escenario publico se expresan las controversias respecto a lo que deberia
ser la UPN por su relacion con la formacion docente y por las expectativas que se tenian sobre su influencia
en la educacion publica.

[3] Lo que hace posible la relevancia de ciertos enunciados y no de otros, las condiciones de su emergencia y
su correlacion con sucesos anteriores o simultédneos. Los ambitos en los que entran en juego, los elementos
que describen o caracterizan y el terreno en el que coexisten, permanecen o hacia donde se mueven
(Foucault, 1991: 57-59).

[4] Estos momentos tienen una correspondencia con los espacios fisicos que ocupd la institucion: calle
Miravalle # 2, Col. Roma; posteriormente, en Azcapotzalco en la calle de Hacienda de Sotelo y, por ultimo,
en el Ajusco, carretera al Ajusco # 24 en la Colonia Héroes de Padierna.

[5] Ver mapa curricular que se presenta en el apartado “La estructura curricular como detonante de procesos
académicos” del primer capitulo.

[6] Los entramados de significacion se entienden como trayectorias en las que se imbrican nociones y
significados formados en distintos tiempos que coexisten en la produccion de descripciones, o que
provienen de diferentes ambitos y se sobreponen, se combinan o se encadenan sirviendo de soporte para
hacer caracterizaciones. De esta forma son variados los modos en que los entramados de significacion se
construyen y, por tanto, son heterogéneos, no responden a criterios de vedad/falsedad, ni a trayectorias
lineales y progresivas. (Ver Foucault, 1991:57; Derrida, 1998: 45-48; Granja, 2002: 235-244).

[7] La cultura experiencial alude a los aprendizajes en la historia de vida familiar y social de los académicos,
ademas de los adquiridos en los momentos de su insercidn inicial en la institucion (Bernstein, 1993; Pérez,
1998: 1999-251; Remedi, 2001:3-12); la historia de la institucion la relatan los fundadores desde el lugar
de: actores, observadores o excluidos, a la vez que se expresan sus modos de inscripcion en la institucidon
y, por ultimo; el de comunidad de practicas ayudaba a delimitar “topograficamente” formas de agrupacion
o de interaccidn de los sujetos (Lave y Wenger, 1991; Rogoff, 1999), pero también analiticamente redes
de sentido que se expresaron en enunciados, nociones, conceptos y problemas, desde los cuales se
movilizaron acciones y el uso de herramientas para llevarlas a cabo, configurando un “capital cultural”
heredable y susceptible de ser resignificado (Granja, 1998).

[8] Ma. Teresa Yurén Camarena ingresé a la academia de Historia de las Ideas; realiz6 investigacion desde
1984 vy, luego, consolidd el posgrado en 1990; Guadalupe Teresinha Bertussi Vachi ingres6 a Historia de
las Ideas, pas6 a conformar el equipo de la Licenciatura en Sociologia y, después, se dedicd a la
investigacion, y Jorge Lara Ramos que ingres¢ al equipo que creé el Sistema de Educacién a Distancia y
después se integro al Area de Investigacion desde sus inicios.

[9] Natalia de Bengoechea Olguin ingresé a la Academia de Matemaéticas del Area de Docencia donde también
realizd investigacion, y Roberto Moreno quien ingresé a la Academia de Administracion Educativa y
permanecié a ella hasta 1996 fecha en que tomo una licencia para coordinar el posgrado de Ciencias
Politicas en la UNAM.

[10] En los planteamientos iniciales de la investigacidn se pretendia trabajar de manera importante con la
trayectoria de los fundadores, pero los datos recabados y las posibilidades brindadas por el analisis
conceptual fueron una guia para identificar la ruta de los elementos puestos en juego en las acciones. De
esta forma la trayectoria de los académicos dejoé de ser el centro del analisis, al igual que los aspectos
afectivos que expresaron los entrevistados.

[11] Esta delimitacion se apoya en los planteamientos hechos por Josefina Granja del analisis conceptual que
sugiere “Los entramados de significacion que dan vida al mundo social son susceptibles de ser rastreados
a través de diversos referentes: producciones culturales en sentido amplio, practicas sociales de la vida
privada y publica, rituales de institucion de diversos d6rdenes y expresiones, redes de relaciones entre
sujetos, etc. Resulta plausible incluir en ese recuento de los aspectos simbdlicos de la sociedad los soportes
conceptuales que sirven de vehiculo a los entramados de significacion o, dicho de otra forma, las figuras
conceptuales y la semantica que una sociedad desarrolla para dar cuenta de las estructuras de significacion
que reconoce, en las que se inscribe y que le permiten construir un mundo inteligible.” (Granja, 2002:
236).
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[12] Se alude a la idea de relato cuando hay una referencia a lo expresado por los entrevistados a partir de la
interpelacion del entrevistador. El relato se toma, entonces, “como objeto que se juega en una
comunicacion: hay un dador del relato y hay un destinatario del relato” (Roland Barthes, 1996: 25). No
obstante, al establecer una guia sobre los tdpicos explorados en las entrevistas y la exposicion que se hace
de estos relatos en el analisis desarrollado en la investigacion, producen un proceso narrativo. Por eso, a
lo largo de la tesis, cuando se insertan las citas de los entrevistados, se identifican como narraciones.

[13] “Cualquier observacion efectia de manera simultanea un doble movimiento: ‘pone en foco’ algun
referente y deja ‘fuera de foco’ otros igualmente posibles: indica un lado de la forma [...] sobre el cual se
enlazan las descripciones y distingue el otro lado, el cual queda puesto en suspenso respecto a la indicacion
actualizada porque no se puede operar en ambos lados al mismo tiempo. [...] la parte distinguida no se
deshecha (SIC) sino que puede reintroducirse, en momentos ulteriores, como componente de nuevas
operaciones. (Granja, 2001: 103).

[14] Este esquema permitid establecer un orden inicial de la informacidn para el cual fue Util el programa de
Atlas ti.

[15] La idea de transposicién guardara distancia de las que se han utilizado en la didactica, tanto de las que
atienden a los procesos de ensefianza para optimizar la tarea del profesor (Roland Charnay, 1988), como
de aquellas que reconocen a las interacciones en el aula y el contrato social como negociacidon entre
maestros, alumnos y saber (Brouseau, 1986). Se toma segun lo expuesto en la pagina 22 capitulo I.

[16] La estrategia es concebida desde dos acepciones: La primera remite al “sentido del juego”, a la accién en
el reconocimiento de las reglas existentes, porque de otra forma no se estaria en el juego; pero a la vez
las rebasa en tanto supone invencidon permanente, indispensable para adaptarse a situaciones
indefinidamente variadas, nunca idénticas. La segunda refiere al sentido organizativo, a la dimensién
espacio temporal que hace susceptible identificar un lugar propio, ya que se sostiene por un manejo de las
acciones y las relaciones con una marcada distancia hacia sus circunstancias, lo que lleva a capitalizar sus
ventajas y a preparar sus expansiones. (Cfr. la cita de Josefina Granja a pie de pagina de la pagina 37 para
la primera acepcion y, para la segunda, las caracteristicas que Michel de Certau define sobre la estrategia
—-Certau, 2000: “L"-).

[17] En esta tesis, la idea de produccion académica hace referencia a los procesos y productos que se derivan
del quehacer académico de la institucion y toman forma en aspectos como programas, paquetes didacticos,
instrumentos de evaluacion, planes y programas, imparticion de clases, etcétera, ademas comprende los
estilos con los que se produce trabajo colegiado, reuniones de analisis y toma de decisiones, seminarios,
grupos de trabajo, mecanismos de regulacion y evaluacion de la produccion. La produccion, por tanto,
expresa la especificidad de los quehaceres profesionales de los académicos como patrimonio material,
cultural, social y simbolico que guarda un lugar en los procesos de constitucién de lo académico en la
institucidon y que se encuentra en constante movimiento mas que como productos totalmente terminados
(ver la cuestidn de la herencia —-Bourdieu, 1997: 29-33- y las dinamicas que se establecen en los espacios
sociales como procesos de distincion a través de la produccion de bienes -Bourdieu, 1991:223-253-).
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CAPITULO PRIMERO

CONFIGURACION DE SENTIDOS SOBRE LO ACADEMICO

Desde el contenido escolar y sus desplazamientos hacia otros tipos
de quehaceres académicos

La configuracién de lo académico, en los origenes de la Universidad
Pedagogica Nacional (UPN), se desarrollé a partir del contenido escolar. Lo
gue sirvié como elemento desencadenante de definiciones fue la formulacién
de un mapa curricular general para la realizacion de estudios de licenciatura
de las cinco carreras[1] con las que inicié su oferta educativa en 1979. El
mapa fue soporte para la delimitacién de fines y la creacién de expectativas
respecto al quehacer de esta institucién, y puso en movimiento conceptos,
problemas y conocimientos que en ese momento operaron a la vez como
esquemas de intervencién[2]y como apoyos para la improvisacién de
determinados modos de comprensién y estructuracién de lo académico. Por
eso, desde lo curricular, es posible mirar los procesos de resignificaciéon que
se estructuraron en la institucién y comprender cémo tomaron forma
determinadas estructuras de aprendizaje, de socializacion y de participacion
entre los académicos que ingresaron en los inicios de la UPN, y cdmo fueron

configurandose sentidos para construir lo académico.

En este capitulo se muestran estos procesos de resignificaciéon, segun sus
particularidades, desde lo curricular hasta lo institucional, y se utiliza como
punto de referencia una problematica nodal: la transposicion de lo
curricular. Esto permite ver a través de una reconstruccion el entramado de
aspectos curriculares, organizativos y disciplinarios, asi como estructuras de
aprendizaje, socializacion y participacion. Para tal fin, el capitulo se

desarrolla en dos apartados.

En el primer apartado, La estructura curricular como detonante de procesos
académicos, se senalan, a grandes rasgos, la dindmica de trabajo que se
genero para definir los programas del plan de estudios y el entrelazamiento
de temas y formas de organizacion que se definieron a partir del mapa
curricular. En el segundo, La transposicién en las definiciones curriculares:

los origenes de la UPN, se profundiza, desde la perspectiva de los procesos,
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la identificacion de los aspectos establecidos en forma compleja a partir de
los casos en estudio, y se muestran sus movimientos de estructuracién,
permanencia y cambio. De igual forma se observan los sentidos particulares
gue adquieren en la UPN los procesos de caracter general de la época y los

gue tuvieron relevancia en la dinamica institucional.
1. La estructura curricular como detonante de procesos académicos

Para estructurar los soportes y poner en funcionamiento a la UPN se iniciaron
procesos académicos a partir de lo que se expresaba en el mapa curricular;
dichos procesos tomaron forma en la marcha, y no se establecieron segun
la réplica del modelo que desde el terreno politico[3] tuvo una fuerte
influencia en la creacion de esta universidad. El mapa curricular es el punto
de partida para el trabajo que desarrollaron los académicos que ingresaron
en los inicios de la UPN; de igual forma se puede identificar el sentido
circunstancial y emergente en el que se estructuré este mapa y, en su
conjunto, la institucién sin responder unidireccionalmente a la aplicacion de

un modelo.[4]

Teresinha Bertussi,[5] al ser entrevistada, expresd6 que no habia una
propuesta curricular, sino un mapa curricular perfilado en los primeros

documentos que se difundieron para las ofertas educativas de licenciatura.

TB: Tengo ahora un vago recuerdo de esos documentos; creo
que ya no los tengo, pero si me acuerdo que existieron, y que
recogen las orientaciones generales del proyecto, pero no como
la propuesta curricular que conocemos hoy en dia con una
fundamentacion.

También lo fuimos construyendo en el camino... [...]; lo que si
tengo bien presente es que pensabamos en términos de las
carreras, en primer lugar. Junto con eso pensabamos en el tronco
comun y, por ultimo, la tercera etapa, orientaba y daba sentido
a una produccién del perfil del profesional que habiamos
imaginado en términos de cada una de las carreras. Eso era muy
claro.

Al respecto, Tere Yurén Camarenal[6] expresa:
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TY: Lo que hicimos practicamente [en Miravalle] fue organizar a
la universidad y, fundamentalmente, los primeros programas de
estudio. En ese momento se planteaba la idea de tener un tronco
comun; entonces estdbamos haciendo en ese grupo los primeros
programas eje, que eran las Areas de Historia de las ideas,
Matematicas, Redaccion y Sociedad mexicana.

No obstante, existi6 una estructura de origen plasmada en el Plan
General que constaba de tres areas: Formaciéon bdasica -tronco comun-,
Integracion vertical y Concentracion profesional. Mediante ella, la UPN inicié
su organizacién. Los cursos del tronco comun: Historia de las ideas,
Matematicas, Redaccién y Sociedad mexicana configuraron un soporte
espacial para la organizacién del trabajo académico al dar la pauta para la
agrupacion de académicos y las tematicas por estructurar y debatir, como lo

expresa Natalia de Bengoechea:[7]

NB: Cuando yo entré habia cuatro coordinadores conmigo, los de
las cuatro materias de formacion basica, que eran, en Redaccion,
Gilberto Sanchez Usuara; en Historia de las ideas, Alexis Lépez;
en Sociedad mexicana, Jorge Sevadua; en Matematicas entré yo.
De coordinador de Integracion vertical estaba el recién ingresado
Marco A. Bernal que habia sido parte de Historia de las ideas o
estaba en Sociedad mexicana; coordinaba toda la linea [se refiere
al area de integracidon vertical de acuerdo con la estructura
formal]. No me acuerdo bien como estaba, pero eran cuatro
personas. Marco no participaba en esas reuniones; eran
reuniones de esos cuatro coordinadores en que se construian las
cosas, se presentaban los problemas de las licenciaturas; todavia
no existian las licenciaturas, existia el area de formacién basica.

Al mismo tiempo se definian estilos y condiciones en las que se desarrollaba
el trabajo, asi como tareas especificas para la definicion de contenidos y el

disefio de programas:

NB: Habia un estilo de programas en ese momento y, ademas, el
estilo de solucionamiento [...]; entonces opinabamos sobre todo.
Ademas, llegabas y presentabas lo que habias hecho, y te lo
hacian papilla; asi era. A mi me parecia bien; tu presentabas un
programa, todo mundo lo revisaba y te criticaba el contenido, la
redaccién, itodo! éPor qué no asi? éPor qué no de otra manera?
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Y se suponia que tenia que estar claro, entendible; tenia que
estar acorde a lo que se queria hacer con las licenciaturas.

TB: Me introduje en el grupo de personas que estaban ahi.
[Historia de las ideas] ¢Qué haciamos? Trabajabamos durisimo,
empezabamos muy temprano, comiamos algunas cosas,
regresabamos hasta muy tarde y todavia para llevarnos trabajo
para la casa los fines de semana. Estdbamos construyendo el
proyecto, las carreras, la justificacion de cada carrera, las
propuestas curriculares de cada carrera. Eso era lo que
estabamos haciendo ahi. Sobre todo, lo mas inmediato eran los
materiales y los programas del tronco comun.

Yo entré con este grupo a trabajar esos contenidos y a elaborar
€s0s programas; en marzo empezamos las clases. Alexis
coordinaba qué tarea ibamos haciendo; estaban los lineamientos
generales [objetivos de cada una de las areas]. Teniamos que
elaborar los programas del tronco comun. Entonces
analizabamos todo; era un grupo "muy grueso" que discutia los
contenidos, que después de haber hecho este primer analisis
buscdbamos los articulos, las obras referentes a esos temas, las
revisdbamos, nos volviamos a reunir, haciamos nuestras
propuestas siempre apoyados en la opiniéon que teniamos de la
lectura que estdabamos proponiendo y, luego, intercambidbamos,
volviamos a discutir y asi ibamos elaborando los programas por
areas de conocimiento.

Los estilos de trabajo se establecieron poco a poco mediante el analisis para
delimitar tematicas, modos de armar los programas y formas para evaluar
la calidad de los mismos. Todo ello generdé formas de organizacién del

trabajo.

De acuerdo con los relatos expuestos se entiende como se entretejian
aspectos tanto curriculares como organizativos que se definian al mismo

tiempo:
e Mapa curricular: estructura, intenciones y programas/contenidos

e Estructura organizativa para el trabajo: grupos de trabajo por
academias que acotaban el tipo de tematicas por trabajar a partir

del nombre de las asignaturas



e Estrategias para la produccion y toma de decisiones en colectivo
que se sostienen por una fuerte base deliberativa para producir y

revisar los productos

De esta manera podemos reconstruir las estrategias y el modo como se
organizd y dio sentido a la propuesta curricular. Esta se encuentra apoyada
en un esquema de analisis que se efectud en el interior de un grupo de
trabajo, por asignatura en un primer momento y, posteriormente, se volvid
a analizar en las reuniones de los coordinadores. En las narraciones se
aprecia como se articularon los temas de analisis con la toma de decisiones
en distintos niveles. Asi, mientras se analizaba el mapa curricular se definian
a la vez la estructura organizativa y las estrategias. De esta forma se
articularon decisiones en cascada que configuran el Plan general para las

licenciaturas, los cursos y el Sistema de Educacién a Distancia (SEAD).

En el cuadro que se presenta a continuacion es posible observar la dimensién
espacio/temporal y el papel del mapa curricular como ordenador

institucional, asi como los momentos en que se produjo.

PLAN DE ESTUDIOS 1979

(PLAN GENERAL)

Area de formacion basica

Histona da [as 1dsas

Soctaded Nimwians

Tustons 44 ias 18488 Socredad Mencant | [,

Areade
Concentracion [~
profesional




Como es posible observar, entre 1978 y 1980 se conformaron las academias
como estructura institucional[8] dedicadas a desarrollar los contenidos de
asignaturas de los cursos, tanto del tronco comin como de integracién
vertical.[9] Las academias que sélo trabajaron cursos del area comun fueron
Historia de las ideas y Redaccién e investigacion documental. Las que
abordaron cursos del Area comtn y del Area de Integracién vertical fueron
Matematicas y Sociedad mexicana; ésta ultima participé ademas en los
cursos de Politica educativa y Problemas de educacién y sociedad en México.
La Academia de Metodologia sélo intervino en los cursos del Area de

Integracion vertical.

También se observa que se crearon las academias de licenciatura con el
propésito de establecer los contenidos del area de concentracion profesional
de cada licenciatura: Sociologia de la educacién, Administracion educativa,
Pedagogia, Psicologia educativa y Educacion basica. Como ya se menciond
en la Introduccidn, en esta investigacidon se reconstruyen los procesos de
dos academias de asignatura (Historia de la ideas y Matematicas) y dos
academias de licenciatura (Administracion educativa y Sociologia de la
educacién). Con base en estos espacios se explora cdmo se entreteje lo
curricular, lo institucional y el tipo de tépicos, tematicas y problemas que
surgieron en la UPN en el periodo estudiado y cual es la complejidad que se

expresa en la configuracion de lo académico en los origenes de la UPN
2. La transposicién en las definiciones curriculares: los origenes de la UPN

La puesta en juego del mapa curricular operé como referente desde el cual
se armaron agrupaciones que tuvieron enlaces con exigencias externas hacia
la institucién: politicas educativas nacionales e internacionales sobre
profesionalizacion docente y su financiamiento, lo producido por las Ciencias
Sociales, las expectativas que resultaban de las negociaciones entre la SEP y
el SNTE sobre el papel de la universidad en la formaciéon de docentes. A la
vez, el mapa curricular sirvidé para definir estrategias internas: delimitacion
de temas, topicos y nociones; dindmicas de trabajo y formas de actualizacién
de los académicos definidas por el Area de Docencia y la Secretaria
Académica; estructura socioprofesional; requisitos de ingreso para los

alumnos y disefio de los paquetes didacticos del SEAD.
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En el entramado que se formd con todos estos elementos se gestaron
dindmicas y procesos que orientaron las definiciones, caracteristicas vy

alcances de lo académico en los origenes de la UPN.

Para dar cuenta del entramado se recurre a la idea de
transposicion.[10] Esta, con fines de analisis, permite mostrar la manera en
gue se articulan la disciplina,[11] las formas de transmision del contenido
escolar, la resignificacidon que hacen los sujetos desde su propia historia y
trayectoria y el vinculo con otros campos derivados de exigencias externas

a la UPN en el terreno politico, administrativo y académico.

Al presentar esta idea de transposicidon se puede sostener que el proceso de
transposicion en la UPN operé como problematica de origen,y lo
acompafaron nociones fundadoras que edificaron lo curricular y, al mismo
tiempo, la dindmica institucional de la UPN. Para dar cuenta de este proceso
y desglosar su composicion se le agrupa con fines de analisis en dos
vertientes: transposicién de contenidos y transposicidon de decisiones, aun

cuando ambas estan complejamente enlazadas.

En la transposicion de contenidos se muestra la articulacién de al menos dos

niveles de problematizacion:

e Transposicion de campos. Son las mediaciones que se estructuraron
para traducir el contenido disciplinario o cientifico en contenido escolar.
Al analizar estas mediaciones se muestran los movimientos producidos
(diferenciacién, articulacién o transito de componentes disciplinarios) que
se acompafiaron de estrategias para definir el contenido escolar. Estas
estrategias dan cuenta sobre modos de pensar con respecto al uso de
esos componentes disciplinarios en el terreno educativo y estructuran
tanto el contenido escolar como su desplazamiento hacia otras vertientes

del quehacer académico en la UPN.

e Transposicion didactica del contenido. Son las expresiones de mediacion
gue fueron producidas para la transmisién de los contenidos escolares en
los procesos de ensefianza—aprendizaje (modelo instruccional) y que
dieron como resultado normas técnicas para la elaboracién

de programas y paquetes didacticos. En algunos procesos de mediacién
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se articularon con la transposicién de campos al ponerse en juego para la
elaboraciéon de programas y paquetes didacticos, pero en otros entraron

en conflicto con ellos.

En la relacién entre transposicion de campos y didactica de los contenidos

se configuré el contenido escolar.

La transposicion de decisiones puntualiza los procesos de deliberacién vy
elaboracién de juicios que operaron frente a las expectativas creadas con
respecto a la funcion de la UPN y la resignificacion que se hace de éstas al
interior. Se rastrea a partir de temas, tdpicos y nociones que dieron sustento
a lo curricular y que influyeron en la delimitacion de ambitos a los que se

destinaria la institucién. Por eso se revisan dos tipos de aspectos:

e Los temas, topicos y nociones que estuvieron en debate y que sirvieron
de sustento para definir un mapa curricular y los programas de las
asignaturas; fueron, a su vez, la base para la toma de decisiones de

ambitos institucionales de mayor alcance.

e Los procesos que establecieron pautas para la definicion de ordenes
institucionales. A partir de esos procesos — junto con los temas, tépicos y
nociones— se definieron formas organizativas y de evaluacién sobre la
produccion académica, y se establecieron determinados ordenamientos

de la institucién en su conjunto.

A continuacidon se muestra cdmo se expresa la Transposicién de contenidos

y de decisiones en la configuraciéon de lo académico.
2.1. Transposicién de contenidos
a. Transposicion de campos

El movimiento del contenido disciplinar y su traduccién en contenido escolar
generaron una serie de estrategias que dieron cauce a los procesos de
produccidn académica. Al describir los rasgos que permiten caracterizar cada
una de estas estrategias se entienden las diferencias entre ellas y se observa
como opero el proceso de produccion que se instald en la delimitacién del

contenido escolar.



Una de las estrategias se expreso en la preparacion de programas de estudio
cuyo contenido requirid /a articulacion de contenidos de diversas disciplinas.
A esta estrategia se le identific6 con el nombre de diversas disciplinas
articuladas, y se revisa por medio del caso de Historia de las ideas y en la
definicion de los propdsitos generales de algunas licenciaturas del Area de

Concentracion profesional.

La segunda estrategia consisti6 en el esfuerzo de utilizar ciertos
componentes disciplinarios como herramientas de andlisis. Esta sostiene que
hay un sentido analitico ex profeso en ciertos componentes disciplinarios,
por lo que éstos pueden tener una funcién indagatoria o explicativa en otros
ambitos diferentes al de los origenes, pero, ademas, no requieren para su
uso de todo el “arsenal disciplinario” que les dio sustento. Por esta razon
operan con gran apertura y sirven como herramientas. A esta estrategia se
le denomina conversién de componentes disciplinarios en herramienta de
analisis. Este tipo de estrategia fue instrumentada en los programas de
estudio de las asignaturas de Matematicas y Estadistica por la Academia de

Matematicas.

Una tercera forma de estructuracién consigna /a importacion de supuestos
disciplinarios como unidades estructuradas, cuya operacion consiste en la
aplicacion de un saber estructurado como ldgica de explicacién, que se
sobrepone al terreno educativo. Un ejemplo son los modos como se
estructuraron poco a poco los programas de la licenciatura en Sociologia de
la educacién y la manera en que se conformaron los cursos de la licenciatura
en Administracidon educativa. El nombre que se le asigna es importacion de

supuestos disciplinarios.

Para terminar, una cuarta estrategia destaca e/ conocimiento disciplinario
por si mismo con un valor de relevancia formativa —acuiia la idea de
formacion basica, o de cultura general- por eso este tipo de conocimiento
adquiere independencia de cualquier otro contenido particular, en este caso
de lo educativo y, por tanto, no requiere ningln tipo de traduccién o vinculo
hacia dicho ambito. Este tipo de estrategia cobro fuerza en los argumentos
con respecto a la formacién basica de los alumnos en el tronco comun y se

confrontd con otras estrategias en el proceso de estructuracion de los cursos



de Matematicas y los de Historia de las ideas. Dicha estrategia se reconoce

como conocimiento disciplinar univoco.

Las cuatro estrategias estuvieron en juego desde los origenes de la UPN y
se convierten en hilos desde los que se estructuran “estilos de trabajo”, los
cuales desbordan, con el tiempo, los limites de lo curricular y se desplazan
hacia otras tareas académicas como las de investigacion. En este sentido,
estas estrategias se convierten en trayectorias que orientan el abordaje de

lo educativo en la produccién académica de la UPN.

El juego y los movimientos que adquirieron estas estrategias acufiaron una
dindmica que se logra distinguir aludiendo a la idea de desplazamiento en
dos sentidos: de las disciplinas hacia los contenidos curriculares y del
curriculum hacia otras tareas académicas. Al mirar los desplazamientos
resulta interesante ver las combinaciones, o recomposiciones, de dichas
estrategias en los momentos de definiciones académicas, pero de igual

forma a lo largo de la trayectoria de los actores.

Lo relevante es reconocer, por tanto, que sus elementos de origen no
desaparecen, sino que adquieren usos diferentes de acuerdo con el tipo de
tarea académica y el entrelazamiento con el tiempo, el espacio y el contenido
por trabajar; y también, para algunos casos, es posible identificar como
operd su desplazamiento desde aspectos disciplinarios desarrollados en lo

curricular hacia otras tareas académicas.

A continuacion se presenta cada estrategia, pero hay que tener en mente
gue aun cuando se inicia la descripcidon de una de ellas, las otras también
intervienen, ya sea en franca confrontacién, o bien, en movimiento de una
hacia otra u otras. Con este fin se aborda este juego de diferenciaciones a
través de cada una de las academias en estudio: Historia de las ideas,
licenciatura en Administracion educativa, licenciatura en Sociologia de la

educaciéon y en la de Matematicas.
a.l. El caso de Historia de las ideas

En sus inicios, el proceso para la estructuracion del contenido de las

asignaturas de Historia de las ideas desplegd una estrategia de diversas



disciplinas articuladas y en su desarrollo se desplazé gradualmente hacia la
de conocimiento disciplinar univoco. Este proceso es relatado de la siguiente

forma:

TY: Pero en esos primeros afios que hicimos los famosos libros
de la leb [Licenciatura en Educacion Basica][12] el trabajo fue
maravilloso. Yo aprendi muchisimo de mis compafieros. Como
era una materia tan dificil, habia que saber de politica, mucha
filosofia y muchisimo de historia social, habia que saber de
cuestiones de economia -de eso no tanto- pero si, por lo menos,
tener algunas nociones. Pero todos teniamos una formacién
unidisciplinaria, asi que nos fuimos ayudando unos a otros, y creo
que fue muy bueno para todos. Y con la posibilidad de poder
relacionar diversas disciplinas en un solo segmento de un
problema que nos proponiamos resolver y lo logramos gracias a
gue éramos un excelente equipo [...]. Yo te diria que esa materia
ayuda a formar competencias de andlisis y de critica que
permiten relacionar el contexto socioeconémico y politico con la
educacion.

Esta narracion muestra la necesidad de articular contenidos de diversas
disciplinas hacia un propdsito de formacion, “competencias de analisis y de
critica, que permitieran a los alumnos relacionar el contexto socioecondémico
y politico con la educacién.” Se puede ver, también, cémo se pasa de este
tipo de estrategia a otra (la sefialada como cuarta) que plantea propdsitos
distintos tanto para la formacién, como para el uso de las disciplinas en las

mismas asignaturas.

TY: Infortunadamente, en ese momento se pensaba que se podia
hacer un plan de estudios como un mosaico; si, con piezas v,
entonces, en esta pieza no se tocaba la educacién. Nada mas se
tocaba el contexto socioecondmico, politico, filoséfico y, desde
luego, las ideas mas importantes que se iban gestando a lo largo
de la Historia occidental, pero no se lograba relacionarlas con la
educacion. A mi me parece eso un error garrafal, pero la idea era
que, en materias posteriores, se consiguiera esa relacion [...]
Con el tiempo, la materia o las materias que continuaban no se
dieron, luego se cambi6 la vision, se dio otra cosa radicalmente
distinta, se modificé la materia, y esas materias se quedaron
como si fueran algo ajeno, como una especie de acervo cultural
para el especialista en educacion, pero sin utilidad, sin valor para
su profesion.
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Este cambio de estrategia respecto a los cursos de Historia de las ideas deja
ver la fuerte influencia de la nocién de /o basico como acervo cultural, cuya
funcién es la de homogeneizar a los alumnos, nocién enunciada en el Plan

general como:

Area de Formacién Basica [...] tendra un caracter propedéutico-
formativo que permita igualar el nivel de conocimientos de sus
alumnos. (universidad pedagodgica nacional, 1979a: 17;
universidad pedagodgica nacional, 1979b:5).

Otra nocidn que esta presente en el Plan general y que orienta este cambio

I\\

de sentido en la estrategia es la de nivelacion, es decir, igualar el “nivel” de
conocimientos de los alumnos. Esta nocidén siempre ha estado presente en
los discursos sobre la formacion de profesionales de la educacién al menos
en dos sentidos: el primero, en la formacion docente en México[13] vy, el
segundo, en la incursién de otro tipo de actores (no normalistas) en el
ambito educativo. En este caso alude a estudiantes que vienen del
bachillerato. De esta forma “nivelar” significaba una carencia y, al mismo
tiempo, la oportunidad para los normalistas de completar y de igualar los
conocimientos en la practica pedagdgica. Mediante esta nivelacion podrian
tener acceso a un status negado por siempre: el ser profesionales. Lo mismo
sucedia con los bachilleres que ingresarian a las licenciaturas, ya que

compensarian sus “carencias” sobre los conocimientos pedagdgicos.

Hasta aqui se puede advertir cdmo se mezclan determinadas nociones (/o
basico y nivelar) en el proceso de delimitacion del contenido de Historia de
las ideas, las disciplinas y los tdpicos relacionados: filosofia, politica
educativa, economia e historia y la diferenciacion de dos tipos de estrategias.
La primera se orientaba hacia la articulacién de contenidos de diversas
disciplinas y, de acuerdo con lo expresado en la narracién, pretendia una
formacion de competencias de analisis y de critica, relacionando el contexto
socioecondmico y politico con la educacion. La segunda daba la posibilidad
de que el papel de estas disciplinas y topicos radicara en proporcionar
aspectos que pueden abordarse en el terreno unidisciplinario y de caracter

general, cuyo propdsito formativo fuera enriquecer el acervo cultural.
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En el proceso de definicion del contenido de Historia de las ideas se instala,
finalmente, la estrategia de formacién basica tanto por sus propdsitos de
formacion como por las nociones que la acompafan. Queda al margen la
posibilidad de articulacion de diversas disciplinas, estrategia que se habia

planteado en un inicio en la academia.

e Desplazamiento de lo curricular hacia otro tipo de actividades

académicas. La estrategia de diversas disciplinas articuladas

A continuacién se presenta la forma en la que la estrategia
de diversas disciplinas articuladas puesta en juego para la elaboracion del
contenido escolar durante los primeros afios de la UPN en la academia de la
Historia de las ideas se desplazé[14] hacia las actividades de investigacién

en 1984, aunque con importantes ajustes.

Tere Yurén volvio a introducir en 1984 este tipo de estrategia multidisciplinar
al desarrollar investigacion educativa; con ello se puede mirar cdmo un
proceso de produccion operado en el curriculum desde los origenes se

desplaza hacia otra tarea académica:

TY: El trabajo que habiamos hecho en la academia de teoria
politica me parecia valiosisimo [...]; entonces, lo que yo hice fue
idear una investigacion que me permitiera tomar la filosofia,
estrictamente como herramienta de analisis, hacer un trabajo
histérico, tener una vision histérica y descubrir en la politica
educativa la cuestion de principios y valores. Ahi encontré [...]
gue el asunto de valores en educacion daba para mucho porque
podrias hablar de los valores en el aula, en la formacion, en el
curriculum oculto, en el curriculum vivido, en la politica
educativa, en las interrelaciones, en el ambiente mismo que se
crea en la escuela. En fin, era un pozo sin fondo. iMe encanto!
Me parecia increible que no se tratara este asunto.

En ese momento [1984], cuando empecé a trabajar sobre los
valores, yo buscaba informacion aqui en México y lo que
encontraba era casi nada, y trabajando muy disciplinadamente
otra vez, hallaba libros donde un filésofo hablaba sobre los
valores, pero entre axiologia y ontologia y no le entendias. Yo si
le entendia. Pero si un maestro toma un libro de este corte, va a
decir “para qué me sirve”. Es decir, no habia lo que yo llamo el
trabajo de mediaciones conceptuales que permitan aterrizar el
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trabajo tedrico de la filosofia en la educacidon. Entonces encontré
que esa era mi misidén, hacer este trabajo y desde entonces me
dediqué a esto.

La estrategia que yo tomé fue desde la politica y la ética; empecé
a trabajar la cuestién de los valores en la educacién y me di
cuenta que habia que construir una gran cantidad de conceptos;
habia que construir una serie de elementos tedricos, nociones,
tesis que permitieran determinar las cosas en educacion; de otra
manera, era como el cielo y el fondo del mar, pero sin el mar.
Entonces empecé, desde 1984, a trabajar la cuestién de los
valores.

Podemos ver aqui cdmo la estrategia de origen, /a articulacion de contenidos
de diversas disciplinas, logré una estructuracion que orientd el abordaje de
lo educativo desde diversas disciplinas: filosofia, economia, dimensiones
politicas y éticas. En otro tiempo y espacio (1984) se reintrodujo, para la
formulacion de un proyecto de investigacion educativa, la recomposicion de
la estrategia que permite algo cualitativamente distinto en dos sentidos.
Primero, el uso de contenidos disciplinarios como herramientas analiticas v,
segundo, la necesidad de producir mediaciones conceptuales como
elementos de comprension del ambito educativo. Es posible establecer que
este tipo de estrategias son relevantes en la produccion académica para el

quehacer de la UPN.
a.2. El caso de la licenciatura en Administracion educativa

Observaremos ahora cuales son los procesos desarrollados en la licenciatura
de Administracion educativa para la definicion de sus propdsitos y
contenidos. Aqui se muestra cdmo se identifico la necesidad de articulacion
de contenidos de diversas disciplinas, el tipo de problemas que se presenta
y, finalmente, por qué se optd por una estrategia de importacion de

supuestos disciplinarios. Al respecto Roberto Moreno sefiala:[15]

RM: Si bien habia un plan de estudios propuesto [Plan general],
no habia una visidon Gnica para atender y desarrollar una
licenciatura practicamente novedosa. No habia muchas o no
habia licenciaturas en los afios ochenta cuando se desarrollo el
primer plan de estudios de la licenciatura que tuviera ese objeto
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de estudio, ese campo de trabajo de la administracion educativa,
sino que habia que irlo creando, que irlo generando.

En algunos casos, no habia una claridad de qué es la
administracion educativa, pero, claro, estaba muy definido o
fundamentado en términos disciplinarios como un campo de
conocimientos de una administracion publica mayor, pero,
también, vinculado a las ciencias de la educacion, o sea, una
especie de interseccién, de lo que podrias llamar las ciencias
administrativas y las ciencias de la educacién. Ahora alguien
también las llama ciencias gerenciales. Digamos que ahi en la
interseccién estd el campo de la administracion de la educacion.
Pero écomo atender este campo? ¢Como desarrollarlo por
disciplinas? Desde luego, no habia una homogeneidad para
entenderlo. Habia quienes lo entendiamos con toda claridad,
bueno, pero desde la perspectiva del sector publico, de la politica
educativa, de la administracién educativa y de la administracion
publica.

En estas citas se muestra, en primera instancia, la eminente necesidad de
crear algo que no existia previamente y que habia que desarrollar en la
marcha. Queda claro también que, para poder idear este plan se veian dos
posibilidades: la primera, la estrategia de articular a las disciplinas (Ciencias
de la educacién y Ciencias de la administracion) en lo que Roberto Moreno
denomina espacio de interseccién; la segunda, sélo trasladar unidades
disciplinarias de las Ciencias administrativas y, en particular, de la

Administracion publica aplicadas al terreno educativo.

Al parecer esta Ultima estrategia es la que orientd a las acciones de la carrera
por existir una exigencia social y politica de la época en ese sentido. Ademas,
no se instalé como “estilo de trabajo” en el interior de la academia un
proceso intenso de discusion, como en el caso de Historia de las ideas (y de
Matematicas, segun observaremos mas adelante), sino que se ajustaron las
acciones a lo ya definido en el ambito de la administracién publica. Esta
situacidon se percibe también en el nombre que se les dio a las asignaturas y
al poco debate establecido al interior de la academia, como lo expresa

Roberto Moreno:

RM: Desde luego que si habia, no con la abundancia que uno
quisiera, pero si se hacian analisis en la academia para mas o



menos ver la distribucidn, las cargas horarias, ver los contenidos
de los seminarios y, desde luego, darle contenido a las materias
gue ya estaban mas o menos definidas.

Durante mi estancia en la upn siempre estuve adscrito a la
direccién de Docencia en la Academia de Administracion
educativa. Entonces, la primera tarea que tuve fue elaborar los
programas de Teoria de la administracion y de Administraciéon
publica en México y atender dos grupos de Teorias de la
administracion.

Resulta, ademas, relevante el abordaje de “lo publico” como elemento que
estructura los contenidos si se tienen como referencia dos ambitos: sistema
educativo nacional y escuela publica, como se manifiesta con los siguientes

relatos:

RM: En aquel entonces ya era muy clara la politica educativa en
lo que corresponde a las estrategias de planeacion,
administracion y gestion educativa fundamentadas en una
estrategia de desconcentracion.

Una de las imagenes o expectativas que se tenian en relacién con
la institucion fue la de formar cuadros que ayudaran a que la
escuela tuviera un esquema de soporte de distintos profesionales
que dieran servicio al interior de la misma.

Yo creo que todo esto también se consideraba en los ambitos
institucional y organizacional, tomando en cuenta los diferentes
niveles y modalidades [se refiere a los establecidos en el sistema
educativo], como institucion y como organizacién, con una
autonomia muy relativa, porque actualmente las escuelas e,
incluso, las de educacion basica tienen un poquito de mayor
autonomia, pero en esa época estaba muy centralizado el
esquema. Sin embargo, habia que atender las necesidades
cotidianas desde una planeacion hasta una organizacion escolar
y cuestiones de manejo de personal, mantenimiento, etcétera,
que es lo mas identificado con la gestion y administracidén
educativa. Entonces si se veia en lo general pero también, en lo
particular, lo institucional.



Hasta aqui se puede identificar como se aborda el papel de la administracién
en el terreno educativo desde los origenes de la UPN circunscrito en el
ambito de la administracion publica. Se sefialan aspectos sobre la
descentralizacion educativa, la intervencion de otros profesionales distintos
a los normalistas en las escuelas publicas, o bien, de normalistas

profesionalizados en dmbitos especificos.

Es importante el papel que se le atribuyd a la planeacién como medio que
favorecio la eficacia y la eficiencia en el manejo de recursos humanos,
materiales y financieros; aspectos que, en ese momento, denotaban claras
fracturas en las maneras en que operaba el sistema educativo estructurado
en los treinta afios anteriores (corporativo y que, ademas, acumuld
ineficiencias en su funcionamiento) y que a partir de los afios setenta son
puntos de partida a desenlaces mayores por las reformas de los afos

noventa.[16]

Resulta claro que a esta mirada la atraviesa una fuerte influencia del discurso
politico con respecto al papel de la planeacién en la década de los afios
setenta en México, situacion que estd presente también en los objetivos
planteados para esta institucion en los documentos Informacion

general e Instructivo de primer ingreso:

Esta institucién aparece vinculada, desde su origen, a tres causas
fundamentales que han condicionado sus objetivos y los procesos necesarios

para alcanzarlos:

- Materializa la obligacion que tiene el Estado, de incidir en la
planeacion educativa y en la formacién de los ciudadanos, segun las

necesidades que el proceso de desarrollo nacional reclama.

- Recoge el anhelo del magisterio expresado a través de su
organizacion sindical, fundado en una legitima aspiracién de quienes
desean ejercer su profesion con responsabilidad y eficacia,
adaptandose con sentido histérico a la complejidad del desarrollo del

conocimiento y a los cambios que se generan en la sociedad.
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- Responde a la necesidad social de contar con maestros a nivel
universitario, cada vez mas capacitados, que participen de manera

comprometida en los problemas que México afronta.[17]

Otra de las caracteristicas que acompafia a este discurso de la planeacion
educativa es el papel relevante de la ciencia positiva. Ambos aspectos
adquieren un lugar importante como medios que favorecen una mayor
profesionalizacion de la vida social, cuyo resultado es conformar en los
sujetos sentidos de responsabilidad-eficiencia.[ 18]

Roberto Moreno advirtio esta intencidn de profesionalizacion al reconocer los

aprendizajes adquiridos en ese momento en la UPN:

RM: De entrada, participar en la creaciéon y desarrollar una
licenciatura practicamente desde su origen me permitio
[impulsar] un campo especifico de estudio, de aplicaciéon [...],
participar en la formacion de cuadros para insertarse ya no como
los antiguos profesores normalistas que tenian una plaza
asegurada para desarrollar actividades. Aqui eran propiamente
profesiones casi independientes; habia que dotarles de
herramientas tedricas, metodoldgicas, técnicas de aplicacidon
para que ingresaran a un mercado de trabajo que estuviera
relacionado evidentemente con la administracion y con la gestidon
de instituciones educativas.

Para terminar, es posible observar que en el caso de la carrera de
Administracion educativa se desplegd una estrategia donde se importaron
unidades estructuradas de la administracion publica como disciplina, pero
que también la favorecieron las exigencias externas a la UPN que hicieron
que tuviera sentido este tipo de contenidos en la formacion de profesionales

de la educacion de la época.
a.3. El caso de Sociologia de la educacion

En la carrera de Sociologia de la educacidn los propdsitos y contenidos se
formularon practicamente a partir de la importacion de contenidos
disciplinarios en dos tipos de condiciones. En primer término, porque los
procesos de aplicacion de la sociologia al terreno educativo eran una tarea
previa a la fundacion de la UPN por el propio campo disciplinario, lo que trae

una mayor influencia de la produccién externa:
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TB: Hay que decir que este puente [se refiere al puente entre la
sociologia y la educacion] se fue tejiendo gracias a que en el
ambito internacional, en el latinoamericano, en Brasil y en
México, surgid poco a poco la sociologia de la educacion. Por
ejemplo, antes de salir de Brasil conoci las obras de Bourdieu que
circulaban en Brasil aln en Francés. Entonces, si tu te fijas, toda
la perspectiva de la sociologia de la educacién tanto en la
vertiente marxista como en la vertiente funcionalista se empezo
a desarrollar al inicio de los afios setenta, final de los sesenta.
Entonces, cuando yo entré a la Universidad Pedagdgica, en
setenta y nueve, ya contaba con una idea de lo que es la
sociologia de la educacion, ya conocia autores de referencia, la
problematica, materiales. Es decir, es el campo de la sociologia
de la educaciéon en lo que se refiere a conocimientos, saberes, a
una etimologia y a una problematica que se define en forma
gradual y que apoydé desde qué perspectiva tedrica ya voy
trabajando con esos materiales.

Los saberes que enuncia Teresinha Bertussi son compartidos con otros
académicos para formular los programas de la licenciatura de Sociologia de

la educacion:

TB: Ahi tenemos que pensar como se conforma la carrera;
después de que entro6 en el tronco comun empezamos a elaborar
los programas y pensar en la carrera. La coordinaba Adolfo Mir
Araujo que venia y esta ahora en la UAM Iztapalapa. Entonces,
él estaba coordinando el area de sociologia [se refiere a la
Academia de Sociologia] y luego llegaron Silvia Yomobate y
Martha Teobaldo quienes son las que iniciaron [el disefio de la
licenciatura]. Entonces, estando aun en el tronco comun, ya
empecé a trabajar con ellos, a pensar con ellos la carrera, qué
tematicas, cdmo se iba a distribuir la problematica y a elaborar
la propuesta curricular. Después de que lo hicimos, empezamos
a pensar en una estructura y, de alguna manera, repetiamos el
modelo de trabajo que tuvimos para el tronco comun, en parte
porque ya los seminarios que habia no eran tan articulados.

En segundo término, la fuerte influencia de los contenidos previamente
estructurados por la sociologia de la educacién se acompané de “estilos de
trabajo” de la academia que no favorecieron un proceso deliberativo intenso
que propiciara el pensar en otras posibilidades para estructurar los

contenidos de la licenciatura:



TB: Aqui [se refiere al trabajo en la Academia de Sociologia] ya
era un trabajo un poco mas burocratico, menos alegre, si tu
guieres, mas pesado y también un poco mas solitario. No habia
aquel seminario que teniamos antes, en el que alguien del area
llegara para dar una exposicion y, a partir de eso, efectuar un
analisis. Incluso, a raiz de ese analisis, nosotros planteamos la
propuesta del curso y discutiamos ahi mismo con el mismo
conferencista. Eso ya no existié. Entonces, ya era mas una
decisién de un trabajo muy personal con el coordinador que te
encargaba “haga eso” y uno lo hacia.

Puede presuponerse con toda claridad que la dindmica de trabajo sin un
soporte deliberativo en conjunto, como lo sefiala Teresinha Bertussi, dificultd
establecer la consolidacion de un posicionamiento sobre un tipo de abordaje
desde el cual reconstruir el contenido curricular trabajado en la licenciatura
de Sociologia de la educacién, situacion que se pone en evidencia al

incorporarse otras generaciones de académicos:

TB: Luego viene una segunda generacion a donde eso ya no
existe [se refiere a la trayectoria profesional con la que contaban
los fundadores], la gente que entra posteriormente son recién
egresados de los cursos de licenciatura y que su primer trabajo
va a ser una plaza en la Universidad Pedagdgica, va a integrarse
a una academia. Entonces, es muy distinta la historia académica
de estas generaciones posteriores a la primera generacion que
llegd.

Se integran nuevos elementos [académicos] para la carrera y
esto ya fue en 1981 cuando la institucion empezé a ocupar
exactamente las instalaciones del Ajusco.

Entonces, ya ahi, se fueron incorporando las personas que fueron
a conformar el Area de Sociologia de la educacion [academia],
pero nunca mas se volvié a la dindmica de discusién colectiva del
plan de estudios de la carrera, de la propuesta curricular, de los
programas y de la revision de los contenidos bibliograficos.
Siempre que se hizo posteriormente algo parecido fue con menos
personas, no fue un gran conjunto. Hay que decir que yo estuve
hasta 1988 en la academia.

De igual forma se aprecia cdmo en estas condiciones mas restringidas para

la puesta en comuUn respecto al tratamiento de lo socioldgico en el ambito



educativo, también limit6 el desarroll6 de estos contenidos hacia otras tareas
académicas:

TB: Yo hice una propuesta en aquel entonces [1980, cuando ya
estaban incorporados académicos de una segunda generacion]
de hacer una revision de los clasicos de la sociologia de la
educacién contemporanea [...]; yo les dije: “vamos a tomar
todos esos textos que son ya clasicos y vamos a releerlos para
ver como los vemos hoy en dia”, équé queda de eso?, iqué
seleccion le damos?, équé pasd con esas repercusiones? iBueno!
Entonces aceptaron y tuvimos el seminario ahi. Con mucho dolor
me di cuenta que los colegas no habian leido nunca los textos
originales [...], que trabajaban en las clases a través de los
articulos que habian sido escritos a partir de la obra, o sea,
trabajaban a partir de comentarios.

También ya habia hecho la propuesta de que empezaramos a
trabajar proyectos de investigacién, entonces, podrian ser
tomados con esos paradigmas u otros, pero nunca se pudo
concretar.

Resulta interesante ver, en los casos de las licenciaturas de Administracion
educativa y de Sociologia de la educacién, que desde sus inicios hubo
movimientos de importacién de aspectos ya constituidos de antemano vy la
ausencia de un proceso de deliberacién amplia, lo que no permite una
reflexion dirigida a explicar con claridad los puntos de partida y las ideas que
intervenian en la produccién académica[19] de estas licenciaturas. Por esta
razoén no se conforma un contenido “propio” que las siguientes generaciones

de académicos compartan y le doten de un nuevo significado.
a.4. El caso de Matematicas

En el caso de Matematicas se identifican procesos que operaron para instituir
una estrategia del uso de ciertas producciones disciplinarias como

herramientas analiticas:

NB: Creo que el primer dia que entré me dijeron que iban a
publicar los primeros libros del Sistema de Educacién a Distancia
de Matematicas y querian mi aprobacidén [...] Habia un libro de
teoria de conjuntos y un libro de légica iterribles! Quiero decir,
llenos de errores y con contenidos que en realidad no les servian
a los maestros. Se estaba quitando la teoria de conjuntos en
todos los planes de estudio del mundo y aqui se estaba haciendo
un libro fuerte en conjuntos. Y otro de Idgica matematica para
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empezar una nueva licenciatura en un trabajo en el ambito
nacional., iEso estaba muy duro!

Los programas que habia para Matematicas Iy II eran muy locos;
eran como cuatro cursos de la Facultad de Ciencias concentrados
en dos -algebra lineal y calculo diferencial e integral- y el
pretexto para poner eso era que no se podia ensefar estadistica
sin saber calculo diferencia e integral, lo cual no sabia como, pero
sabia que no era cierto.

El grupo de profesores [de la academia] se partia en dos: los que
decian que habia que ver todo eso y que no habia vuelta y los
gue decian que era imposible, que aqui hay carreras de
Humanidades y que la mayoria de los estudiantes eran maestros.

En estas citas se muestra de qué manera se confrontan dos posiciones que
definen diferentes estrategias para estructurar el contenido escolar de las
asignaturas tanto de Matematicas como de Estadistica. Algunos creian que
debia pensarse en la formacidon que requeria un maestro de educacién basica
y se dejaba ver la posibilidad de trabajar directamente con algunos
componentes de la matematica que resultaban relevantes en las
humanidades, Utiles para el ambito educativo y, en especifico, para los
maestros, sin tener que revisar los contenidos con los que se forman los
matematicos. Otros consideraban que no es posible ensefiar un componente
disciplinario aislado del acervo de conocimientos al que pertenece, ya que se
concebia el conocimiento disciplinario como interdependiente, sucesivo y en
una logica univoca; por ende, no podria ensefiarse o aprenderse separando

sus partes por considerar que pierde su coherencia interna.

Resulta interesante que ninguna de estas posiciones ponia en entredicho la
existencia de contenidos de matematicas en el Plan general, lo que habla de
un ajuste a lo establecido en el plan como lo hicieron las otras academias,
pero también de la gran importancia que ha tenido el conocimiento de las
matematicas, por si mismo, en la formaciéon de profesionales de la
educacion. En tal caso, el problema era delimitar el contenido por trabajar
de acuerdo con su vigencia y su pertinencia en la formacién de profesionales
de la educacion y, en especifico, con maestros de educacion basica, como se

expresa a continuacién:



NB: Puse a la gente a trabajar [se refiere a los académicos de la
academia de matematicas]; todo el mundo a discutir écomo
deberian ser los programas?, {qué queriamos que quedara en
definitiva? Ya en ese momento estaba funcionando el Sistema a
Distancia, no sé exactamente cuanto tenia, yo entré en
noviembre de 1979. Y no era muy claro cudles eran los
contenidos que habia que dejar. Lo que si era muy claro era que
habian dos cursos de matematicas y luego dos cursos de
estadistica [asi estaba estipulado en el mapa curricular], pero no
era muy claro cdmo debian de ser los programas de matematicas
y de estadistica.

Pero ¢cudl fue el proceso de cambio que se dio entre lo que inicialmente se
tenia trabajado en la academia (programas con teoria de conjuntos, algebra
lineal y calculo diferencial e integral) y por lo que se opté al final? Primero,
al llegar a participar Natalia de Bengoechea a la academia se dieron las
condiciones para poner en tela de juicio los contenidos trabajados y se
propicié la inclusiéon de topicos y esquemas de pensamiento que se debatian
en la época: vigencia de la teoria de conjuntos, el uso de la matematica en
si como contenido incuestionable en la escolarizacion y el uso de la
estadistica como herramienta analitica. El proceso se narra de la siguiente

forma:

NB: En ese momento yo sabia que Silvia y Nacho habian
trabajado con médicos, muchos afios, que utilizaban Ia
estadistica sin matematicas, soélo con aritmética, y que
funcionaba, que los médicos podian hacer investigacién y aplicar
la estadistica para hacer su investigacion sin necesidad de saber
matematicas. iBueno! Estos tampoco la necesitan [se refiere a
los alumnos de la upn]; para qué demonios necesitan saber el
fundamento de algo, necesitas poderlo usar, y comprender lo que
estas haciendo. Yo los busqué para preguntarles [se refiere a
Silvia y Nacho] y Nacho me dijo que en ese momento tenia un
grupo de trabajo muy interesado en educacion. Eran tres, pero
metidos en mil cosas, y le dije: “bueno, por qué no nos ayudan;
tu tienes una idea y quieres difundirla, yo tengo un problema y
tengo 100 mil estudiantes en el Sistema a Distancia [maestros
de educacién basica] ino puedo hacer una burrada!”

Pero yo no podia, bueno al menos asi lo veia yo, no podia abrir
una discusion para ponernos todos de acuerdo [en la academia]
y luego llegar y decir: “ahora es como yo digo”, éno? Entonces,
se estuvieron haciendo las discusiones sobre los cursos, sin
olvidar los de estadistica. Bueno, si la academia decidia que asi



no, pues asi no; yo organicé la presentacion con Nacho, de quien
era la propuesta, y lo deje a votacion libre.

Como se observa, se formularon una serie de argumentos acompafiados por
un modo de proceder sustentado en el debate y una votacién para tomar
una posicidon. Asi se fundamentd la estrategia de ocupar determinados
componentes de la matematica y hacer uso de ellos como herramientas de
analisis. Algo relevante es que esta propuesta ya se habia puesto en practica
en otros profesionales que no requerian conocimientos matematicos, y
guienes la habian aplicado deseaban ponerla en practica en el terreno
educativo. Al mismo tiempo, se advierte también el potencial y la magnitud
de la UPN a través de su sistema a distancia por su matriculaciéon y su
cobertura nacional como espacio de circulacion de ideas con fines formativos

o de difusion.

En seguida se explica como se instrumenté la estrategia de conversién de
componentes disciplinarios en herramientas analiticas y se deja en suspenso

la que opero anteriormente:

NB: Entonces se hizo un programa puente con los que habian
cursado el ler. semestre de unas matematicas para lo que
queriamos; se hizo la preparacion nuestra [se refiere a la
preparaciéon de los académicos] para empezar los cursos de
estadistica, la discusion sobre qué contenian, como, etcétera. Si,
gano la propuesta de Nacho Méndez, que era usar la parte de
matematicas como una caja negra y meterse mas en el problema
conceptual de qué estas haciendo con la estadistica como
herramienta. Estadistica descriptiva basicamente en el primer
curso, y estadistica inferencial en el segundo.

Con lo ya expuesto se comprende como se tejié un proceso de mediacion
entre los debates de la época y las necesidades de formacion de los maestros
de educacion basica. Los analisis se orientaron a dotar de herramientas a los
maestros para su labor profesional, y no soélo a proporcionarles una
formacion de cultura general, lo que define un posicionamiento, que desde

ese momento, perfild un tipo de estrategia por seguir.

Asimismo es posible reconstruir los procesos tanto de aprendizajes como de

la construccion de conocimientos producidos por la academia; en estos



procesos se aprecia la forma en que se enlazaron aspectos disciplinarios,
estilos de trabajo y formas de organizacion que marcaron y distinguieron las
diferencias entre las estrategias en juego. Desde esta perspectiva se hicieron
ajustes en el terreno de lo curricular, se instalaron mecanismos de

actualizacién de los académicos y se disefiaron los materiales.

e Desplazamiento de lo curricular hacia otro tipo de actividades
académicas. La estrategia de conversion de componentes disciplinarios

en herramienta analitica

En este apartado se muestra la manera en que la estrategia definida para
estructurar el contenido escolar de matematicas se apoyo en los planes y
programas posteriores al de 1979 y de qué forma se desplazé hacia la tarea

de investigacion.

El uso de componentes de la matematica como herramienta analitica se
sostuvo después de 1979 en la licenciatura en Educacién preescolar y la
licenciatura en Educacién primaria, planes formulados en 1985 dirigidos a
los maestros en servicio, y en las reformulaciones curriculares de 1990 -
vigentes a la fecha- hechas a las licenciaturas de Psicologia educativa,

Sociologia de la educacion, Pedagogia y Administracion educativa.

Es interesante revisar que los supuestos iniciales puestos a discusién por
Natalia de Bengoechea en la academia cobran sentido, pero al mismo tiempo
los profundiza y ajusta para abordar desde las matematicas elementales
aspectos pertinentes para los maestros de educacién basica, lo cual da un
sentido de redescubrimiento al uso de las matematicas y favorece la
reflexion de los maestros sobre la practica docente. Asi, la estrategia
formulada en la academia de Matematicas en sus inicios estd presente,
aunque de manera mas especifica y con problematizaciones mas puntuales
en el trabajo de investigacién y docencia que Natalia Bongoechea ha

desarrollado por mas de quince anos. Ella sefiala que:

Mi intencién, necesidad y reto como docente es construir
situaciones didacticas que pongan en conflicto a los estudiantes
con el conocimiento que tienen de algunos elementos de



matematicas, de tal manera que puedan redescubrirlos y verlos
desde una nueva perspectiva (Bengoechea, 1998: 82).

Esta intencién la ha concretado en materiales escolares de matematicas
elementales para estudiantes indigenas de la licenciatura en Educacion
indigena de la UPN-Ajusco, que son maestros de primaria bilinglie. Al mismo

tiempo explora con ellos:

<<Qué saben>> y <<de lo que saben>> en diversos sentidos
gué dominio tiene de las matematicas elementales que ensefian,
gué nivel de reflexion tienen espontaneamente sobre ellas,
cudles de esos contenidos son aplicables en el contexto de su
cultura y de su lengua, qué saben de lo que perciben sus alumnos
como dificultades de aprendizaje, qué saben del uso que da su
pueblo a esos contenidos, qué elementos matematicos se
manejan en su comunidad que no estén considerados entre los
gue se ensefan, entre otros cuestionamientos (Bengoechea,
1998: 82).

En esta forma, el trabajo de investigacion que en la actualidad efectua tiene
como tdpicos centrales los sistemas de numeracion y de medicion en
distintas lenguas indigenas mediante una estrategia que vincula el trabajo
de docencia con un proceso de investigacion en el que hace una recopilacion
con los mismos estudiantes y con otros indigenas (con diversos oficios).
También recurre a fuentes primarias y secundarias como diccionarios,
gramaticas antiguas y actuales, cartillas de alfabetizacion y libros de texto
oficiales. Uno de los propodsitos es que “esta recopilacion sea una coleccion
por grupo étnico de tales numeraciones acompafiadas, cada una, de una
analisis morfoldgico y una interpretacion aritmética, y agrupada por variante

dialectal y origen del listado.” (Bengoechea, 1998: 82.)

Lo expuesto sobre la estrategia adoptada para la incorporacion de las
matematicas como contenido escolar tiene la intencion de ubicar el
desplazamiento que adquirieron determinadas premisas y el desarrollo de
un tipo de estrategia (el uso de la matematica como herramienta analitica)
en el tiempo y su expresion en la produccién académica creada por Natalia
de Bengoechea. Es interesante hacer este analisis pues muestra claramente
que hay elementos producidos en los inicios de la UPN con posturas firmes

con respecto al uso de las matematicas para la formacidén de profesionales



de la educacién, que se concretan como estrategia para la configuracién del
contenido escolar, pero también despliegan posibilidades de

entrecruzamiento con la investigacion.

En esta experiencia cobra relevancia el hecho de que fue posible establecer
una relacion de articulacién de la tarea docente con el trabajo de
investigacion debido a que se toma como punto de partida el contenido
escolar para ambos quehaceres, aunque su desenlace tenga

instrumentaciones y alcances diferentes en la docencia y en la investigacion.

Por ultimo, con todo el recorrido hecho hasta el momento es posible apreciar
gue mediante el uso analitico de la nocién de estrategia[20] es posible
rastrear trayectorias de estructuracion y referentes de inteligibilidad. Estas
trayectorias y referentes marcan orientaciones desde las cuales se
desplegaron avances posteriores en la delimitacién de contenidos
curriculares y su desplazamiento a otro tipo de producciones académicas en
la UPN, sobre todo en los casos en los que hubo una marcada resignificacién
interna (academias de Historia de las ideas y Matematicas) y no asi para los
casos donde prevalecié la influencia externa de la disciplina (licenciaturas de

Sociologia y Administracion educativa).

De igual manera es posible comprender las reglas del juego como estrategias
que se construyen y no responden al sentido estricto de las reglas, sino a
sus posibilidades frente a los acontecimientos. Es importante hacer notar
que en los casos donde hubo un punto de partida expresamente diferenciado
en la definicion de las estrategias fue posible producir conocimientos

académicos de largo alcance.
b. Transposicion didactica del contenido

La definicion de contenidos del tronco comun y del drea de integracidn
vertical tuvo una fuerte influencia y exigencia técnica-pedagdgica a partir de
la instrumentaciéon del Sistema de Educacion a Distancia (SEAD)[21] debido
a que se establecio la estructura del plan de estudios para el SEAD por medio
de la licenciatura en Educacién Basica, plan 1979 (LEB '79), con la modalidad
a distancia. Asi se ampliaron las exigencias de producciéon académica para

responder a las necesidades del sistema educativo nacional. En la definicion
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de los contenidos de la LEB 79 se establecen lazos de vinculacién entre las

academias de asignatura y el equipo de trabajo conformado para el SEAD.

En este equipo prevalecid una perspectiva: la eficacia, como senala Jorge
Lara.[22] Lo que tuvo que ver con el estilo de la directora, pero también con
el tépico por tratar de manera central, el autodidactismo, el cual se abordd
a través de una estrategia en donde participaron académicos de diversas
disciplinas ancladas a un hilo conductor que se fue tejiendo con preceptos

de la tecnologia educativa.

JL: Estuve en el equipo fundador de la upn y recuerdo que en
aquella época estaba de directora la maestra Troncoso [...]. Nos
encargaron disefiar el Sistema Abierto de la upn y comenzamos
desde cudles serian las siglas del sistema SEA o SUA. Habia
muchas posibilidades. No le encontrdbamos, hasta que
finalmente ya se nombré como ahora se llama: Sistema de
Educacién a Distancia SEAD. [Nombre que tuvo formalmente de
1979 a 1986].

Lo que si nos movia mucho era una especie de panacea;
deciamos que el autodidactismo es lo que va a hacer que los
maestros se formen. El concepto de autodidactismo era la
palabra magica con el sistema abierto y a distancia; buscabamos
conceptualizar de una manera muy rica el concepto de
autodidactismo y nos fijamos mucho en que no se diluyera, pero
finalmente, se perdid. Yo creo que muy poca gente lo sabe.

Estudiamos mucho a Dimage, un pedagogo francés que escribio
en aquel tiempo varios libros sobre autodidactismo, pero sobre
todo uno que era muy importante. éDonde habrd quedado?
¢Quién sabe? Pero tenia un libro grueso, donde casi la mitad era
de procedimientos y ejercicios para que alguien que no va a la
escuela, a través de esos ejercicios desarrollara sus capacidades
autodidactas para aprender, para pensar. Habia ejercicios de
analisis, ejercicios de sintesis, capacidad de descifrar discursos,
analisis de textos; habia muchisimos ejercicios y nosotros
deciamos ibueno! si esos ejercicios los difundimos en nuestra
sociedad mexicana, los graduamos y los ponemos en orden y si
los trabajamos para los maestros, a la mejor esto va a dar
resultado. Dimage fue alguien importante en aquel tiempo.
También influyeron mucho en aquel tiempo las teorias de
sistematizacién de la ensefianza, los objetivos de Bloom, la
tecnologia educativa, Hilda Taba, la evaluacion por objetivos,
cosas que actualmente estan rebasadas, pero en aquel tiempo
eran la novedad y todo eso lo discutiamos, lo trabajabamos vy
procurabamos ponerlo como estrategias para el estudiante del
sistema abierto.
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En aquel tiempo estaba clarisimamente reflejada la
sistematizacién de la ensefianza, los objetivos de Bloom, todo
eso era lo que utilizdbamos para estructurar los volimenes. El
analisis de Heredia era clasico. Ahora ya no se conoce, ya nadie
se acuerda de eso.

La estrategia para responder al problema de transposicién didactica del
contenido escolar tuvo dos movimientos. El primero consistié en armar un
conjunto de preceptos y exigencias instrumentales para que los estudiantes
pudieran emprender un proceso de aprendizaje del contenido escolar, con
pautas de ensefianza distintas a las convencionales de corte escolarizado. El
segundo entrelazaba estas exigencias con las trayectorias propias que
resultaron del proceso de transposicion de campos. Por tanto, no respondian
a un modelo prefigurado de antemano, sino a un proceso de construccion
gue permitiria materializar las expectativas formuladas como se expresa a

continuacion:

JL: Fue todo totalmente empirico, lo que se buscaba era la
eficacia [...]; haciamos lo mejor que podiamos, lo que haciamos
era mostrar todo lo que habiamos aprendido en nuestras
carreras, dar cuenta de lo que habiamos teorizado, cada cual en
su especialidad, algunos desde la psicologia, algunos desde la
historia, como Jesus Verdugo, otros desde la filosofia como yo,
etcétera, y eso fue todo, asi arrancamos

El equipo que conformé el SEAD tuvo como tarea inicial establecer dichos
preceptos y exigencias instrumentales, tanto en el terreno académico como
administrativo. Posteriormente, estos preceptos fueron las herramientas a
través de las cuales se derivaron tareas de trabajo conjunto entre el SEAD y
las academias de asignaturas, donde ambas partes “vigilaban” que no se
desvirtuaran los sentidos de estructuracion formulados, “de contenido”, por
parte de las academias de asignatura y de tratamiento didactico, por parte
del equipo del SEAD:

TY: [Como parte de la Academia de Historia de las ideas sefiala]
Lo importante eran los contenidos y esto era a lo que nos
abocdbamos a trabajar fundamentalmente, y lo haciamos con
mucho cuidado. No afecta hacerlo con mucho cuidado,
muchisima dedicacidon, mucho tiempo, mucho esfuerzo, hicimos
un trabajo de transposicion didactica, yo pienso que bastante
bueno.



Tuvimos apoyos excelentes en este sentido. Hubo gente que
sabia como hacer estas transposiciones, cudles eran los apoyos,
que si los organizadores avanzados, que si los subrayados, que
si la forma del texto, que si la secuencia didactica, etcétera y, en
este sentido, pienso que estuvieron bien elaborados.

JL: Nos dedicabamos a hacer sobre todo los voliumenes, la
correccion de estilo, revisar tal volumen de Historia de las ideas,
revisar tal volumen de Linguistica, asi de diferentes.

Pero también este interés en no desvirtuar los sentidos de estructuracion por
ambos equipos respondia, de igual forma, a una “vigilancia” del trabajo
académico-administrativo desarrollado para las Unidades del SEAD y en
ellas.

Jorge Lara nos narra sobre el plano administrativo:

JL: Me tocd elaborar el primer... ¢éComo le llamaron... "La Biblia"
[...], ese documento gruesisimo de procedimientos
administrativos fue el primero que hubo en la upn [...], hacer este
plan para el proceso administrativo para los directores de los
Centros [Unidades SEAD].

A mi me tocé organizar la primera reuniéon nacional en Cocoyoc
[...]; esa reunion fue muy importante, fue la primera que hubo a
escala nacional y fue decisiva para el sistema de la universidad
porque ahi hubo mucho apoyo, muchas promesas, mucha
esperanza de una institucion fuerte, grande y realmente para los
maestros.

Con respecto al plano académico, Natalia de Bengoechea dice brevemente:

NB: Hacer los cursos para los asesores.[23] . De alguna forma
habia que hacer el seguimiento de qué estaba pasando con tus
materiales, si no, no tienes idea de qué sucede.

La formulacién de los preceptos iniciales del SEAD se integraron en dos
tomos que fueron conocidos como “La Biblia del SEAD”, compuesta por los

siguientes documentos:[24]

19, Fasciculos de informacion sobre aspectos académicos del SEAD: 1.
El SEAD de la UPN; 2. Las Unidades SEAD; 3. Paquetes didacticos; 4.


file:///D:/cinvestav/tesis45/capitulo01.html%23_edn23
file:///D:/cinvestav/tesis45/capitulo01.html%23_edn24

Sugerencias para iniciarse en el autodidactismo; 5. Técnicas de dindmica

individual y grupal, y 6. Evaluacion
20, Manual administrativo para directores de las Unidades UPN.

Los siguientes son los preceptos que se plantearon para los paquetes
didacticos y con ello se da cuenta de cdmo éstos tomaron forma de

herramientas técnico-pedagdgicas.

Se denomind paquete didactico al conjunto de materiales impresos que
orientaban el aprendizaje de los estudiantes por cada asignatura y estaban

integrados por:

Manual del estudiante. Era un ejemplar Unico que contenia
recomendaciones, entre las que se encontraban diversos
ejercicios para desarrollar actividades autodidactas,[25] asi
como la descripcién de los servicios académicos y administrativos
que ofrecian las Unidades del SEAD.

Volumenes. Eran los materiales principales para que el estudiante
efectuara sus estudios de licenciatura. Las exigencias de su
disefio pretendian facilitarle al estudiante una formacion
autodidacta, por lo que su escritura estaba pensada en funcion
de sus usuarios. El nimero de volumenes variaba por cada
asignatura de acuerdo con la extensién de su contenido, y debia
cumplir con los siguientes elementos, estipulados como modelo
instruccional: “instrucciones para el manejo del volumen,
importancia y sentido de la asignatura, tabla de contenido,
objetivos de la asignatura, esquema general de la asignatura,
unidades de estudio, glosario de términos, bibliografia general y
bibliografia complementaria” (Martinez y Negrete, 2001:89).

Cada unidad deberia presentar, a su vez, “objetivos, desarrollar
los temas, incluir un cuadro resumen, sugerir bibliografia, que
para mayor utilidad se presentaba comentada, y ofrecer un
cuestionario con caracter de evaluacién autoadministrable con los
respectivos elementos para la retroalimentacién” (Martinez y
Negrete, 2001:89). El tema era el elemento central del volumen
y debia presentarse “en forma dosificada, con el auxilio de notas
al margen, preguntas intercaladas, notas aclaratorias,
ilustraciones, ejemplos, ejercicios o actividades de estudio y
actividades complementarias” (Martinez y Negrete, 2001:89).

Cuaderno de evaluacion formativa. Contenia ejercicios vy
actividades a través de preguntas de ensayo y de opcion multiple,
cuya intencién era que los estudiantes pudieran explorar el
dominio de los contenidos tratados en la asignatura. Cuando los
resolvian satisfactoriamente podian solicitar a su asesor una
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revision y retroalimentacién, y que aplicara el instrumento de
evaluacion sumaria con el fin de acreditar esa parte.

Instrumento de evaluacion sumaria. Eran  instrumentos
estructurados con preguntas de opcién multiple, de aplicacion
nacional. Existian variedad de “items” por tematicas de cada
asignatura, con los que se elaboraban distintas versiones de
cuadernillos que conformaron un Banco de examenes. Los
“items” cumplian con un riguroso proceso de validacion y
confiabilidad, por eso su elaboracidn requirié un trabajo de disefo
intenso con alto grado de dificultad.

El hecho de que las academias de asignatura intervinieran directamente en
esta tarea representd una practica académica que contribuyd, sin duda, a
todo ese proceso de deliberacién y a enfrentar los problemas que se
presentaban al reunir ideas propias del contenido y desarrollar

habilidades ex profeso que demandaba el modelo instruccional.[26]

Asi, la configuracion del contenido escolar representé para los académicos
fundadores y, en especifico, para las academias de asignatura que
participaron en la elaboracion de paquetes didacticos del SEAD, el despliegue
de una serie de tareas y aprendizajes de mayor complejidad que rebasaban
las exigencias propias de disenar sélo un programa y atender la docencia
presencial en el aula. Este quehacer académico se relata de la siguiente

forma:

TY: En Azcapotzalco fue en donde empezamos a elaborar los
libros para el Sistema de Educacion a Distancia y los materiales
para esta licenciatura para maestros, al mismo tiempo que
adquiriamos experiencia con la materia, con las personas que
acudian a la sede de Azcapotzalco, que en ese momento ya no
solamente eran bachilleres, sino también maestros en servicio.

NB: Habia que hacer, construir, y eso fue lo que se hizo en
matematicas y estadistica: los programas, los materiales para
trabajar en el escolarizado, los libros para el sistema a distancia,
los cuadernitos de preguntas "Cuadernos de evaluacion
formativa", hacer los cursos para los asesores. De alguna forma
hacer el seguimiento de qué estaba pasando con tus materiales
[...]. No habia nadie que lo supiera hacer, nunca nadie habia
escrito un libro, entonces todo mundo se moria de miedo. Escribir
un libro es como escribir notas de clase, nada mas que las tienes
que poner guapas. ¢No sabes qué es una funcién? Pues escribe
sobre eso, pon ejemplos. Todos estabamos de escribanos, todos
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estabamos sufriendo y en la angustia. Producir en esa forma era
angustioso. Las formaciones de nosotros eran muy distintas; se
hicieron equipitos y grupitos pero con distintas formas de ver y
gue no nos conociamos completamente.

Como se muestra en las narraciones anteriores, la conformacion del sistema
nacional de la UPN tuvo un fuerte soporte de produccion académica que se
produjo al entrecruzarse diversos procesos ya de por si complejos y, por

ende, de mayor complejidad al relacionarse entre si:

® |as definiciones formuladas por las academias de asignatura con
respecto a la transposicion de contenidos derivados del mapa curricular y
su puesta en juego, pero ahora, frente a los supuestos de un modelo

instruccional;

® |as definiciones de exigencias académicas y de caracter administrativo
para operar un Sistema de Educacion a Distancia con cobertura en todo
el pais, que atendieran, ademas, a las expectativas planteadas por la
busqueda de profesionalizacion de los maestros de educacion basica a

I\\

través del “autodidactismo”; y

® |a condicién de realizar el trabajo en colectivo a través de equipos donde
participaron académicos del SEAD-Ajusco, de las academias y personas
especializadas en la produccion de materiales impresos. Todo esto en una

dindmica que exigia eficiencia en tiempos perentorios.

Por la complejidad que representaba crear los volUmenes bajo este modelo
se originaron tensiones en la busqueda de articular los elementos ya
sefialados. Por ejemplo, desde las academias de asignatura y por parte de
asesores de las Unidades SEAD se cuestiond el modelo instruccional, pues
reconocian que tenia limitaciones por su marcada “influencia conductista”;
sefialaban ademas la falta de correspondencia con la naturaleza de las
tematicas por trabajar en el area de integracion vertical y las de
concentracion profesional. De igual modo se cuestionaba el sentido del area
de formacion basica en referencia con la profesionalizacion de docentes en

servicio. Tere Yurén comenta al respecto:



TY: Creo que se hizo esto sin pensarlo, esto de “hagamos lo
mismo para los bachilleres y para los maestros”. Creo que fue un
error porque para los maestros no tenia ningun significado esa
area comun, esa area basica, la pensaban muy alejada de sus
preocupaciones, la veian, con razon, demasiado
enciclopédica, demasiado tedrica. Y digo con razdén porque si,
cada materia era una cantidad de informacion espeluznante, pero
para colmo, los examenes que haciamos eran examenes
objetivos, de puritita informacién, o sea, que realmente lo
hicimos mal y no por falta de cuidado, sino porque en ese
momento no sabiamos, la institucion en general, no sabia como
hacerle y, en general, en México.

Las dificultades sobre su “influencia conductista” las expresa Natalia de

Bengoechea de la siguiente forma:

NB: Yo me pasé esas vacaciones de diciembre haciendo ese libro,
me quedé sin amigos, -por cierto. Un libro hecho en tres
semanas, 24 horas diarias. Luego aqui se tardaron dos meses en
inventarle objetivos (conductuales de Tyler) porque les parecia
chistosa mi manera de ver las cosas: eso de pensar para que la
gente le agarre gusto a las matematicas, no mas no. Yo no
entendia cudal era el problema, y el problema era que no
encontraban cémo ponerle objetivos. Yo lo discuti aqui [en la
academia] con Marcela Santilldan, que estaba haciendo Ila
maestria en Matematica educativa y, me dijo: “diles que busquen
en Brunner”. Bueno, les dije que buscaran en Brunner, épor qué
tenian que ser objetivos conductistas si eso ya estaba pasado de
moda? Pero eso que el objetivo que yo propusiera fuera encontrar
el placer, les parecia que yo estaba mas alld que "lorenza". Lo
que tenian que hacer los técnicos era esa parte de edicion.

Si ves el libro, el libro todavia existe por ahi, es la misma
recopilacion original; nosotros la hicimos, la organizamos en una
cierta forma. Yo no me la iba a aventar a que no se pudiera hacer,
asi que me agarré de una experta, Guadalupe Bonfil —asi aprendi
con ella en la secundaria-. Siempre se prestaba al experimento
y se [lo] echdé completito, todos los ejercicios y si algo se me
pasaba de nivel iva para fuera! Entonces, bueno, si lo revisas,
ademas del armado que teniamos [originalmente], se agrego una
paginita de presentacion y un objetivo. Eso se llevé dos meses,
pero se llevo dos meses porque les parecia inverosimil, no cabia
en el modelo totalmente conductista. Querian notas al margen y
qué nota al margen le pones a un problema de matematicas, qué
hay que pensarle. No encontraban qué hacer con mi “librajo”.



Las narraciones, ademas de sefalar las dificultades, permiten identificar qué
topicos, tematicas y perspectivas de la época entraron en juego en las
definiciones del SEAD: la instrumentacién de sistemas no escolarizados para
la formacién y profesionalizacién de docentes en el marco de la educacion
permanente y la sustentacion del autodidactismo como propdsito de
aprendizaje enlazado con el soporte técnico que proveia la sistematizacion
de la ensefianza. Ambos aspectos fueron los pilares para formular
estrategias propias en la UPN que conformaron su sistema nacional a través
del SEAD, y también fueron terreno de resignificacion por las tensiones y

problemas que presenté su desarrollo.

En este sentido, cabe referir brevemente algunos aspectos de contexto. A
finales de los afos setenta se crearon las universidades pedagdgicas en
Latinoamérica,[27] y se promovié como politica internacional la educacion
permanente y la formacién universitaria para el magisterio, anclada a la
creacion de sistemas educativos con modalidades no presenciales, cuya
instrumentacién se apoyaba en las perspectivas de la pedagogia sélo de
caracter técnico. Este enfoque de lo pedagdgico se deriva, como bien lo
sefala Jorge Lara, de la sistematizacion de la ensenanza, la cual fue
identificada en ese momento como una corriente de la pedagogia: la
tecnologia educativa.

Por consiguiente, en los discursos oficiales se consideraban elementos de
innovacién en la formacién de docentes la instrumentacion de la educacién
permanente para los docentes, desde el ofrecimiento de ofertas educativas
gue contribuyeran a la profesionalizacién, y la definicion de modalidades
educativas no escolarizadas que se adecuaran a las condiciones del
magisterio como usuarios que cumplian con las exigencias desde una

perspectiva de la educacién para adultos.

La Universidad Pedagdgica Nacional ofrecerd ensenanza a
distancia. Los cursos correspondientes se disefiaran para las
mismas licenciaturas y especialidades que se cursen en el
sistema escolarizado y tendran la misma validez. Los requisitos
de admisidn seran los mismos (universidad pedagdgica nacional.
1979a: 19).

Sin embargo, la educacién a distancia en el terreno de la formacién docente
ya existia como practica en la cultura magisterial en México, pues el Instituto
Federal de Capacitacion para el Magisterio (IFCM) creado en 1945, introdujo
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métodos que innovaban en este sentido: la escuela oral y estudios por
correspondencia.

La creacion del IFCM se acompafid de un discurso modernizador en la
formacion de maestros. En el terreno institucional y politico, el IFCM se
convirtié en una institucion que reemplazé a las misiones culturales,
centralizé los cursos intensivos que ofrecian las escuelas normales rurales y
la Escuela Nacional de Maestros para los maestros sin titulo, con lo cual se
reducia, practicamente inhibia, la relacion de los maestros con estas
instituciones[28] .

En la década de los afios setenta, con la creacidon de la UPN, se reiter6 este
tipo de trayectoria de estructuracidon institucional por parte del sistema
educativo nacional, puesto que nuevamente se argumentd, pero ahora en
relacion con esta institucidon, que seria una innovacion en la formacion
docente y, por tanto, vendria a suplir las tareas que realizaba el IFCM. En
algunas entidades del pais, incluso, las Unidades del SEAD se instalaron en
los espacios fisicos que venian utilizando los Centros de Capacitacién del
Magisterio que dependian del IFCM.

Este tipo de estructuracion reiterativa de duplicidad de funciones, justificada
por la idea de innovacion y que favorece la creacién de mas instituciones, ha
tenido mucho peso en las miradas que en el terreno politico se han jugado
frente a cualquier ofrecimiento de actualizaciéon o profesionalizaciéon del
magisterio. Lo anterior repercute en la anuencia por parte de las autoridades
educativas estatales y federales, instituciones formadoras y del magisterio a
las propuestas educativas ofrecidas a los maestros en servicio, en funcion
de los intereses que van mas alla de su pertinencia como proyectos
académicos. Por esta razon es importante lo que se sefiala en esta
investigacion con respecto a la manera en que la idea de “innovacion” aquirid
un nuevo significado en la UPN mediante su produccion académica. Se logra
ver que en esta resignificacion operaron elementos que de hecho resultan

innovadores y otros no tanto, por ejemplo:

. Innovadores. Las estrategias de articulacion de diversas
disciplinas para atender aspectos educativos o, también, la de convertir
componentes disciplinarios en herramientas de analisis que orientaron
el desarrollo en las definiciones de transposicion de contenido en

Matematicas e Historia de las ideas.
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En el mismo tenor se encuentran las intenciones de formacién puestas en
juego como elementos didacticos mediante material impreso hecho ex
profeso para los maestros, los cuales resultan innovadores frente a
experiencias anteriores y posteriores en el terreno de la formacion docente.
De la misma manera se pueden catalogar las discusiones sostenidas para
definir qué contenidos, cédmo se tendrian que articular y qué orden deberian
tener para lograr una formaciéon docente que superara las intenciones de
formacion de los maestros que anteriormente se habia centrado sélo en las
técnicas de la ensefanza.

o Menos innovadores. La utilizacion de objetivos conductuales para
la definicidon de normas del modelo instruccional de corte “conductista”;
la importacién de contenidos disciplinarios sobre puestos al quehacer
educativo; tratar al contenido como conocimiento basico en el sentido

de cultura general.

b.1. Marcas que permiten mirar algunos desplazamientos y
cambios de la estrategia de paquetes didacticos

A continuacidén se presenta la manera en que los aprendizajes e intereses
que se asientan en las definiciones iniciales sobre lo curricular, tanto en el
contenido como en el modelo instruccional del SEAD, logran desplazarse con
el tiempo a través de otro tipo de produccidon, aunque con sentidos y
posibilidades diferentes.

. Desplazamiento de paquete didactico hacia otro tipo de

produccion editorial

El disefio del paquete didactico para la LEB ‘79 a partir de su modelo
instruccional establecio pautas de trabajo que propiciaron aprendizajes en el
terreno individual y colectivo, y contribuyeron a configurar un tipo de
qguehacer propio de la institucion en relacidén con la elaboracién de libros de
texto y materiales de estudio para modalidades no escolarizadas. Asi se ve
como estos aprendizajes en el tiempo se desplazaron a otras preocupaciones

y tareas de escritura:



TY: Otra practica muy importante fue el hacer libros
colectivamente. Trabajabamos, por lo menos, en los libros en que
yo participé, cuatro personas en el trabajo fuerte, pero habia dos
o tres que colaboraban con fotografias, ponian pies de fotos y nos
reuniamos a discutir las secuencias pedagdgicas, a analizar
incluso las fotografias que fueran las mas adecuadas. Esa otra
practica de produccion conjunta fue extraordinaria, no solamente
produjimos para la licenciatura a distancia, también para las
revistas de la universidad, cuadernos y demas.

El hecho de que las ofertas de licenciatura para maestros en servicio hayan
sido no escolarizadas con el propdsito de responder a la condicidon de sus
estudiantes adultos y, ademas, la necesidad de hacer circular en el territorio
nacional una propuesta curricular “estructurada” propicié6 un trabajo
académico fuerte en relacién con la elaboracion de material impreso. Esto
posibilité capitalizar esta produccién mas alld de las licenciaturas, vy

constituirla en un tipo de produccion editorial singular y potencial de la UPN.

Es posible observar como se desplegd este tipo de produccién a partir de la
experiencia en los inicios de la UPN, y los ajustes que adquirié a lo largo del
tiempo. Por eso ahora se puede identificar el juego de dos tipos de

estrategias para la produccién de material impreso:

® | a elaboracion de material para maestros en servicio que se disefa a
partir de los resultados de un proceso de investigacion-docencia con
profesores de educacidn basica, como lo expresa Natalia de Bengoechea,
con lo que se supera la idea de formacién “enciclopédica” como cultura
general y la de tecnificacién de la ensenanza (recomendaciones técnicas
para el ejercicio docente), planteamientos que estuvieron presente en los

origenes.

NB: Debia construir material escolar para alumnos indigenas de
licenciatura —maestros de primaria— que tuviera sentido para la
cultura occidental y para las de ellos, para los cursos de la
universidad y para su preocupacion de maestros; sentidos, en
fin, para poder hablar de diversos contenidos escolares en
diversos contextos; material que sirva para poder construir
problemas escolares de matematicas que sean maleables y a los
que se pueda dar sentido con una determinada orientacidn de la



educacién basica tanto en contenido como en enfoque.
(Bengoechea, 1998: 83.)

® |a elaboracion de material que cumpla con el cometido de poner a
disposicion de los maestros textos de fuentes directas que abordaran
tematicas educativas de interés general o particular, o bien, de otras
disciplinas susceptibles de ser revisadas con fines educativos. Esta
perspectiva la da a conocer Tere Yurén, al tiempo que indica el cambio
que se dio por los anos ochenta de paquete didactico hacia antologias
didactizadas.

TY: Tuvimos otro periodo en el que habia que hacer mas que los
textos; habia que hacer una especie de antologias didactizadas.
Las hicimos lo mejor que se pudo, pero claro, no es lo mismo una
antologia que un texto trabajado, pensado en el publico para el
que se esta dirigiendo. Entonces, ahi cambid un poco el sentido.
Ya después, esta carrera, la licenciatura en Educacion basica, asi
se llamd en ese momento, se fue modificando, tuvo sus cambios
y ya después surgieron tantas, que la Licenciatura en Educacion
Preescolar (LEP), que la Licenciatura en Educacidon Primaria
(LEP), que la Licenciatura en Educacion Preescolar y Licenciatura
en Educacién Primaria para el Medio Indigena (LEPEPMI). Ojala
sea para mejorar.

Asi es como se introdujo paulatinamente el uso de antologias en las
propuestas curriculares, y quedd en suspenso la estrategia de elaboracion
de libros de texto[29] para las licenciaturas dirigidas a maestros. De igual
forma, la opcidon de paquete didactico y la de material de estudio fueron dos
posibilidades en juego en la produccidon editorial de la UPN y, en ambos

casos, son una veta importante de su produccidon académica.

® Algunos desplazamientos de lo instruccional hacia las preocupaciones

por lo didactico

Otro aspecto interesante por rescatar de la produccién académica realizada
en los inicios de la UPN y que, en la actualidad, opera pero con sentidos
distintos es el interés por lo didactico que tuvo como punto de arranque un
sentido de sistematizacion de la ensefianza puesta en juego con el modelo
instruccional. Este interés por lo didactico se modificd con intenciones mas

complejas, como las que se desarrollan en el trabajo de investigacion-
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docencia de Natalia de Bengoechea, cuyo método consiste en formular
estrategias didacticas que a su vez se convierten en instrumentos de
recopilacion de informaciéon para el desarrollo de su investigacion.[30] En
este caso hay un cambio cualitativo respecto a la conceptualizacion de lo
didactico. Primero se concebia como norma de ordenamiento de la tarea del
docente o de los alumnos a través de lo instruccional y ahora se piensa como
un medio para explorar las dificultades de los procesos de ensefianza y
aprendizaje, en funcién de las caracteristicas del contenido y las
posibilidades de comprensién que tenga el alumno con respecto a ésta,

desde su condicidn sociocultural.

A manera de recapitulacion de lo desarrollado hasta el momento en este
trabajo, se puede afirmar que el proceso de transposicién del contenido es
complejo, y responde a una red de relaciones donde se entrecruzan marcos
de conceptualizacion sobre la estructuracion de cada disciplina y sus
posibilidades de insercién en el terreno educativo con aspectos que devienen
del pensamiento didactico. Todo esto abre espacios de disertacion y
resignificacion en la formulacion del contenido escolar. Por consiguiente, es
posible sostener que la delimitacién de dicho contenido no consiste en un
orden clasificatorio de corte técnico de un contenido “neutro” o univoco, sino

en un proceso de deliberacién.
2.2. Transposicidén de decisiones

En este ultimo apartado se retoman asuntos tratados en los anteriores para
abordar dos tipos de cuestiones. La primera es sobre los temas, nociones y
tépicos que sirvieron como referentes para la formulacion de lo curricular, y
ubicar varias significaciones puestas en juego en la deliberacion y asi
identificar que las tematicas, las nociones y los topicos no llevan a una

significacion fija, sino que recogen sentidos multiples y hasta opuestos.

La segunda cuestidon se refiere, de manera sintética, a los procesos que
establecieron pautas para la definicién de drdenes institucionales. En ellos
se advierte el alcance que tuvieron determinadas tareas académicas y los

margenes de decision de los fundadores en dichos procesos.


file:///D:/cinvestav/tesis45/capitulo01.html%23_edn30

Cabe hacer mencién que en esta investigacién se ocupd la idea de
transposicién de decisiones para mostrar como la decision no puede
reconocerse con valor en si misma, ni como un atributo a la libre voluntad
individual o colectiva de los agentes, ni como la acciéon que es determinada
por una busqueda consciente de metas explicitamente planeadas. En este
sentido, la decisién se constituye en la convergencia y al entrecruzarse de
las disposiciones especificas[31] que los agentes ponen en juego en una
dindmica relacional con ciertas condiciones institucionales. En éstas no hay
una relacion de correspondencia uno a uno, mas bien, se producen ajustes,
modificaciones o cambios que pueden generar practicas diferentes e incluso
opuestas a las disposiciones virtualmente puestas en juego o a las
posibilidades y limitaciones de las propias condiciones. Asimismo, pueden
suscitarse también relaciones de convergencia entre estas predisposiciones,
en sus sentidos de percepcion y apreciacion, con las determinantes
especificas que en las condiciones institucionales operan, lo que constituye
una permanencia de la predisposicion.

Desde esta posicién se hacen comprensibles algunas consideraciones sobre
por qué determinados tipos de saberes y expectativas de los académicos se
introducen de nuevo en el quehacer institucional, en tanto otros quedan al
margen o ni siquiera se les considera y unos mas rebasan la influencia

potencial de los agentes.
a. De los temas, topicos y nociones
a.1l. Temas

En primera instancia se hace una reconstruccion de temas que estan
presentes tanto en las narraciones de los sujetos entrevistados, como en las
fuentes documentales revisadas. Estos corresponden a los debates que
emanan de una reconstruccion del proceso de fundacién desde los espacios
explorados en la investigacion realizada: Academias de Historia de las ideas,

Matematicas, Administracién educativa y Sociologia de la educacion y SEAD.

Temas identificados:
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Estructuras curriculares que pueden operar para la formacion docente
y para la formacion de profesionales de la educacion: plan general con
area comun y contenidos de profundizacién, o bien, planes especificos de
acuerdo con las caracteristicas de formacién profesional o capacitacién en

ambitos de intervencion.

El papel de las matematicas en la enseflanza de educacion basica y en
la educacién: como contenido estructurado con validez por si mismo o
como ciertos contenidos que pueden jugar un papel analitico en otros

ambitos.

Formas de insercion de la filosofia, la politica educativa, la economia y
la historia en la formacién docente: como armado interdisciplinario
articulado con aspectos educativos, como contenido de formacién en el

sentido de “cultura general”, o bien, como herramienta analitica.

La administracion educativa, su abordaje disciplinario y los ambitos de
intervenciéon: como armado interdisciplinario de las disciplinas
gerenciales, organizacionales o ambas, y de las propias que han trabajado
con la educacién, o bien, una aplicacion del contenido estructurado desde

la administracién publica.

La modalidad a distancia, sus estrategias de ensefianza-aprendizaje y
formas de instrumentacion como sistema nacional: como propuestas
pedagdgicas que articulan estrategias de ensefianza-aprendizaje con
soportes impresos y de otros medios disefiados de acuerdo con las
caracteristicas de los estudiantes; como propuestas que introducen a un
docente en calidad de asesor y que regulan los ritmos de trabajo, evaltan
a los estudiantes y se apoyan en antologias didactizadas; o bien, como
sistema que regula el tiempo y el espacio de la presencia del estudiante
a través de esquemas de organizacién de tareas secuenciales y con un

control centralizado.

La sociologia educativa, sus soportes tedricos y la investigacion
educativa: como importacion de contendido disciplinar estructurado
desde la sociologia aplicada al terreno educativo, o como herramienta

analitica de corte interdisciplinario para analizar la educacién.



a.2. Nociones

Las nociones se entienden aqui como aquellas enunciaciones que entraron
en la configuracion del contenido escolar y lo académico como exigencias
por cubrir, que surgen por el interjuego entre demandas externas a la

institucion y redefiniciones internas.
Nociones identificadas:

. Lo basico: en términos de conocimientos generales, valido tanto para la

formacion de docentes como para la de profesionales de la educacion.

) Nivelacion: en el sentido de igualar a los maestros con otros
profesionistas y para los bachilleres como compensacion de carencias de

formacion pedagégica.

) Educacion bdésica: abordaje de tres niveles educativos: preescolar,

primaria y secundaria, o bien, centrado en primaria.

) Educacion permanente y la de adultos: las que orientaron el disefio del
sead al considerar las caracteristicas de adultos de los maestros en

servicio.

. Educacion escolarizada/sistema a distancia: dos estructuras
institucionales diferenciadas por sus esquemas de organizacion escolar,
ya que sus exigencias académicas y de control para los alumnos pueden

ser las mismas.

. Paquete didactico/materiales de estudio: dos formas de produccion

editorial de la upn para los maestros en servicio.

o Modelo instruccional/modalidad educativa: dos perspectivas para tratar
los procesos de ensefianza-aprendizaje en la formacion de los maestros
en servicio. La primera, mas centrada en la sistematizacion de la
ensefianza, y la segunda busca establecer dispositivos que articulen lo
organizativo con una propuesta curricular que comprenda aspectos

sociales, culturales y educativos especificos.



a.3. Topicos

En los topicos, al igual que los temas y las nociones, se condensan
perspectivas del pasado en el presente que adquieren una fijaciéon relativa
en cada época, sobre todo, cuando se piensa en el terreno educativo y, en
particular, en la escuela como encargada de transmision cultural. Por eso es
posible ubicar tépicos que adquieren realce en funcién de los intereses y
preocupaciones del momento, aun cuando haya diferentes posibilidades de
abordaje sobre los mismos. Los tépicos, por tanto, son asuntos que circulan
en la época como preocupaciones, aspiraciones, intereses, tendencias
(metaféricamente se podria decir que “fluyen en el ambiente”) y que para el
caso en estudio, constituyeron puntos de referencia implicitos o explicitos en
la configuracion del contenido escolar y de la produccion académica de
la UPN.

Tépicos identificados:

Autodidactismo

e  Centralizacién/descentralizaciéon educativa

3 Sistema educativo nacional

. Escuela publica

. Calidad educativa

. Planeaciéon educativa (analisis de sistemas/planeacidon presupuestal)

. Profesionalizacion de la vida social

(responsabilidad/eficiencia/cientificidad)

Hasta aqui los temas, nociones y tépicos identificados en este capitulo,
aunque interesa destacar que cada uno de ellos no se juega aisladamente,
sino que siempre estan entretejidos unos con otros, como ya se mostré en

los apartados anteriores.



a.4. Topicos, temas y nociones ausentes en la configuracion

Los temas, nociones y topicos identificados permiten analizar como mediante
ciertos intereses se configuran sentidos con respecto a lo académico,
mientras que otros quedan fuera en ese momento y en los ambitos que
abarca esta investigacion.[32] Esta delimitacion responde a compromisos y
exigencias mas vinculadas a la educaciéon formal que a la educaciéon no
formal. Quedan fuera de foco, por ejemplo, alfabetizacién, educacion para la
salud, educacién popular, educacion de otros adultos que no sean maestros

en servicio, entre otros temas que también fueron relevantes en la época.

Por otro lado, también es marcado el abordaje que se hace sdlo de
determinados niveles educativos: preescolar, primaria y secundaria, aunque
las referencias sobre lo escolar tienen mayor peso respecto a la primaria.
Asuntos referidos a educacion superior no se tratan como objetos de trabajo,
s6lo aparecen como requisitos o caracteristicas propias para constituirse en

una institucién de educacién superior.

Asimismo se aprecia que predominaron ciertas significaciones de topicos,
temas y nociones respecto al tipo de produccién de la universidad, lo que dio
pie a una “delimitacion” sobre asuntos que tendria que tratar la institucion,
y no hubo la posibilidad de trabajar con otros aspectos sobresalientes en la

época.

Enseguida se profundiza mirando cémo los temas, tépicos y nociones se
articulan para servir como referentes que delimitan el quehacer universitario

y dan forma a un tipo de dinamica institucional.

b. Los procesos que establecieron pautas para la definicion de
determinados 6rdenes institucionales

Los procesos de deliberacion y de elaboracion de juicios permiten mirar los
margenes de decisidn que tuvieron los fundadores en relacién con las tareas
académicas que desarrollaron. Por consiguiente se ubican dos tipos de
ambitos de decision en los que pudieron influir los fundadores: las tareas

que formularon los d6rdenes desde lo curricular hacia lo institucional y los
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proyectos que influyeron en la definicion de quehaceres académicos propios

de una institucion de educacién superior.

A continuacion se analiza el tipo de tareas realizadas en estos dos sentidos
y se sefala el entrecruzamiento de temas, topicos y nociones con el tipo de

tarea y la delimitacion de los ambitos de intervencién de los agentes.

b.1. Las tareas que tuvieron desenlaces en cadena y sefalaron
el orden desde lo curricular hacia lo institucional

En este apartado se presentan las tareas que sirvieron de soporte para
definir cuestiones curriculares, las cuales, a su vez, trascendieron hacia la
definicion de aspectos organizativos y ambitos de intervencién de la
institucion. Los movimientos que desplegaron estas tareas marcan

trayectorias de la siguiente forma:

o Desde la estructura socioprofesional de las licenciaturas hacia la
delimitacion de los alcances del quehacer académico de Ila

universidad.

o Desde la definicion de los programas de los cursos en el plan de

estudios hacia la definicion estructural del Area de Docencia.

o Desde las asignaturas, la licenciatura en Educacion basica hasta la

conformacion del SEAD y la organizacion nacional de la UPN.

Se revisan estos tres movimientos y en cada uno de ellos se presentan los
aspectos que los caracterizaron y se identifican las pautas que dieron origen

al quehacer institucional y algunos logros posteriores.

e De la estructura socioprofesional de las licenciaturas hacia la

delimitacion de los alcances del quehacer académico de la universidad

Los académicos fundadores tuvieron la tarea de formular el tipo de
licenciaturas por ofrecer y sus propdsitos; de este modo configuraron una
estructura socioprofesional que ha perdurado: Administracién educativa,

Sociologia de la educacion, Psicologia educativa y Pedagogia.



La licenciatura en Educacion basica, dirigida exclusivamente a maestros en
servicio, fue la base para la conformacion del Sistema de Educacién a
Distancia en todo el pais y también se ofrecié en la Unidad Ajusco durante
pocos anos. Esta licenciatura si tuvo cambios en los fundamentos que le
dieron origen[33] por la influencia de las exigencias de un sistema no
“escolarizado”, la diversificaciéon de ofertas educativas en los ambitos de
trabajo de los docentes y las nuevas exigencias de profesionalizacion
(educacion indigena, integracion educativa, educacién preescolar y primaria,
gestidon educativa, entre otros) y los ajustes respecto a los criterios de
ingreso de los aspirantes. Estos ajustes respondian a exigencias de politicas
del sistema educativo y a los cambios estructurales de descentralizacion

educativa.

Ahora bien, la estructura profesional propuesta en los inicios de la UPN acoté
ambitos de intervencidon y dejé otros que lograron introducirse en forma
paulatina, pero no con el lugar protagdénico que han jugado los ambitos de
origen. En 1982 se abrié el area de concentraciéon profesional para
licenciatura en Educaciéon Indigena (LEI)[34]y para la licenciatura de
Educacién de Adultos, la que sélo se impartié a cuatro generaciones (hasta
alrededor de 1986).[35] Apenas en el afio 2000 se volvié a ofrecer una

licenciatura de este tipo.

En los documentos de creacion de la UPN es posible encontrar cémo
determinados temas, tdpicos y nociones se ponen en juego en la
estructuracién socioprofesional de las licenciaturas y qué guias definen las

ofertas educativas.

En el Decreto de creaciéon (1978) y en el Proyecto académico de 1979 es
posible mirar el entrelazamiento de los temas, nociones y topicos
identificados en el apartado anterior al igual que sus diversas significaciones,
lo que hace reflexionar sobre la complejidad y dificultades de resignificacion

y delimitacién de los alcances de la producciéon académica en la UPN.

En las consideraciones que acomparfian el Decreto de creacion se senala:

Que el Estado debe promover y vigilar la formacion de
profesionales de la educacién, y
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Que la creacion de una universidad pedagogica constituye la
respuesta del Gobierno Federal al legitimo anhelo del magisterio
nacional para consolidar las vias de su superacion, acorde con
las necesidades actuales del sistema educativo.” (SECRETARIA
DE EDUCACION PUBLICA, 1980: 8.)

Por su parte el Proyecto académico en su introduccién advierte que:

La formacion de mentes cientificas, reflexivas, criticas vy
responsables representa en nuestros dias un noble objetivo para
nuestros educadores. Es importante promover la inquietud por
encontrar soluciones adecuadas a los problemas propios de
nuestro estado nacional. (UNIVERSIDAD PEDAGOGICA
NACIONAL, 1979c:3.)

En estos parrafos se expresa como estaban operando los temas y tépicos
relacionados con la profesionalizacidon del magisterio y el papel de regulacién
que el Estado pretendia sobre las propuestas de formacion docente y de los
profesionales de la educacion. Estos aspectos estuvieron presentes en la
deliberacion al interior de la UPN para las definiciones de las propuestas
curriculares y el peso de sus ambitos de intervencion: la relacion entre la
universidad y el Estado; la regulacién estatal frente a las ofertas de
formacion que ofrece esta institucion, su adecuacion a las necesidades del

sistema educativo y las recomendaciones formuladas por la UNESCO

Hay expresamente una delimitacion de los alcances y ambitos de
intervencion de la institucidn: la formacidn de profesionales de la educacion,
en especifico del magisterio, orientada por una necesidad de eficiencia de

corte cientifico y determinada por las necesidades del sistema educativo.

Sin embargo, esta delimitacion de “responder a las necesidades del sistema
educativo” del articulo segundo del Decreto se ampli6 y abrié las
posibilidades de significacion al plantear que la universidad debe responder
a las necesidades del pais y a formar profesionales de la educacion, por lo

gue no se restringe so6lo al magisterio como se sefala a continuacion:

ARTICULO 2°. —La Universidad Pedagdgica Nacional tiene por
finalidad prestar, desarrollar y orientar servicios educativos de
tipo superior encaminados a la formacién de profesionales de la



educacién de acuerdo a las necesidades del pais.” (SECRETARIA
DE EDUCACION PUBLICA, 1980:8-9.)

De igual forma esta intencion de apertura se puede apreciar en el Proyecto
académico de 1979, en donde ya no sélo se ajusta a las exigencias del

sistema, sino también se abre a la posibilidad de transformaciéon del mismo:

Es evidente, por tanto, que una de las necesidades mas urgentes
consista en preparar especialistas capaces de proponer
alternativas e incidir directamente, en forma apropiada, en la
transformacién del sistema educativo mexicano (UNIVERSIDAD
PEDAGOGICA NACIONAL, 1979c:4).

En estos parrafos se aprecian los ajustes que se establecieron durante el afio
de 1978-1979 y el espectro de posibilidades que propuso el Proyecto

académico con respecto a lo sancionado por el Decreto de creacion.

Por otra parte, en el articulo 3° del Decreto y en el documento
de Informaciéon general aparece el tépico de planeacion como medio de
ordenacion armonica y equilibrada de las funciones, pero ahora enlazado con
la idea de participacion de los actores, en el sentido de

eficiencia/responsabilidad.

Su organizacion interna estd concebida para hacer posible el
logro de sus objetivos y permitir que el desarrollo de sus
actividades se desenvuelva en un clima de creatividad,
participacion y responsabilidad, realizando sus funciones en
armonia y equilibrio. (UNIVERSIDAD PEDAGOGICA
NACIONAL, 1979a:6.)

Todo esto lleva a pensar en la pluralidad de sentidos con que se puede
entender el quehacer de esta institucidén, sin embargo, como se percibe en
los apartados anteriores, aunque ha prevalecido un abanico de posibilidades
en la produccién académica, ésta se ha ajustado a ciertos ambitos y ha

dejado de tratar muchos otros.

De ahi que su oferta de licenciaturas quedara circunscrita a aspectos
expresamente necesarios del sistema educativo, como Administracion

educativa, Educacidon basica y las especializaciones de Administracion



escolar y Planeacion educativa, asi como las Ciencias Sociales. Estas tuvieron
en aquella época un lugar de privilegio en el quehacer educativo por su
estructuracién cientifica: Pedagogia (en su perspectiva instrumental),
Psicologia educativa y Sociologia de la educacién, circunscritas a una
preocupacion de hacer mas eficiente el sistema. Se dejan de lado las que
tradicionalmente habian tenido una fuerte influencia en la educaciéon como

la Filosofia, la Etica y la Historia.

Lo interesante es observar que esta delimitacién no surge linealmente por lo
expresado en la politica (tanto de la SEP como el SNTE) como pedido ex
profeso a la institucion, sino que adquiere un lugar en la deliberacién y toma
de decisiones formulada por diversos actores (académicos y autoridades)
ante circunstancias que van mas alla de su intencién personal. Es necesario
reiterar, por tanto, que las “delimitaciones” responden a una configuracion
donde se enlazan aspectos disciplinarios, temas, tdpicos y nociones propias
de una herencia histérica en la época, con condiciones de posibilidad que

institucionalmente se propiciaban. Véase como lo expresan los fundadores:

TY: Cuando se abri6 la Universidad Pedagdgica, fue para formar
profesionales de la educacion, pedagogos, psicologos,
administradores, socidlogos de la educacion, y no se pensaba
todavia en una carrera para los maestros. Eso nos llegdé de
sopetdn, poco tiempo después de que se abrid la universidad.
Estdbamos todavia en Miravalle cuando un dia, nos dijo el
licenciado Limén [...] vamos a trabajar una carrera con los
maestros en servicio, pero el tronco comudn va a ser el mismo.
Eso cambid totalmente nuestras expectativas, nuestra idea de
como ibamos a trabajar, a quién iba dirigido todo esto cambid
totalmente.

Por su parte, la delimitacién de la tarea de ofrecer servicios educativos a
maestros en servicio es significada de diferente forma en el equipo de

académicos que desde un inicio la consideraron como tarea de la UPN:

JL: Comenzamos a disefiarlo [se refiere al sead]; nos dijeron
“tienen carta blanca, hagan lo que quieran, lo que queremos es
eficiencia, lo que queremos es un sistema que funcione,
orientado a los maestros [...].” Se nos dijo que querian un



sistema abierto para la Ciudad de México, para el D. F. y sus
alrededores.

A su vez, este mismo equipo experimentd la decision de apertura de la

universidad hacia el territorio nacional como algo urgente:

JL: Un dia nos invitaron a comer Miguel Limdn Rojas y José Angel
Pescador [...] ahi en Miravalle y les platicamos cémo ibamos
trabajando, qué estabamos haciendo, y nos comentaron que era
urgente que tuviéramos todo listo, nos apresuraron, vy
comenzamos a platicarles que por qué no pensarlo en términos
de toda la republica y les parecié bien y, sobre todo, dijeron,
politicamente también podemos sacar partido, que sea una
universidad a escala nacional. Entonces ya se concibid y se
empezd a pensar en esos términos.

Por Gltimo, es posible decir que en la delimitacion de ambitos de intervencion
de la UPN se identifican temas, tépicos y nociones que marcan posibilidades
de produccién, que en ese periodo se orientaron de manera muy importante
desde la oferta curricular. Sin embargo, también puede pensarse en una
proliferacién de otras opciones (desde los mismos temas, tdpicos y nociones)
no consideradas en ese momento y hasta la fecha.

e Desde la definicion de los programas de los cursos en el plan de estudios

hacia la definicidon estructural del Area de Docencia.

En el proceso de fundacion se establecen formas de organizacion del trabajo
gue configuran pautas de organizacién institucional. Como ya se vio en
apartados anteriores, la denominacién que adquirieron los bloques de
contenido del plan de estudios sirvieron para la organizacion de grupos de
trabajo. A su vez, la agrupacién por academia dio cauce a una serie de
practicas y formas de trabajo que cobraron fuerza hasta sentar las bases de
organizacion del Area de Docencia. De esta forma, el punto de arranque fue
la elaboracidon de los programas de cada curso, formulados por bloque de
acuerdo con la correspondencia que habia entre el contenido por tratar y la
academia que podia elaborarlo. Asi se llegé a una organizacién en paralelo

en el Area de Docencia como se muestra en el siguiente esquema.

ESQUEMA DE TOMA DE DECISIONES REFERIDAS A LA DOCENCIA.
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En este esquema se ilustra que los académicos no sélo tuvieron influencia
en la delimitacién de los contenidos, sino también en la configuracién de
espacios de trabajo y toma de decisiones sobre aspectos en conjunto del
Area de Docencia. Una préctica notable fue la discusiéon en grupo para la
toma de decisiones de las licenciaturas; otra fue la revisidn de los avances
producidos por parte de las instancias de la estructura formal (Secretaria
Académica y Direccién de Docencia) a fin de regular y controlar la calidad.

Asi lo narran algunos de los fundadores:

NB: Eran reuniones de cuatro coordinadores en que se construian
las cosas, se presentaban los problemas de las licenciaturas.
Todavia no existian las licenciaturas; entonces, opindbamos
sobre todo.

En ese momento [1980] empezaba a funcionar al mismo tiempo
el area de integracién vertical y la primera materia de las
carreras, y en ese momento metieron al grupo de cuatro
coordinadores [...], al coordinador de integracién vertical y a los
coordinadores de las carreras [...]; a Alexis Lopez lo pasaron
como coordinador de Educacién basica, y se quedd como
coordinador de Historia de las ideas creo que Aparici. A Alexis le
toco coordinar un cachito las dos cosas. [...] Empezaron
a discutir[se] los programas de las materias de las carreras
[concentracion profesional] y del area de integracion vertical a



ese nivel de coordinadores y supongo que en el espacio de las
academias.

TB: Por la tematica venian especialistas a darnos una platica, en
seminarios, y venia un especialista a plantear sobre “X” tema, del
cual todos nosotros habiamos leido, o ibamos de esta platica a
deliberar sobre los contenidos para un programa. Entonces eran
seminarios muy enriquecedores [...]; teniamos las reuniones de
evaluacion del trabajo docente que estdbamos haciendo, eso lo
coordinaba directamente Alexis Lépez, a veces también venia
Limon.

Luego habia muchas reuniones con Limén cuando nosotros
avanzabamos [...]; esas reuniones con Limén eran regulares. El,
por decirlo asi, como autoridad llevaba con Alexis y con nosotros
un control regular de como avanzaba ese trabajo, desde qué
perspectiva avanzaba, qué autores consultabamos, qué
tematicas trabajabamos, todo era discutido y siempre reconocia
tu idea, él tenia un control, en el buen sentido, de cdmo ibamos
y siempre estaba en los seminarios donde venian estas personas
de fuera.

Paralelamente, como lo sefala Teresinha Bertussi, operaron los seminarios
con especialistas que sirvieron de soporte para la elaboracion de programas

para todo el grupo de académicos que inicié en Miravalle.[36]

Con lo expuesto hasta el momento se observa como, en los origenes, los
ambitos de intervencion de los académicos del area de docencia trascendian
el definir un programa y dar clases. Ademas, la toma de decisiones en un
ambito tan especifico como el programa se articulaba con una serie de
decisiones que vinculaban la organizacion del trabajo y la estructura
institucional. Asi es posible considerar que el Area de Docencia y
el SEAD fueron entornos institucionales que perfilaron de manera
importante el quehacer institucional en los origenes de la UPN, pero otras
areas, como investigacion y difusion y extension universitaria, no tuvieron

la misma influencia.

e De las asignaturas hacia la licenciatura en Educacién basica, la

conformacion del SEAD vy la organizacion nacional de la UPN

Como ya se menciono, la puesta en marcha del SEAD propicié que los
académicos pensaran de manera preponderante en la formacion de

docentes, en el proceso de aprendizaje a desarrollar en una modalidad
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educativa no presencial y en las caracteristicas de la poblacion de todo el

pais:

TY: En Azcapotzalco fue en donde empezamos a elaborar los
libros y los materiales del Sistema a Distancia para la licenciatura
dirigida a los maestros. Al mismo tiempo adquiriamos experiencia
con la materia por medio de las personas que acudian a la Sede
de Azcapotzalco, quienes no solamente eran bachilleres en ese
momento, sino también maestros en servicio.

Este tipo de exigencia permitié que los académicos que participaban en las
tareas de disefio de los volumenes del SEAD también desarrollaran labores
de capacitacion para los asesores [académicos de las Unidades UPN]. Para
ello partieron a distintas partes del pais a desempefiar actividades de
diferentes tipos, y a aprender y a obtener una comprensiéon concreta

respecto a la idea del sistema educativo nacional.

Estos aprendizajes son planteados de la siguiente forma:

JL: Luego a mi me tocé también abrir centros de estudio
[Unidades SEAD]; me mandaron a diferentes lugares a rentar
casas, contratar secretarias, a comenzar, a echar andar los
centros; me toco esa época también, nos quedabamos un mes,
mes y medio, dos meses en Tampico; aqui y alla. Esa fue nuestra
tarea.

RM: Para mi, estar en una institucion que realmente tiene
caracter nacional fue una experiencia profesional estimulante.
Sigo pensando que la Universidad Pedagdgica Nacional tiene un
caracter nacional y que, en aquel entonces, especialmente entre
81-82 cuando tuvimos un vinculo bastante interesante con la
Unidades de la upn, significaba efectivamente familiarizarse con
las peculiaridades del sistema educativo nacional, en el ambito
regional de las entidades federativas y, por lo menos desde mi
perspectiva, desde la licenciatura, desde lo que era mi centro de
interés. Era visible que no se podia mantener una politica
educativa homogénea en todo el pais como hacia la SEP; es decir,
la descentralizacidon era una necesidad para dar realmente mayor
autonomia a los gobiernos estatales, etcétera, y a las
comunidades académicas para poder aplicar las estrategias y los
estudios para desarrollar sus regiones, o sea, eso a mi me lo
permitid la upn. Fue una experiencia estimulante.



Hasta aqui se entiende que los procesos de configuracién de lo académico
dieron lugar a pautas de organizacion institucional, y, al mismo tiempo,
constituyeron métodos para abordar determinadas tareas académicas que
prevalecen en sus intenciones generales, aun cuando presenten en la
actualidad ciertos matices. En especial, se trataron en este apartado las
producciones que tuvieron una sustentacién de caracter colegiado y como

sus soportes en la toma de decisiones trascendieron el terreno individual.

b.2. Proyectos impulsados por iniciativas de los fundadores
que orientaron quehaceres académicos de la UPN

Por ultimo se trata el desarrollo de actividades que impulsaron los
fundadores entrevistados, que hablan de las posibilidades de creacion y de
produccion académica necesaria para que esta instituciéon cumpliera con las

caracteristicas de una universidad.

La necesidad de conformar una vida sindical fue una de las tareas que se
impulsaron en los origenes, la cual fue una actividad adicional de los
académicos. Asi lo documenta Roberto Moreno:

RM: Teniamos otro tipo de actividad conjunta. Se reunié un grupo
interesante de colegas ahi en la upn que desarrollé actividades
sindicales; incluso a mi me tocé estar como primer Secretario
General de la Delegacion de Académicos en el Ajusco que, por
cierto, todavia no tenia el reconocimiento por parte del snte, sino
que se dio en los hechos. Yo estuve alrededor de ocho meses,
entonces; la actividad era tanto en la academia como en las
Unidades de la Pedagdgica [...]; entre 80, 81, 82 fue cuando yo
participé de manera intensa en las actividades sindicales.
Realmente en la upn no tenia un modelo, una practica sindical
que la vinculara con el SNTE o con un sindicato independiente,
no habia claridad en el tipo de organizacién que deberia de usarse
e, incluso, hubo un debate nacional con la propia Unidad Ajusco
sobre qué seria mas pertinente para la upn.

En aquel momento, el sindicalismo independiente universitario
era bastante fuerte [...]. La idea de promover un sindicalismo
independiente en la upn como que se manifestaba en sectores
importantes [...]. Entonces, la tendencia mayoritaria,
evidentemente, fue de que no era lo mas pertinente un sindicato
independiente, sino un sindicato vinculado con la organizacién
sindical del magisterio nacional pero sobre todo seguimos una
tendencia de democratizacién del snte, de atenuar esas practicas
corporativas y, evidentemente, en la mayoria habia simpatia



hacia lo que en la época era la cnte [...]. Todo ello perfilé un tipo
de organizacién sindical en la upn, sui generis ciertamente,
analitico, hasta donde se puede decir, combativo sin descuidar
los aspectos académicos del gremio, pero se empezaban a
atender los aspectos propiamente sindicales.

Vale la pena hacer notar que, en esta tarea, al igual que en otros aspectos
relacionados con la conformacion de la UPN, no existian modelos
prefigurados para su constitucidon. En este caso se ilustra una estructura
sindical que se constituyé de modo paulatino, y proviene de preceptos
importantes: la intencidn de no repetir la herencia corporativista del SNTE y
la necesidad de definir un tipo de organizacion sindical para una institucién
que tiene una cobertura nacional. Se pensaba en un sindicato independiente;
sin embargo, esa opcién era practicamente imposible en su momento,
puesto que trastocaban intereses constituidos en las estructuras
corporativas sindicales ya establecidas. De ahi que se eligiera la opcién de
vincularse con las tendencias democratizadoras de la época.

Se establecieron, también, comisiones que resolvian aspectos relacionados
con la dindmica institucional vinculada con las condiciones académico-
laborales. Roberto Moreno habla sobre la Comision de afio sabatico:

RM: Después, yo estuve como representante del personal
académico en la Comision de afio sabatico a partir de que se
empezaron a tener afios sabaticos en 1985, cuando los primeros
colegas ya tenian el tiempo para tomar el sabatico.

Por cierto, la reglamentacion del sabatico la tuvimos que ir
haciendo sobre la marcha, pero logramos tener un sistema de
sabatico bastante agil y con proyectos para cada uno de los
compaferos que iban acudiendo y demandaban esta prestacion,
y bastante interesante. Estuve en esa comision once afios, de 85
a 96, casi hasta que me retiré.

Otras tareas importantes que impulsaron los académicos fundadores
entrevistados fueron la elaboracién de normatividades que ayudaran a la
regulacién de la produccién. Tere Yurén se expresa sobre un trabajo arduo
que tuvo que realizarse, tanto en los origenes de la UPN como
posteriormente, para definir normas en diversos aspectos, pero que desde

su punto de vista nunca operaron:

TY: Yo valoro enormemente el trabajo que se hizo porque la
gente que participd entonces, en todas estas propuestas, fueron



como chorrocientas, por ejemplo, la propuesta de reglamento
que hicimos, pero mi experiencia es que ninguno de los
reglamentos que yo hice, ninguna de las normatividades
funcionaron, absolutamente ninguna, ni de organizaciéon de la
normatividad, ni de normas de posgrado ni de nada. Nada
funciond. Fue un trabajo muy duro, fueron tantas y tantas horas.
Si yo hubiera ocupado todas esas horas en investigar tuviera el
doble de producciéon que tengo, pero fueron muchisimas horas y
no hubo resultados.

En algunos casos, como no habia otra normatividad, la norma se
aplicod, digamos, en forma extraoficial porque con algo teniamos
gue organizarnos. Por ejemplo, en el posgrado se llegé a aprobar
el reglamento hasta Consejo Técnico y ya. Al llegar al Consejo
Académico ahi se atord y, finalmente, en cuanto yo me sali se
acabé todo eso.

En la misma situacion hay una serie de proyectos que Teresinha Bertussi
formulo, pero que no lograron instrumentarse. Esto nos hace mirar un doble
juego en la dindmica institucional: hay aspectos sin definirse formalmente
en la institucidon pero que estaban operando para la produccién académica,
y quedaba abierta la posibilidad para proponer proyectos e idear propuestas
que operaron en planos marginales o urgentes. Por lo tanto, este tipo de

produccion rebasé los limites acotados desde los origenes.

TB: Hay muchos proyectos de la universidad. Cuando yo participé
en dos oportunidades en la Comisién Dictaminadora me di cuenta
de la cantidad de trabajos interesantes que se hacen en la
universidad, de la gente tan bien preparada que esta ahi... y
cosas que nos interesan a todos y, sin embargo, nosotros no las
conocemos [...] Mi apreciacidn es bastante subjetiva y alejada de
una realidad.

[Muestra una carpeta con documentos y lee los titulos]. Por
ejemplo, yo tengo el proyecto “"Red internacional de intercambio
interinstitucional entre universidades pedagdgicas y centros
afines.” Bueno, aqui esta otro proyecto “Propuesta de eventos
académicos a ser realizados en el afio de 1996.” Tengo otro
proyecto para el departamento de Intercambio Académico de la
Universidad [...]; yo encuentro que no puedo decir todos, pero
mucha gente trabajo mucho para la universidad y yo diria que
incluso hay mucha gente que ha trabajado muchisimo mas que

yo.



Con lo expuesto por Tere Yurén y Teresinha Bertussi se identifican dos tipos
de asuntos que quedan siempre en “suspenso”: la definicidén de regulaciones
que propicie mayor “permanencia” de espacios y perfiles de tareas por
cumplir mas alld de lo establecido en el Decreto de creacién y el vinculo de
la institucidn con otras instituciones o tareas de intercambio hacia fuera de

la universidad.

Finalmente se puede observar cdmo logra establecerse una transposicion de
decisiones, en tanto que los ambitos, temas y problemas de analisis, asi
como la toma de decisiones rebasaron las tareas docentes, y alcanzaron una
dindmica que definia a la institucidon en su conjunto. Esto lleva a comprender
gue los margenes de intervencion de los sujetos en la institucidon no se
determinaban porque estuvieran pautados en un plan, como se establecio
en el Decreto de creacion, ni por la voluntad e interés solos de los actores,
sino por los soportes de improvisacién que proveen puntos de apoyo y
puntos de partida para desarrollos posteriores, al igual que las reglas de la
armonia y el contrapunto sostienen la <<creacién>> musical mas inspirada
y mas libre en apariencia. (Bourdieu, 1989:24). Con ello, fue posible
reconocer que ante determinadas condiciones institucionales y el “estado”
en que se encontraban ciertos topicos y las perspectivas sostenidas a partir
de las discusiones, era posible tomar posturas que favorecieron logros

académicos de mayor alcance, pero en otros casos no.[37]

A través del desarrollo de este capitulo se identifican algunos entramados de
significacion que estuvieron en juego en las formas, procesos y productos
gue configuraron a la UPN como institucién. La descripcion de los procesos
de trasnsposicidén, las delimitaciones tematicas y los esquemas organizativos
para producir y regular la produccién académica muestran cémo se
constituyd la singularidad de la institucién, y se aprecia la resignificacion que
la UPN hace frente al mandato social que le confirio el Decreto de
Creacion de las expectativas que se derivaban de la disputa politica entre
la SEP y el SNTE y de los escenarios que distintos actores ofrecian sobre su

creacion.

Al revisar los procesos especificos que se derivan del mapa curricular, se

identifican sentidos sobre la formacion del docente, el papel de los
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contenidos de las matematicas como herramienta de analisis para la labor
del docente y las posibilidades que brinda la articulacion de distintas
disciplinas en la produccién de mediaciones conceptuales para la
comprension del ambito educativo. De igual forma se detectan las
condiciones que hicieron posible la importacion de contenidos de la
Administracién publica hacia la conformacién de la carrera de Administracién
educativa y, en el mismo sentido, de la Sociologia hacia la Sociologia de la
educaciéon. Logro hacerse esta identificacion cuando se reconocié que los
procesos de transposicidn no respondian a un simple traslado de temas vy
topicos, o a la aplicacién de estrategias de ensefianza, sino que se
conformaron mediaciones donde se ponen en juego elementos que
provienen de distintos lugares (Ciencias Sociales, trayectoria y experiencia

de los agentes, mandatos sociales, referentes de la época).

Otra consideracién importante fue sostener que esas mediaciones no se
estructuraron con elementos neutros, sino que éstos son entramados de
diferencias. De ahi la relevancia de ilustrar como se fueron estableciendo las
estrategias de articulacion de diversas disciplinas, conversion de
componentes disciplinarios en herramientas de andlisis, importacién de
supuestos disciplinarios y el uso de conocimiento disciplinar univoco. Para
lograrlo fue pertinente mostrar sus caracteristicas y el juego de
diferenciacion entre ellas, situacion que permitié identificar la complejidad
gue estuvo en juego en el proceso de disefio y delimitacién de un contenido

escolar.

El enlace de los procesos de definicién del contenido ya sefialados con las
maneras en que se organizaba la participacién de todos, las instancias que
se crearon para revisarlo, asi como la toma de decisiones (academias,
seminarios, reuniones de academia y con autoridades, reuniones de
coordinadores de academias con la Direccion de Docencia) resultaron
satisfactorios para dar cuenta sobre los modos de operar de un trabajo
colegiado, que se instald como un proceder institucional. Al mismo tiempo,
este tipo de enlaces dejé ver que, en la definicion del contenido, la
organizacion del trabajo juega como otro elemento que influye en su
delimitacion, pues favorece las condiciones de posibilidad para conformar

mecanismos de decisién y apertura frente a los dilemas en la tarea de la



delimitacion del contenido. Por lo tanto, es necesario el entrelazamiento de
los dilemas puestos en juego a través de las distintas estrategias, con la
dindmica y la estructura institucional para comprender los procesos que

configuraron los sentidos sobre lo académico.

Ademas, el interés por lo didactico se vincula con todos los elementos
expuestos. A partir de dicho interés se establecieron diversas formas para
elaborar material de estudio destinado a los maestros en servicio. Las formas
se sustentaban en concepciones sobre la educacién permanente y la
instrumentacién de modalidades no escolarizadas. En este capitulo se
sefialaron las dificultades y posibilidades que se jugaron en el terreno
académico con la idea de un sistema a distancia, para poder reconocer una
respuesta de corte académico que mediaria una peticién politica de

masificacion de la formacion de maestros en servicio.

Finalmente, se identifican desde los procesos de transposicién en qué
aspectos la UPN en sus origenes es una instituciéon innovadora y en qué
aspectos muestra continuidades. Y, al mismo tiempo, es posible observar
gué tipo de estrategias formuladas en los momentos de creacién se
desplazan en el tiempo, y constituyen fuerzas que afectan y orientan al

guehacer de la universidad a largo plazo. De éstas destacan:

" Mayor consolidacién y posicionamiento en las academias de
asignatura (Matematicas e Historia de las ideas) porque se dan
procesos de distincion donde se precisan los elementos del contenido
de su quehacer; se definen de manera compartida entre sus
integrantes y se logra conformar un capital cultural susceptible de ser
trasmitido a otros académicos o derivarlo hacia otras tareas

universitarias distintas a la docencia.

. Débil resignificacion y posicionamiento de las academias de
licenciatura (Sociologia y Administracién educativa) porque no logran
establecer con precisién, al inicio y posteriormente, puntos de
referencia para conformar el contenido de su quehacer, ya que estas
precisiones se hacen de manera aislada y por iniciativas personales.
Por tal razén no logran capitalizarse para ser sostenidas a largo plazo,

hacia otras generaciones, o derivarse a otras tareas universitarias.



. El disefio de paquetes didacticos dio la pauta para configurar un
tipo de quehacer propio de la institucion, pues quienes participaron al
principio en este tipo de tareas adquirieron habilidades e interés que
después se capitalizaron en la elaboracion de libros de texto y
materiales de estudio. De esta forma hay una veta que puede

revitalizarse para la produccion editorial de la UPN.

. Los temas, nociones y topicos identificados resultan pertinentes
para reconocer los ambitos de intervencion de la UPN, pero cabe
preguntarse équé alcances ha logrado la UPN en su abordaje, qué
tanto los ha abarcado y desde qué perspectivas? éseguiran acotando
los ambitos de intervencion de la universidad estos temas, nociones y
tépicos? élos que tienen una condicién al margen podran ahora orientar
ambitos de oportunidad importantes para la universidad y, por tanto,
tener otro lugar? équé otros ambitos surgieron durante veinticinco

anos de existencia de la UPN?

De este modo puede decirse que la UPN, desde sus inicios, establecio
procesos de relativa autonomia para su produccién académica. Dichos
procesos no dependieron de las voluntades individuales e intenciones
conscientes con respecto a metas planeadas, sino de la convergencia y los
entrecruzamientos de elementos de distintos 6rdenes, desde los cuales se
produjeron sentidos que dieron significado a una cultura institucional
singular, a partir de la cual germinaron posibilidades de creacion en funcion
de las condiciones institucionales y del estado en que se encontraban ciertos
topicos, lo que permitié adoptar posturas diferentes, algunas de mayor
alcance que otras sobre el quehacer académico de la institucion. El analisis
presentado permite sefialar, ademas, que las condiciones y exigencias a
la UPN, en el periodo 1978-1980, propiciaron que el Area de Docencia y el
Sistema de Educacion a Distancia fueran los espacios que dieron la pauta
sobre el tipo de produccién y modos de abordar tematicas, topicos vy

nociones.



[1] Licenciaturas en Administracién educativa, Sociologia de la educacién, Psicologia educativa, Pedagogia y
Educacion basica.

[2] Es decir, topicos y esquemas prevalecientes en la época de organizacion del pensamiento, que proveen de
puntos de apoyo y de partida a desarrollos posteriores (cfr. Bourdieu, 1989:22-24). De igual forma se
alude en este trabajo a la idea de época no como un momento histérico solidificado evolutivamente, sino
como espacio en el que surgen tdpicos y problemas del pasado que se encuentran en movimiento en el
presente. En un movimiento, como lo expresa Derrida, “segun el cual la lengua, o todo cédigo, todo sistema
de repeticiones en general se constituye <<histéricamente>> como entramado de diferencias”. (Derrida,
1998: 47-48).

[3] “Entre marzo de 1977 y diciembre de 1978 existieron dos comisiones formadas por el SNTE y la SEP para
analizar el proyecto de la UPNy su implantacidn. Estas dos comisiones elaboraron dos proyectos
académicos y administrativos radicalmente diferentes. El proyecto que elaboré la segunda comisién, que
expresaba con mayor claridad las orientaciones de la SEP, lo aprobd finalmente el presidente Lopez Portillo,
y el decreto se publicé en el Diario Oficial de la Federaciéon de agosto 29 de 1978, lo que constituyd el
instrumento juridico para la creacion de la UPN.” (Pescador y Torres, 1985:17.)

[4] En el Decreto de Creacion se estipula que la organizacién de la UPN se sostendra por seis érganos de
gobierno: Rector, consejo Académico, Secretario Académico, Secretario Administrativo, Consejo Técnico y
Jefes de area académica (Docencia, Investigacion, Difusion y Servicios de Biblioteca y de Apoyo
Académico). En este capitulo se documentan los procesos de conformacion del area de Docencia y su
impacto en la conformacién de otros espacios de la institucion. En el segundo capitulo se aborda lo
correspondiente al Area de Investigacidn y el papel de las otras areas.

[5] Teresinha Guadelupe Bertussi Vachi (TB). Ingresé a la UPN en 1978 a la academia de Historia de las ideas;
luego formo parte de la academia de la licenciatura en Sociologia de la educacion (1980-1986), participé
en el posgrado y en el Departamento Editorial y, a partir de 1990, esta adscrita en el Area de Investigacion.

[6] Tere Yurén Camarena (TY). Ingres6 a la UPN en 1979 a la Academia de Historia de las ideas y desarroll6
investigacion desde 1984. Fue directora del Area de Docencia (1990-1991) y desde entonces impulsé el
posgrado hasta 1996.

[7] Natalia de Bengoechea Olguin (NB). Ingres6 a la UPN a la Academia de Matematicas en 1979 y continta
en el area de docencia donde realiza docencia-investigacion desde hace 19 afios sobre numeracion y
medicion en distintas culturas indigenas a través de la voz de maestros bilingles.

[8] Las academias que se conformaron fueron: Historia de las ideas, Redaccién e investigacion documental,
Matematicas, Sociedad mexicana y Metodologia.

[9] En esta investigacion se denominan “academias de asignatura”.

[10] Se ocupa la idea de transposicion para explicar cdmo determinados elementos y procesos pueden cambiar
de lugar; en ese movimiento, dichos elementos se enlazan con otros y producen algo nuevo que sirve para
interpretar o intervenir. Esta idea se distancia de la de aplicacién, como un traslado mecanico de elementos.

[11] Conocimientos derivados de las disciplinas de las Ciencias Sociales que se pusieron en juego y
estructuraron estrategias para la formacién de profesionales de la educacion o para maestros en servicio,
y en general, para dar una sustentacion cientifica a lo educativo (tarea central de la UPN).

[12] Tere Yurén nos relata su experiencia desde la asignatura de Historia de las ideas en el marco de las
acciones que se desarrollaron a través de la elaboracion de “paquetes didacticos” para el Sistema de
Educacion a Distancia.

[13] La nocion de nivelacién también opera como elemento de distincidn en el terreno politico con respecto a
los ambitos de intervencidon entre la UPN, las normales y otras instituciones o proyectos politicos de
formacion docente, emanados de las reformas educativas posteriores, como lo fueron los Centros de
Maestros creados a partir de la reforma de 1993. Asi se ha planteado, por la via de los hechos, en términos
simplificados, que: la UPN “nivela”, las normales “forman” y los Centros de Maestros “actualizan”.

[14] Resulta interesante identificar el desplazamiento de estrategias mas alld del ambito en que surge; por
esta razon se incluyen referencias a cdmo “se llevan” hacia otros ambitos, no obstante que se rebasa el
periodo 1978-1980 que se eligié para esta exploracion.

[15] Roberto Moreno. Ingresé a la UPN en 1980 a la Academia de Administracidén educativa y participé como
Secretario general de la primera delegacién sindical de la UPN. Formd parte de la primera comision para
definir la prestacion de afio sabatico, en la que permanecié hasta 1996, al igual que en la Academia de
Administracion educativa.

[16] En este mismo tenor se expresé Carlos Mufioz Izquierdo: “... La Universidad Pedagdgica debera aceptar
el reto de conciliar dos objetivos que hasta ahora han sido antagdnicos, a saber: el contribuir a mejorar la
calidad de la educacidon que reciben las clases mayoritarias de nuestra sociedad, y el de satisfacer las
legitimas aspiraciones de movilidad social y superacion académica que ha expresado el magisterio. [...]
Esto exige [...] sustituir la ‘educacion artesanal’ —es decir, aquella en la cual una sola persona desarrolla
casi todas la funciones de la ensefianza-, por otra mas compleja que seria desarrollada por personal de
diferentes niveles y tipos de calificacidn, el cual desempefiaria, concomitantemente, diversas tareas. [...]
Asi por ejemplo, se requeriria personal altamente calificado para planificar la docencia en funcion de las
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caracteristicas de cada una de las regiones geograficas y grupos sociales existentes, y para disefiar
procedimientos de evaluacion de los resultados obtenidos a través del proceso de ensefianza-aprendizaje.”
(Carlos Mufioz Izquierdo hizo estas consideraciones en un articulo publicado en el periddico El Universal el
dia 25 de agosto de 1978, el cual forma parte de la compilacion hecha por Vicencio, 1987: 93.)

[17] UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL. 1979a: 3-4.

[18] Al igual que la administracién educativa, la psicologia y la sociologia tienen un lugar de privilegio en el
quehacer educativo de la época por su estructuracidon “cientifica”. Este aspecto se volvera a tocar en el
capitulo tres.

[19] Como ya se refirié en la introduccidn, en esta investigacion se considera a la producciéon académica como
los procesos y productos que se expresan en programas, paquetes didacticos, instrumentos de evaluacion,
planes y programas, imparticion de clases, entre otros. Ademads abarca los estilos con los que se produce
trabajo colegiado, reuniones para la discusion y toma de decisiones, seminarios, grupos de trabajo,
mecanismos de regulacién y evaluacion de la produccion. Todos ellos definen la especificidad de los
quehaceres profesionales de los académicos como patrimonio material, cultural, social y simbdlico que ha
jugado un lugar en los procesos de constitucién de lo académico en la institucidn.

[20] Aqui se adopta la nocion de estrategia estructurada por Josefina Granja con base en los planteamientos
hechos por Bourdieu aludiendo a ésta como: “sentido de lo posible, ya sea acciones o conductas (por
extension, razonamientos) en funcién de situaciones concretas. Como ‘sentido del juego’ la estrategia se
basa en el reconocimiento de las reglas que intervienen, de tal modo que si ho se reconocen las reglas no
se estd en el juego; pero a la vez se las rebasa en tanto que se supone ‘invencion permanente,

indispensable para adaptarse a situaciones indefinidamente variadas, nunca perfectamente idénticas’.
(Granja, 1998:19; Bourdieu, 1988.)

[21] En Miravalle se conformd el equipo de trabajo que disefid el SEAD; sistema no considerado en el Decreto
de 1978. En 1979 se dieron a conocer por medio del Primer Proyecto Académico de la UPN, los fines, la
organizacion, el funcionamiento de la institucidon en su conjunto y del SEAD. En este Proyecto se establecen
los criterios basicos para la operacion académico-administrativa de las Unidades SEAD, que serian las
sedes de la universidad en el territorio nacional.

[22] Jorge Lara Ramos. Ingres6 a la UPN en Miravalle en 1979 para formar parte del equipo que creé el SEAD.
En Azcapotzalco formo parte del Area de Investigacion desde el inicio.

[23] Los académicos que fueron contratados en las Unidades del SEAD recibieron el nombre de asesores,
funcidon que correspondia con el modelo instruccional —-no escolarizado- del SEAD.

[24] Estos documentos fueron dados a conocer en la Primera Reunidon Nacional de Directores de las
Unidades SEAD, celebrada en Cocoyoc, Morelos, en octubre de 1979. En dicha reunidn participaron los
directores de las Unidades SEAD y los jefes administrativos que acababan de ser nombrados, con lo que
iniciaba la instalacion de las 64 unidades que conformaron en su origen al SEAD. La cantidad de unidades
se incrementd después a 74.

[25] Estos ejercicios corresponden a los que alude Jorge Lara en su narracion sobre el trabajo de adaptacién
o traduccién, mismo que desarrollé el equipo del SEAD a partir de las actividades propuestas por el
pedagogo francés Dimage.

[26] Los volumenes de los primeros dos niveles del tronco comun de la licenciatura en Educacion basica se
conformaron, en sentido estricto, bajo este modelo instruccional. Para los siguientes niveles hubo
modificaciones, aunque permanecieron caracteristicas que permitieron el estudio independiente, sobre todo
las estipuladas para cada tema y las actividades de estudio individual por tematica.

[27]1 “En 1966, la Conferencia Intergubernamental Especial de la UNESCO, reunida en Paris, propuso ‘el
personal docente deberia adquirir su formacion general, especializada y pedagégica en una universidad o
en una institucion de formacién de nivel equivalente’ ”. (SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA, 1977:7).

[28] Ver Arnaut, 1996: 97-124 y Arteaga, 1994:104-108, sobre la creacion del IFCN y el papel que jugo en la
formacién de los maestros.

[29] A partir del area de concentracion profesional, se incorpord al trabajo y a la discusidn otro grupo mas, la
Academia de la licenciatura en Educacién basica, cuya tarea fue formular el drea de concentracion
profesional de esta licenciatura. Esta academia influyé de manera importante para introducir la produccién
de antologias didactizadas.

[30] Cfr. El apartado de Transposicion de campos, El caso de Matematicas que se trata en este capitulo.

[31] Con disposiciones se hace referencia a concepciones, expectativas y formas de proceder de los sujetos
que se fueron conformando en su historia individual y colectiva, al igual que en el plano institucional, y que
constituyen estructuras de preferencias. Para Pierre Bourdieu “...el problema de las condiciones sociales
de formacidn y adquisicion de las estructuras generadoras de preferencias que constituyen el habitus como
lo social incorporado es extremadamente complejo. [...] todos los estimulos y experiencias condicionantes
son, en todo momento, percibidos a través de las categorias ya construidas por las experiencias previas[...]
por consiguiente, [hay] una relativa cerrazon del sistema de disposiciones que constituye el habitus. Pero
[...] el habitus se revela solamente —hay que recordar que se trata de un sistema de disposiciones, es
decir, de virtualidades o potencialidades— en relaciéon con una situaciéon determinada [...] y, segun los
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estimulos y la estructura del campo, el mismo habitus puede generar practicas diferentes e incluso
opuestas.” (Bourdieu y Wacquant, 1995: 92.)

[32] Se supone que en otros ambitos podrian haberse discutido otros temas, topicos y problemas, pero es
muy probable que haya sido en un plano periférico a los que aqui se identifican.

[33] En 1985 se crearon las licenciaturas en Educacion preescolar y en Educacion primaria (LEPEP’85). Estas
licenciaturas ya no respondian al criterio de educacién basica de la LEB'79, que pretendia atender las
necesidades de formacion para docentes de preescolar, primaria y secundaria, sino sélo se dirigen a
profesores de preescolar y primaria. En 1990 se cred la Licenciatura en Preescolar y en Educacion Primaria
para el Medio Indigena (LEPEPMI'90); en 1994 se disefid la licenciatura en Educacion (LE’94) con areas
terminales, con cobertura nacional en Preescolar, Primaria y Gestidon y de Integracion educativa para
determinadas regiones. Estos cambios responden, en gran medida, a las reformas educativas (1977, 1984
y 1993) instrumentadas en la educacidn basica y que necesariamente han repercutido en la formacién de
maestros. De esta forma, las licenciaturas para maestros en servicio ofrecidas por la UPN son un correlato
de las reformas educativas como elementos de complementariedad, apoyo o diferenciacién con respecto a
sus planteamientos.

[34] Licenciatura que se ofrece hasta la fecha. Con el plan modificado en 1990, que se llevé a cabo para todas
las licenciaturas escolarizadas.

[35] Cabe senalar que la Academia de Educacion de adultos evalud los resultados obtenidos en esta
licenciatura y establecié un Programa de Formacidn de Adultos (PROFEDA) en el que se incluyd un proceso
de formacion para todos los integrantes de dicha academia; en paralelo se disefid una especializacién que
se ofrece desde 1987. De este programa se derivé otro, casi diez afios después, denominado Programa de
Formacién, Impulso y Desarrollo de Educacién de Adultos (PROFEIDE) en donde se incluyeron acciones que
articularon las tres funciones universitarias.

[36] Estos espacios se analizan en el capitulo dos.

[37] Al respecto Bourdieu sefiala que: “Los automatismos verbales y los habitos de pensamiento tienen por
funcidn apoyar el pensamiento, pero pueden también, en momentos de baja tensién intelectual, dispensar
de pensar.” (Bourdieu, 1989:24).
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CAPITULO SEGUNDO
CONDICIONES PARA LA PRODUCCION DE LO ACADEMICO

En este capitulo se hace énfasis en los aspectos de caracter organizativo que
se estructuraron en la Universidad Pedagogica Nacional para dar cuenta de
las condiciones que posibilitaron ciertos tipos de produccion académica de
1979 a 1980 vy, al mismo tiempo, cdmo se encontraron maneras de hacer y
formas de clasificacion “originarias” que operaron para distinguir los
espacios, la produccion y los sujetos que se ubicaban en ellos. Se muestran
las dinamicas y los estilos de trabajo que permitieron desarrollar las
funciones de docencia e investigacion mediante las areas respectivas, como
espacios legalmente establecidos, pero, al mismo tiempo, los procesos
producidos por otros espacios (academias, reuniones, seminarios y el
Sistema de Educacion a Distancia) que se crearon para llevar a cabo las
tareas académicas a lo largo del periodo, y que no se derivan de un soporte

legal.

El propdsito es comprender lo que orientd las percepciones de los agentes y
dar cuenta de quehaceres y ordenamientos
institucionales. Bourdieu denomina a ese sentido de orientacion de los
agentes dominio practico de las distribuciones, ya que permite sentir o
presentir las probabilidades de futuro o de no futuro que existen, e,
inseparablemente, lo que conviene o0 no conviene a un individuo que ocupa
tal o cual posicién social (sense of one’s place), orienta a los ocupantes en
el espacio social hacia las posiciones sociales ajustadas a sus propiedades,
hacia las practicas o los bienes que les convienen —que les ‘van’- a los
ocupantes de esa posicion. Implica una anticipacion practica de lo que el
sentido y el valor social de la practica o del bien elegido quiza sean, dada su
distribucién en el espacio social y el conocimiento practico que tienen los
demas agentes de la correspondencia entre los bienes y los grupos
(Bourdieu, 1991: 478).

Por lo tanto, desde las voces de los fundadores entrevistados se identifican
algunos rasgos de distincion, sentido de ubicacion y sentido de pertenencia
que ilustran ese conocimiento practico. A través de sus enunciados es posible

rastrear los principios que se pusieron en juego para las actividades, y las



formas en que se conformaron concepciones y tipos de produccion
académica en la UPN. A lo largo de este capitulo se reconocen los procesos
gue estructuraron la produccién académica y dotaron de sentido a las

funciones de docencia e investigacion en el periodo 1978-1980.

Con tal objetivo se destacan los procesos de produccién académica que
llevaron a cabo las academias, ya que sus caracteristicas y las dinamicas
institucionales que se instalan desde ellas influyen en otros ambitos
institucionales y de manera directa en la conformacién del Area de Docencia.
Por consiguiente, en un primer apartado se muestra a las academias como
espacios institucionales que orientan un tipo de organizacion del trabajo,
pero que tienen diferencias entre si a partir de las tareas especificas y su
composicién organizativa interna.[1] Después se ponen en escena los
aspectos que caracterizan al Area de Investigacién y como se diferencian de
los que estructuraron al Area de Docencia.[2] Asi es posible observar las
condiciones institucionales especificas de la UPN-Ajusco que facilitaron el
desarrollo de las funciones universitarias, asi como precisar los procesos por
medio de los cuales es posible prever desde el periodo en estudio sus
desenlaces a lo largo del tiempo. Por Gltimo se abordan otros espacios que,
en el periodo de estudio, surgieron para posibilitar un proceso de
socializacion de los académicos, cuyo propdsito fue dar forma a una
institucion de reciente creacién y lograr también una produccién académica

expedita y de calidad.
1. Las academias: espacios de produccidn y regulacion institucional

Como se documentdé ampliamente en el capitulo anterior, las academias
surgieron a partir de los cursos que conformaron el Plan general de 1979.
Fueron agrupaciones de los agentes cuya tarea inicial fue formular los
programas de un bloque de asignaturas. Asi, en ellas se delimitaron al
principio los objetos de estudio, se definian las formas de su organizacion
interna con el propdsito de cumplir con el cometido de idear los programas,
impartir clases y, en algunos casos, disefiar materiales de estudio para las
asignaturas que formaron parte de la licenciatura para maestros en

servicio.[3]
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Las academias que se dedicaron a desarrollar los cursos del area comun y
del area de integracién vertical de dicho plan se identifican en este trabajo
como academias de asignatura y especificamente se da cuenta de algunos

procesos respecto a las Academias de Historia de las ideas y de Matematicas.

Con la misma idea de academia se conformaron agrupaciones de académicos
gue tuvieron que plantear los cursos de las diferentes areas de concentracion
profesional de este plan para cada una de las licenciaturas que se ofrecian
en ese momento. Asi se constituyeron las academias que atenderian las
carreras que ofreceria la UPN en el Ajusco. A estas academias se
denominan Academias de licenciaturay sélo se tratan los casos de

Administracién educativa y Sociologia de la educacién.

A continuacién podran identificarse “estilos de produccién” que a partir de
las narraciones de los fundadores entrevistados permiten develar los
guehaceres académicos que se configuraron al interior de las academias.
Aqui se alude al estilo como pautas que resultan de la articulacién entre
tareas especificas, dinamicas de trabajo y formas de regulaciéon de la
produccién en una dimension espacio-temporal especifica.

1.1. Academias de asignatura

Es posible sefalar algunos rasgos comunes de las academias de asignatura
en cuanto a su temporalidad, el tipo de tareas que realizaron y la produccién
que tuvieron. No obstante, hay matices en sus estilos de trabajo y también
en el juego que adquirieron ciertos espacios para la produccidon académica
que se dio tanto para la academia de Historia de las ideas como para la de
Matematicas. Es viable observar que estos matices responden a los ajustes
que se produjeron por la dindmica interna de cada una de ellas y, por lo
tanto, ver la traza de su especificidad.

a. La conformacion de dinamicas de trabajo en su dimension
espacio-temporal

Las Academias de Historia de las ideas y Matematicas surgieron en 1979 a
partir de la definicién del tronco comun del Plan general y permanecieron
bajo esa organizacion hasta 1990, en el momento en que se formuld un
nuevo plan de estudios:

TY: Desde el inicio se llamé academia y se conformaron cuatro
en relacion con cada una de las asignaturas. El drama fue cuando



desaparecio la materia y, entonces équé haces? ¢de qué se ocupa
la academia? [...]. Asi que practicamente hasta los noventa, en
que se modificaron las licenciaturas escolarizadas, fue cuando
vino el trancazo [...], pero propiamente de algunas academias y
reorientacion hacia otras cuestiones.”

La Academia de Historia de las ideas desaparecid6 como tal en 1990,
momento en que las asignaturas con esta denominacién dejaron de estar en
el plan de estudios. La Academia de Matematicas permanecid, ya que las
asignaturas de estadistica en los planes de estudio de 1990 se sostienen
para todas las carreras, aun cuando varia el nimero de cursos, su
denominacién, el area y el semestre en el que se ofrecen. Por tanto, el
conjunto de académicos que conformaron esta academia atiendieron en
forma permanente los cursos de matematicas, y en paralelo se elaboraron
proyectos que dieron origen a la conformacién de subgrupos y a un esquema
de organizacién diferente al de los origenes.[4]

En el periodo en estudio (1978-1980), la Academia de Historia de las ideas
presentd un proceso de continuidad desde su conformacién inicial, tanto en
su dindmica de trabajo como en la direccionalidad[5] del mismo. Esta
continuidad se establecid por medio del analisis por parte de todos sus
integrantes. Tomaron como eje la profundizacion de asuntos académicos a
través de dos tipos de dinamicas apoyadas con expertos de revision de
textos para definir tematicas y el disefio de los programas mediante sesiones
regulares. Teresinha Bertussi reflexiona con respecto de su experiencia:

TB: En primer lugar trabajabamos de una manera que a mi me
parecia muy académica, muy saludable y muy formadora [...];
nosotros trabajabamos, Alexis Lépez coordinaba qué tarea se
hacia, estaban los lineamientos generales, teniamos que elaborar
los programas del tronco comun, entonces discutiamos, era un
grupo "muy grueso", que discutia los contenidos, y hecha esta
primera discusion, buscabamos los articulos, las obras referentes
a esos temas, las revisdbamos, nos volviamos a encontrar,
haciamos nuestras propuestas, siempre apoyada en la opinidon
gue teniamos de la lectura que estdbamos proponiendo, y luego
intercambiabamos, volviamos a discutir y entonces asi ibamos
elaborando los programas por areas de conocimientos.

Por las tematicas venian especialistas a darnos seminarios, y a
plantear sobre "x" tema del cual todos nosotros habiamos leido,
o ibamos de esta platica a deliberar sobre los contenidos para un
programa.

Tere Yurén comenta al respecto:
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TY: Una practica excelente fue justamente tener un seminario
interno [...] fue un seminario que surgié de la necesidad de
aprender, porque era imposible trabajar la asignatura sin tener
todos esos saberes, y ademas era muy dificil apropiarte de ellos
rapidamente.

Podemos observar que la dindmica de trabajo instalada en estos afios definid
una continuidad para la conformacion de la academia y marca condiciones
para producir tareas especificas y también procesos de formacion de los
académicos.

En el caso de Matematicas se dio una ruptura a finales de 1979. Al afio de
haber iniciado sus trabajos la Academia de Matematicas hubo cambios
importantes en relacion con su dindmica de trabajo que marcaron su
conformaciéon y su perspectiva de desarrollo posterior. El cambio, pudo
desencadenarse, primero, debido al nombramiento de una nueva
coordinadora de la academia y, segundo, a los resultados del concurso de
oposicion que permitieron la incorporacion de nuevos académicos y la salida
de quienes no aprobaron dicho concurso[6] .

Estas situaciones se expresan claramente en las narraciones de Natalia de
Bengoechea:

NB: Me tocd recibir a toda la gente nueva que llegaba porque
habia ganado el concurso de oposicién. O sea, lo que querian era
recibir, con un nuevo coordinador, a toda la gente de reciente
ingreso porque habian tenido problemas con matematicas.

Habia gente que ya estaba, que no se iba a quedar porgue no
habia pasado el examen de oposicion y quienes estaban llegando
por haber aprobado el examen de oposicion [...]. No pasaron el
examen de oposicién pero estaban a la mitad de un curso,
entonces no se fueron; se iban hasta que terminaran los cursos,
pero los nuevos maestros tenian que tomar los nuevos cursos y
construir los programas.

Es posible suponer que hubo problemas de competencia para la atencién de
las tareas por desarrollar en la academia durante el afio de 1978
relacionados con el tipo de produccidon que habian efectuado hasta entonces,
razon por la cual se abrieron discusiones y cuestionamientos. Los
cuestionamientos se referian al alcance, extensidon y orientacion de los
contenidos de los cursos:
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NB: Los programas que habia para matematicas I y II eran muy
locos, eran como cuatro cursos de la Facultad de ciencias
concentrados en dos -cursos de algebra lineal y de calculo
diferencial e integral- y el pretexto para ponerlo era que no se
podia ensefar estadistica sin saber calculo diferencial e integral.

Habia un libro de teoria de conjuntos y un libro de ldgica
iterribles! Quiero decir, llenos de errores y con contenidos que
en realidad no les servian a los maestros. Se estaba quitando la
teoria de conjuntos en todos los planes de estudio del mundo y
aqui se estaba haciendo un libro fuerte en conjuntos. Y otro de
I6gica matematica para empezar una nueva licenciatura.

Los cambios que se instrumentaron definian una dindmica de trabajo
mediante discusiones en las que participaban todos los integrantes de la
academia, cuyo eje era una propuesta que presentd una persona externa
(Ignacio Méndez) a la UPN y cuyos resultados eran exitosos en la formacién
de médicos que supieran aplicar la estadistica. Su propuesta planteaba
centrarse conceptualmente sobre el uso de la estadistica como herramienta;
la otra opcién era continuar con la idea de que los contenidos tuvieran los
fundamentos de la matematica:

NB: Entonces, se estuvieron haciendo las discusiones sobre los
cursos, sin olvidar los de estadistica. Bueno, si la academia
decidia que asi no, pues asi no; yo organicé la presentacién con
Nacho, de quien era la propuesta, y lo deje a votacién libre

Finalmente, la academia decidi6é seguir la propuesta formulada por Ignacio
Méndez, lo que implicd una serie de ajustes a la dindmica de trabajo;
ademas, se establecieron las discusiones para la definicién de contenidos, lo
que representd un proceso de formacidon para todos los integrantes de la
academia. De alguna forma, al igual que en la Academia de Historia de las
ideas, se cred un espacio de formacion ex profeso que sirvié como soporte
para la produccion de contenidos. Ademas, se determindé que una persona
coordinara estadistica y se formuld un curso urgente, el cual se instrumentd
para los alumnos que ya estaban realizando sus estudios:

NB: Se cambiaron los contenidos con un programa puente para
los que habian llevado el primer semestre de matematicas. Se
hizo nuestra preparacion [se refiere a la de los académicos] para
empezar los cursos de estadistica, la discusién sobre qué
contenian, como, etcétera.

Yo solicité un coordinador de estadistica [...] se quedd
Silvia Alatorre; entonces era nuestra mano fuerte en estadistica.



Habia que hacer, construir los programas, los materiales para
trabajar en el escolarizado, los libros para el sistema a distancia.
Y eso fue en matematicas y estadistica

De esta forma es viable identificar los rasgos que a partir de 1979 definieron
la dinamica de trabajo en la Academia de Matematicas: discusion compartida
entre todos lo integrantes para definir los contenidos y un trabajo de
formacion de los académicos, al mismo tiempo que iban disefiando los
programas. De igual forma se asumid que los cursos tanto de Matematicas
(del area basica) como el de Estadistica (del area de integracion vertical) se
conformaran de acuerdo con la perspectiva definida a partir de lo que
propuso Ignacio Méndez. Con ello se decide que la academia tiene que
hacerse cargo de todos los programas que se refieran a matematicas y a
estadistica para las licenciaturas, lo que puso de manifiesto la inoperancia
de la pretensidn inicial del Area de Docencia de trabajar por separado los
cursos del area comun y los de integracidn vertical:

NB: El coordinador del area de integracion vertical era Marco
Bernal y no sabia qué hacer con estadistica; y me dijo: “iqué cosa
me dieron como programa!” Le dieron el disefio de un libro [una
especie de indice] como programa de estadistica. “iEsto no es un
programa! Ademas yo no se qué hacer con esos cursos, ¢por qué
no te quedas tu con esos cursos?” Si, para mi siempre un
departamento de Matematicas iera de matematicas! O sea, no
era uno o dos, podian ser veinte o cien cursos [...]; yo nunca
habia visto una academia o un grupo de personas que se dedicara
a un solo curso. Entonces, otro mas pues si y cinco mas también.
Ni siquiera me parecia l6gico que estuvieran separados [se refiere
a la separacion de los del area basica y los del area de integracion
vertical] y, entonces, podiamos discutir los cursos globalmente y
considerar hacia dénde, qué tendrian los cursos al interior de las
carreras, las distintas carreras, y eso nos pusimos a discutir.

Como se aprecia, esta distincion entre los cursos del area del tronco comun
y del drea de integracion vertical no prosperd para el caso de Matematicas,
ni tampoco para otros cursos. Las decisiones se tomaban al interior de las
academias que trabajaban bloques de cursos de ambas areas[7] y, en el
ambito global, en las reuniones donde asistian todos los coordinadores y la
Direccién de Docencia y el Secretario Académico.[8]

Es posible concluir que las Academias de asignatura de Historia de la ideas
y de Matematicas se constituyeron por una dindmica de trabajo basada en
la discusidn y la produccion en grupo, con ejes de discusion precisos sobre
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el contenido escolar por estructurar y con el apoyo de especialistas externos.
Asi se lograron formular condiciones y pautas potentes que les sirvieron para
formarse, para responder a las exigencias del momento y apuntalar el
porvenir de una produccién académica.

b. El quehacer de las academias de asighatura

Ahora bien écudles eran las tareas que efectuaron las Academias de Historia
de las ideas y Matematicas en el periodo 78-80 y de qué forma éstas
orientaron una dimensién espacial para la produccién académica?

En el capitulo anterior se mostré como se configuré lo académico a través
de distintas tareas y el tipo de estrategias puestas en marcha para la
delimitacion del contenido en las Academias de Historia de las ideas y de
Matematicas. Aqui de nuevo es necesario poner a las tareas en primer plano
con el objeto de mostrar que éstas, ademas de expresar las acciones y
dindamicas que se ponen en juego para la produccién de conocimientos en la
configuraciéon de lo académico, también son disposiciones que generan
movimientos y condicionan la produccién de un espacio social.

Las tareas, ademas de desplegar el juego de saberes, habilidades y
competencias de los académicos, de igual forma imprimen velocidad y uso
del tiempo en funcion de las exigencias institucionales del momento, lo que
posibilita determinadas condiciones espaciales para la produccién. Enseguida
se revisan las tareas que efectuaron las academias de asignatura en funcion
de su temporalidad y las disposiciones espaciales que produjeron, tomando
en cuenta que éstas despliegan acciones multiplicadoras de espacios.[9]

A partir del 1° de septiembre de 1978 a febrero de 1979, en el edificio
de Miravalle, las academias de asignatura cumplieron con la tarea de
formular los programas de las asignaturas del tronco comun, pero al mismo
tiempo participaron en la definicibn de ajustes al Plan de estudios
general para perfilar un  esquema socioprofesional respecto de los
contenidos del area de concentracion profesional que dara pie a las carreras
por ofrecer:

TY: [En Miravalle] lo que hicimos practicamente fue organizar la
universidad y, fundamentalmente, los primeros programas de
estudio. En ese momento se planteaba la idea de tener un tronco
comun, entonces estabamos haciendo con ese grupo los primeros
programas.

TB: Lo fuimos construyendo en el camino, [...] pensdbamos en
términos de las carreras, en primer lugar y junto con eso,
pensabamos en el tronco comun vy, por ultimo, la tercera etapa
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gue orientaba y daba sentido a una produccién del perfil del
profesional que habiamos pensado en términos de cada una de
las carreras.

Estabamos construyendo el proyecto, o sea, las carreras, la
justificacion y las propuestas curriculares de cada una. Sobre
todo, lo mas inmediato que eran los materiales y los programas
del tronco comdun. [...] En marzo empezamos las clases.

Como ya se senald, la tarea de elaborar programas estaba articulada con la
definicion global de la universidad y, practicamente, en seis meses se
delimitaron cuatro tipos de aspectos: la universidad, el plan general, los
perfiles generales de las licenciaturas y los programas de los primeros
cursos. Ya en marzo de 1979, en las instalaciones de Azcapotzalco, estas
academias, ademas de llevar a cabo las tareas de disefio, iniciaron la tarea
de impartir clases a las primeras generaciones. A finales de ese afio se
inician, también, en la tarea de elaborar “"paquetes didacticos” para el
Sistema de Educacién a Distancia:

TY: Fue el momento de empezar con cursos. Nos cambiamos
a Azcapotzalco, y alli fue en donde empezamos a elaborar los
libros para el Sistema de Educacién a Distancia y los materiales
para esta licenciatura para maestros, al mismo tiempo que
adquiriamos experiencia con la materia, con las personas que
acudian a la sede de Azcapotzalco, que en ese momento ya no
solamente eran bachilleres, sino también maestros en servicio.
TB: Yo daba clases por la tarde, pero durante toda la mafiana
siguié el mismo trabajo, porque ahora estdbamos haciendo los
programas del area vertical, pero era igual. Yo acostumbro decir
que todo el afio de 79 y el afio de 80 me pasé los fines de semana
[...] trabajando, porque llevdabamos, a veces, hasta trescientas o
cuatrocientas fotocopias a la casa en un fin de semana, para
echar una mirada en esos materiales, para ver si la propuesta
que hacia el compafiero de tal curso y lo que habia indicado en
esos materiales estaban adecuados y regresar el lunes con una
opinioén.

Azcapotzalco implicé ritmos y produccion de espacios en paralelo
sobrepuestos a las tareas de elaborar programas e impartir clases, abrir otra
dimensién espacial en la que participaban los académicos, el aula, con la
trascendencia del perfil de los estudiantes, actividades y tiempos por
desarrollar simultaneamente. Ademas, para quienes participaron en la
elaboracion de los paquetes didacticos se establecieron otros ritmos de
trabajo y de relaciones con otros espacios, el SEAD y la dimensién nacional
de la Universidad:



NB: Teniamos el pedacito de enero a marzo [1980] para quedar
listos y caminando dos cursos de matematicas y uno de
estadistica y empezar a hacer todo el rollo hacia el sead. Era muy
loco, [...] la gente tenia dos y tres grupos, ademas estaban
haciendo libros [paquetes didacticos]; nunca nadie habia escrito
un libro. Entonces, todo mundo se moria de miedo [...] todos
estabamos de escribanos, sufriendo y en la angustia, producir en
esa forma era angustioso, [...] se hicieron equipitos y grupitos.
TY: Otra practica muy importante fue el hacer libros
colectivamente. Trabajabamos, por lo menos, en los libros en que
yo participé, cuatro personas en el trabajo fuerte, pero habia dos
o tres que colaboraban con fotografias, ponian pies de fotos y nos
reuniamos a discutir las secuencias pedagdgicas, a analizar
incluso las fotografias que fueran las mas adecuadas. Esa otra
practica de produccion conjunta fue extraordinaria.

El trabajo para el SEAD implicé para estas academias no sélo la elaboracién
de los paquetes didacticos que exigia el desarrollo de habilidades especificas,
sino también participar en la elaboracion de reactivos y como aplicadores de
las evaluaciones en las Unidades UPN del interior del pais.[10]

Con lo expuesto se ve no sélo la complejidad de las tareas en si, sino también
la de relacionar ritmos diferentes, tiempos y movimientos que se despliegan
para dar forma al acontecer institucional en una interrelacion espacial, con
escenarios multiples en los que cada tarea se redimensiona. Asi, las
academias de asignatura respondian a multiples y diversas exigencias (hacer
programas, dar clases, disefiar paquetes didacticos, elaborar reactivos,
aplicar examenes en distintas entidades del pais), con tiempos muy
reducidos, combinando tacticas y estrategias colectivas.

La conformacién de grupos de trabajo para resolver el diseno de paquetes
didacticos y la escritura en colectivo en pequefios equipos da muestra de
una tactica[11] que aprovecha las distintas habilidades y competencias de
cada uno de los integrantes, combinando elementos heterogéneos pero
oportunos en su momento:

NB: Escribir un libro es como escribir notas de clase, nada mas
que las tienes que poner guapas. éNo sabes qué es una funcidn?
Pues escribe sobre eso, pon ejemplos. [...] Se hicieron equipitos
y grupitos pero con distintas formas de ver las cosas y no nos
conociamos completamente.

Para mi se trataba de que aprendiéramos e hiciéramos todo. A
todos nos pagaban por trabajar, claro, cada quien tiene sus
gracias, cada quien tiene lo que mas le gusta y lo que no, pero
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de una u otra forma si hay que hacer nueve libros, pues hay que
repartirselos.

Puede también identificarse, por lo descrito con antelacion, que la labor de
estas academias no se circunscribe sélo a responder tacticamente a las
exigencias del momento, sino que hay estrategias, es decir,
posicionamientos que desde la configuracién del contenido escolar apuntan
a una direccionalidad del trabajo. Entonces, el posicionamiento plantea una
diferenciacion frente a otras posibilidades para el tratamiento de los
contenidos de las asignaturas, y puede reconocerse como un “lugar propio”
que orienta y, al mismo tiempo, abre la posibilidad de “capitalizar sus
ventajas, preparar sus expansiones y asegurar una independencia en
relacién con las circunstancias.”[12]

De esta forma cobra sentido la toma de decisiones que apuntan a una
organizacion colegiada para definir una direccionalidad del trabajo. Por
ejemplo, los acuerdos precisos que sirven de referentes para los contenidos
de los programas de las asignaturas y que tienen cierto efecto posterior en
todas las licenciaturas que ha ofrecido la UPN.

c. Los espacios que regulan el quehacer académico

El espacio, como ya se ha dicho, no alude a un lugar fijo, sino a lo que resulta
de un proceso que da significado a los quehaceres practicados (les dota de
sentido, direccién, tiempo y circunstancia). El espacio, como figura de
inteleccion, refiere al devenir y permite situar el uso del tiempo a través de
los lugares, de las formas del hacer y de las relaciones de quienes hacen.
Todo esto le da dimensidn a lo que se le da un significado y es regulado en
el espacio.

En las academias de asignatura se construyeron dos espacios importantes
como soportes para su produccion: la reunién de academia y un espacio de
formacion denominado “seminario interno”. Las reuniones de academia
cumplian con los fines de organizacion del trabajo, la puesta en comun de la
orientacion de los contenidos y como medio a través del cual se revisaba y
controlaba lo que trabajaban las personas y los pequefios equipos, en
funcion con las directrices acordadas:

TY: La reunién de academia fue muy buena porque siempre
sabiamos en qué ibamos, qué teniamos por delante, qué habia
que hacer; habia un plan y un proyecto comun de academia.
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De esta forma, en las reuniones de la Academia de Historia de las ideas se
formuldé un plan y proyecto comun, donde se estudiaron y acordaron las
tareas que se iban haciendo tanto de disefio como de la imparticion de
clases:

TB: Alexis Lépez coordinaba qué tarea ibamos haciendo, estaban
los lineamientos generales, teniamos que elaborar los programas
[...] discutiamos los contenidos [...]; hecha esta primera
discusion [...] nos volviamos a encontrar, haciamos nuestras
propuestas siempre apoyadas en la opinion que teniamos de la
lectura que estabamos proponiendo y luego intercambiabamos,
volviamos a discutir [...] esto me parecié que era muy
enriquecedor. También hay que decir que todo este grupo entro
a dar clases, por tanto, nosotros hicimos los programas vy
itambién los dimos! Estabamos muy comprometidos con esos
programas.

Entonces, en estas reuniones, la Academia de Historia de las ideas ponia en
el centro de la discusion las propuestas y las opiniones sustentadas en las
lecturas y las perspectivas que cada quien tenia sobre los aspectos por
tratar, ademas de sesiones regulares para profundizar sobre los asuntos
abordados.

Para el caso de Matematicas se puede dar cuenta del trabajo de academia a
partir de noviembre de 1979. Como ya se sefald, cuando iniciaron la toma
de decisiones con base en la discusion de todos los integrantes de la
academia para los cursos del tronco comun inmediatamente después se
incluyeron los cursos del area de integracion vertical del plan, con lo que se
amplié la influencia de su orientacion hacia las diferentes carreras:

NB: Puse a la gente a trabajar; todo el mundo a discutir como
deberian ser los programas, qué queriamos que quedara en
definitiva. Ya en ese momento estaba funcionando el Sistema de
Educacion a Distancia, no sé exactamente cuanto tenia [...]; no
era muy claro cudles eran los contenidos que habia que dejar, lo
que si era muy claro es que habia dos cursos de matematicas y
luego dos cursos de estadistica [asi estaba estipulado en el Plan
general], pero no era muy claro cdmo debian ser los programas
de matematicas y de estadistica.

Podiamos discutir los cursos globalmente, considerar hacia
donde, qué tendrian los cursos al interior de las distintas
carreras, y €so nos pusimos a discutir.



En ambas academias se identifica que las tareas, sus ritmos y tiempos, asi
como la direccionalidad asumida jugaron un papel de regulacién para la
discusion y los acuerdos por tomar. De esta forma, el papel del coordinador
estaba sujeto a esta misma dinamica, al igual que los otros académicos que
integraban la academia.

Por su parte, los “seminarios internos” eran los espacios de estudio y
profundizacién sobre tematicas y perspectivas relacionadas con el trabajo en
curso, impartidos por especialistas externos. Estos espacios fueron un
soporte para la construccion de referentes que orientaron definiciones sobre
la produccién de las academias:

TY: La reunion de academia era simplemente para distinguirla
de la reunién de seminario. En las reuniones de seminario
trabajabamos solo cuestiones académicas, y en las reuniones
de academia trabajadbamos cuestiones administrativas y la
construccién permanente del proyecto; ésa era una practica
extraordinaria.

Creo que logramos cierta interdisciplinariedad, es decir,
logramos que de diferentes disciplinas, como diria Bunge, de
diferentes familias semanticas, lograramos trabajar ciertos
conceptos y ciertos ejes tedricos que eran interesantes para los
estudiantes, que nos permitian organizar la informacion; no sé
si todos los maestros lo harian, pero yo creo que algunos si lo
logramos. Esa practica del seminario interno fue extraordinaria.
TB: Por las tematicas venian especialistas a darnos seminarios,
y a plantear sobre "x" tema del cual todos nosotros habiamos
leido, o ibamos de esta platica a deliberar sobre los contenidos
para un programa; entonces, eran seminarios muy
enriquecedores porque como éramos un grupo pequefio,
estdbamos alrededor de una mesa grande, con un clima muy
bonito, de mucha presién y todos muy orientados hacia una
misma meta. Entonces, habia un ambiente, desde mi
perspectiva, que era muy bonito.

Aqui se advierten las dinamicas que se gestan: énfasis en cuestiones
académicas desde diferentes disciplinas; trabajar ciertos conceptos; definir
ejes tedricos; plantear organizadores de informacion; derivar contenidos
para programas; Yy definir metas comunes. Se observan también
dimensiones contractuales: “clima muy bonito”, “todos orientados hacia una
meta”, trabajo sobre aspectos compartidos y compromiso de lectura. Con
todo eso es posible ilustrar en qué forma los seminarios internos se
constituyeron en espacios para el caso de Historia de las ideas por los
movimientos que ahi se desplegaron.



Para el caso de Matematicas, aun cuando no le denominaron seminario
interno, si se generd un espacio para la formacién de los académicos con
Ignacio Méndez, que era quien habia instrumentado la propuesta de ensefiar
estadistica como herramienta:

NB: Se hizo la preparaciéon nuestra [se refiere a la preparaciéon
de los académicos] para empezar los cursos de estadistica, la
discusion sobre como y qué contenian. Si, gand la propuesta de
Nacho Méndez, que era usar la parte de matematicas como una
caja negra y meterse mas en el problema conceptual de qué
estds haciendo con la estadistica como herramienta. Estadistica
descriptiva basicamente, en el primer curso, y
estadistica inferencial en el segundo.

De esta forma se puede apreciar que tanto en Historia de las ideas como en
Matematicas se distinguen, a través de los espacios de reunién de academia
y de seminario, intencionalidades diferentes pero complementarias para la
produccidon académica. Asi, los seminarios son medios que posibilitan la
profundizacién de aspectos cuyo objetivo son los referentes disciplinarios y
su abordaje, y crean un clima de discusién donde los asuntos administrativos
no son los principales. Ademas, el hecho de que participen agentes expertos
y externos favorece un distanciamiento de las condiciones de urgencia del
trabajo y de los lugares de posicion social de los académicos al interior de la
academia.

Por lo tanto, se puede concluir que las academias de asignatura en el periodo
estudiado crearon condiciones para la produccion académica mediante:

e Mlltiples tareas que al desarrollarse propiciaron la formacién de
espacios diversos que facilitaron una produccién intensiva, de calidad
y en corto tiempo: programas, paquetes didacticos, libros y
antologias.

e La definicion de pautas y maneras de hacer trabajo colegiado
orientadas por una estrategia de largo alcance, ya que dirigen el
trabajo desde una perspectiva que aborda el contenido escolar a
partir de condiciones y referentes precisos. Esto define los sentidos
de lo propio y los posicionamientos que hacen la diferencia frente a
otras academias y, por ende, del area de docencia frente a otras
areas. Al mismo tiempo, marcan la singularidad del trabajo de ese
tipo de contenido en la institucion frente a otras instituciones
formadoras de docentes y universitarias.



e Establecer sentidos y valores sociales respecto a determinadas
practicas y procederes como propios a la institucidon y sus espacios,
asi como tipos de produccion conveniente a los mismos.

o Definir estilos de produccion que particularizan el tipo de tareas
encomendadas en funcién de las estrategias definidas y de las
dindmicas de caracter colegiado que regularon su produccion,
diferenciando aspectos académicos y administrativos. Asi es posible
adoptar posturas respecto a exigencias institucionales o de politica
educativa.

A continuacién se revisan cuales son las condiciones que se generaron en las
academias de licenciatura, qué aspectos comparten y cuales las diferencian
de las academias de asignatura.

1.2. Academias de licenciatura

En lo que se refiere a estas academias hay que sefialar algunos rasgos
comunes: su temporalidad, el tipo de tareas que realizaron y la produccion
en las que participaron. Ademas es posible observar matices en sus estilos
de trabajo y en el juego que adquirieron los espacios especificos para la
produccion tanto en la academia de licenciatura de Administracién educativa
como en la de Sociologia de la educacion.

a. La conformacion de dinamicas de trabajo en su dimension
espacio-temporal

Las academias de licenciatura se conformaron a partir de 1980 en las
instalaciones de Azcapotzalco. Comenzaron a funcionar siguiendo algunas de
las dindmicas establecidas de antemano en las academias de asignatura:
reuniones de coordinadores, seminarios y presentacién de avances con
directivos. Inician con pequefios equipos en los que participan académicos
de reciente incorporacidn, junto con colegas de las academias de asignatura
que habian trabajado en la definicion de los nombres de los cursos y su
secuencia para el area de concentracién profesional.

Teresinha Bertussi hace referencia a su participacion en la Academia de
Historia de las ideas y, al mismo tiempo, en la formulacién de la carrera de
sociologia:

TB: Después de que entro al tronco comiUn empezamos a
elaborar los programas para la carrera [se refiere a la licenciatura
en Sociologia de la educacién] y para el mismo tronco. Estaba



coordinando la carrera el Dr. Adolfo Mir Araujo[13] que venia y
estd ahora en la UAM Iztapalapa. Luego Ilegaron
Silvia Yomobate y Martha Teobaldo quienes iniciaron el disefio de
la carrera. Estando en el tronco comiUn empiezo a trabajar con
ellos, a pensar la carrera, en una estructura y, de alguna manera,
se repetia en parte el modelo de trabajo que tuvimos para el
tronco comun.

Cabe preguntarse écOmo es que estas academias hicieron ajustes con
respecto a lo predefinido en 1979? y éde qué forma se estructura su dindmica
interna en el periodo 1980-1981? La academia de Administracién educativa
ejemplifica un tipo de dinamica caracterizada por el trabajo individual para
la elaboracién de los programas:

RM: La primera tarea que yo tuve fue elaborar los programas de
Teoria de la administracién y el de Administracién publica en
México, y atender dos grupos de Teorias de la administracién.

Dicho trabajo se regulaba por medio de dos espacios. El primero, la reunién
de coordinadores con una fuerte influencia hacia el trabajo interno de las
academias por su mirada evaluadora de la produccién. El segundo, las
reuniones de academia que operaron mas como instancias que
administraron la organizacién del trabajo en relacién con el tiempo, la
distribucion de tareas que serian destinadas para cada uno de los
integrantes, asi como los momentos para la discusidon académica donde se
tomaban acuerdos acerca de codmo ajustar los contenidos prefigurados en
las materias.

En la siguiente cita se observa la fuerte influencia que tuvo la reunién de
coordinadores en el trabajo desarrollado individualmente:

RM: Habia un sistema interesante. Cada programa se discutia en
el seno de los coordinadores y con la participacion de la directora
o director de Docencia y el secretario académico, que era Miguel
Limdén Rojas. Se preparaba una sesion y tu llegabas a presentar
el programa, su desarrollo y organizacion tematicamente, qué
objetivos, qué bibliografia basica, la estrategia didactico-
pedagdgica, criterios de evaluacion, y en esa sesion te hacian
observaciones y si era el caso habia que hacerle “ajustitos” al
programa. Este es el esquema de cémo formuldbamos nuestros
programas, de como los discutiamos de manera colegiada.

Roberto Moreno identifica esta dindamica de trabajo como colegiada porque,
para el caso de la academia de Administracion educativa, donde se instald
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la discusién profunda sobre los programas fue en las reuniones de
coordinadores. Lo anterior hace suponer que la dindmica interna de esta
academia se acoplaba a las exigencias externas definidas por la dinamica
institucional. Por eso se sefala un proceder constante y sélo de tipo
tactico[14] que consiste en administrar los ritmos, tiempos y tareas por
realizar segun las circunstancias del momento, sin profundizar en
la direccionalidad de las mismas. Por tanto, se supedita a lo ya establecido
en los programas y a la dindmica estructurada por el Area de Docencia con
las academias de asignatura. Esto se puede advertir por las escasas
reuniones para discutir al interior de la academia sobre asuntos relacionados
con los programas:

RM: Desde luego que si habia, no con la abundancia que uno
quisiera, pero si se hacian analisis en las academias para mas o
menos ver la distribucién, las cargas horarias, ver los contenidos
de los seminarios y, desde luego, darle contenido a las materias
gue ya estaban mas o menos definidas.

Se ve como la dinamica en la Academia de Administracion educativa cobra
sentidos diferentes a las de Historia de las ideas y de Matematicas. Aqui no
hay referentes precisos que puedan servir como ejes para la discusion en
relacion con la perspectiva global que orienta su quehacer; su dinamica se
ajusta a lo estructurado previamente y los procesos de resignificacion
practicamente son individuales con una interlocucién en las reuniones con
los coordinadores.

En el caso de Sociologia se encuentra una dindmica similar de trabajo
individual, aunque ahi se deja ver un trabajo de subgrupos a través de los
cuales se establece una “tactica” que permite la interlocucién al interior, no
compartida por toda la academia:

TB: Era un trabajo un poco mas burocratico, menos alegre si tu
quieres [hace la comparacion con el trabajo en Historia de las
Ideas], mas pesado y también un poco mas solitario, no habia
aquel seminario que teniamos antes, de que alguien del area
llegara para dar una exposicion y a partir de eso discutir
[...].Entonces, ya era mas una decision de un trabajo muy
personal con el coordinador que te encargaba “haga eso” y uno
lo hacia.

Nunca mas se volvié a una dindmica de discusion colectiva del
plan de estudios de la carrera, de la propuesta curricular de los
programas y de la revision de los contenidos bibliograficos;
siempre que se hizo algo parecido posteriormente, fue de manera
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mas pequefia, con menos personas integradas, no fue un
conjunto.

Con lo expuesto se muestra que las dinamicas de trabajo de las academias
de licenciatura se constituyen a través del trabajo individual y regulado
centralmente por el coordinador, quien da un seguimiento y define tareas
especificas, a diferencia de las academias de asignatura donde todos los
integrantes, incluida la persona que coordina, se ajustan a las dinamicas del
grupo y a los acuerdos que orientaron su direccionalidad.

Otro asunto interesante por revisar es que las academias de licenciatura
crecieron cuando ingresaron académicos en 1981, lo que
podia potencializar su quehacer o marcar cambios en su dinamica. Sin
embargo, se muestra una continuidad en la dindmica ya establecida.

Respecto a la academia de Administracion educativa, Roberto Moreno
sefiala:

RM: En 1981 entré una buena cantidad de profesores de tiempo
completo a la Academia de Administracion educativa y es cuando
se incorporo Roberto Gonzalez, Patricia Ledezma, Carlos Lagunas
y Pedro Gémez de tiempo parcial.

En relacién con Sociologia de la educacién, Teresinha Bertussi comenta:

TB: Luego viene una segunda generacion. [...] La gente que
entra posteriormente son recién egresados de los cursos de
licenciatura y que su primer trabajo va a ser una plaza en la
Universidad Pedagdgica, va a integrarse a una academia.
Entonces, es muy distinta la historia académica de estas
generaciones posteriores a la primera generacion.

Desde el punto de vista de Teresinha Bertussi, en la Academia de Sociologia
se perdié una dindmica de trabajo enriquecedora que se impulsd en los
primeros afios en las academias de asignatura. No logré revertirse aun
cuando ingresaron otros académicos debido a que las nuevas generaciones
tuvieron un perfil diferente al que tenian los que ingresaron en los dos
primeros afos de la UPN. La mayoria de los nuevos académicos tienen
menor experiencia profesional, ya que estan recién egresados de su
licenciatura, lo que no permite sostener una dindmica similar a la del inicio.

Por consiguiente, en estas dos academias no se dan las condiciones para
sostener discusiones puntuales que orientaran una perspectiva global de las



licenciaturas, lo cual impidié6 definir ejes que abrieran los debates y
aportaciones vigentes en esa época respecto al armado de este tipo de
licenciaturas[15] y, con ello, configurar su direccionalidad.

De esta forma, sélo se dio respuesta a las exigencias de funcionalidad técnica
en el disefio de los contenidos -de forma y de congruencia interna- y se
ajustaron cada uno de ellos a los propédsitos globales estructurados en los
documentos generales. Entonces, hay un tipo de proceder Unicamente
tactico que, como ya se sefiald, no permite capitalizar lo producido y se juega
con los acontecimientos como ocasiones que hay que aprovechar, lo que
lleva a ganar en el momento, pero dificilmente se conserva. Lo anterior
favorece la proliferacion de multiples practicas que seria interesante rastrear
para ver sus movimientos y posibilidades de producciéon, pero rebasan las
intenciones de este trabajo.

b. El quehacer de las academias de licenciatura

En el caso de Administracion educativa, las tareas centrales que se
desarrollaron fueron la formulacion de los programas de las distintas
asignaturas y actividades orientadas hacia la titulacion de los alumnos donde
ya tuvo sentido idear seminarios destinados a la investigacion. Estas tareas,
asi como la de impartir clases, conformaron el area de concentracién
profesional:

RM: Para los estilos de trabajo, si teniamos actividades para la
organizacion académica: atencion de grupos, elaboracién de
programas, evaluaciones, titulacion, seminarios de investigacion,
etcétera.

Estas tareas dimensionan espacios de trabajo mas vinculados con las labores
de atenciéon a los alumnos, ya que las primeras generaciones fueron
numerosas y los estudiantes contaban con experiencia profesional, lo que
hace suponer exigencias mas precisas:

RM: Las primeras generaciones, por cierto numerosas, porque
habia uno o dos grupos en los turnos matutino y vespertino.
Sobre todo fueron numerosas en las primeras dos o tres
generaciones. Predominantemente eran estudiantes vinculados
con alguna modalidad del sistema educativo, tanto de educacion
basica [...], profesores de educacidon basica, de secundaria o
directivos de secundaria [...], como colegas que prestaban sus
servicios en el Instituto Politécnico Nacional y en algunas
instituciones privadas, pero fuertemente vinculadas con las
actividades del sistema educativo. Pero eso fue cambiando
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rapidamente; ya para 1985-86 se transformdé y predomind un
perfil de estudiante egresado de preparatoria.

Bueno, la organizacién de las experiencias de enseflanza-
aprendizaje y su discusion dentro y fuera del aula, si
representaron una experiencia bastante interesante,
enriquecedora.

No obstante, como ya se sefiald, las tareas de disefio y las orientaciones en
cuanto a la formacién se resolvieron sin que todos los integrantes de la
academia tuvieran propodsitos compartidos; por lo tanto,

RM: Habia quienes lo entendiamos claramente desde la
perspectiva del sector publico, de la politica educativa, de la
administracion educativa y de la administracién publica.

Incluso en algunos casos, no habia una claridad de qué es lo de
la administracion educativa, pero claro, estaba muy definido o
fundamentado en términos disciplinarios, como un campo de
conocimiento de una administracion publica mayor, aunque
también vinculado con las ciencias de la educacion [...]. Digamos
gue en la interseccidén, ahi esta el campo de la administracién de
la educacion. Pero, écomo atender este campo?, écomo
desarrollarlo disciplinariamente? Desde luego que no habia una
homogeneidad para entenderlo.

Es posible entender que las perspectivas desde las cuales se realizaron las
tareas en esta academia se diversificaron de acuerdo con las miradas
particulares de cada integrante segun el desarrollo de la licenciatura y por
las exigencias de resolver aspectos propios del area de concentracion
profesional. Los ritmos de trabajo se marcaron por el avance de sus
generaciones; no hay ritmos tan precipitados para la produccién como los
que vivieron las academias de asignatura, y los espacios que se generaron
tienen relacidon con las tareas propias que se desprenden sélo de esta
licenciatura. Asimismo, hay profesores de esta academia, que a titulo
individual, intervinieron con otras tareas diferentes a las planteadas para la
licenciatura y esto tiene que ver con aspectos de caracter sindical:

RM: Teniamos otro tipo de actividad conjunta. Se reunid un grupo
interesante de colegas ahi en la Universidad Pedagdgica que
desarrollé actividades sindicales

Hubo quienes participaron en la aplicacibn de examenes en las
Unidades UPN a partir de noviembre de 1980:



RM: En aquel entonces ademas de las actividades de academia,
teniamos el proceso de expansién de la Universidad Pedagdgica
a nivel de las unidades; de eso se ocupaba una buena cantidad
de profesores de carrera, por ejemplo, en las actividades de
evaluacion.

Por medio de las tareas de quienes participaban en la academia de
Administracién educativa es posible inferir que el trabajo se desarrollaba con
un proceder tactico y con una dinamica individual, con participacion
coyuntural hacia otros espacios diferentes a los de la licenciatura, en ritmos
no tan apremiantes como los que tuvieron las academias de asignatura.

Pero écudles son las tareas que desarrolla la Academia de Sociologia de la
educacion? y équé tipo de espacios genera como soportes para su produccion
académica?

De igual forma que en Administracion educativa, un pequefio grupo con
integrantes de las academias de asignatura y dos profesoras que se
encontraban en el posgrado inicié las tareas de disefio en Sociologia de la
educacién. Después se amplid el ingreso de académicos a través de los
concursos de oposicion. Este grupo fue el que estructuro la idea general del
area de concentracién profesional para la licenciatura en Sociologia de la
educacion:

TB: Estaba [...] el Dr. Adolfo Mir Araujo [...] Silvia Yomobate y
Martha Teobaldo [...] Ellas llegaron a Sociologia de la educacién
[se refiere a la academia] porque cerraron el posgrado, el
primer posgrado que se establecié en la UPN.

Con ellos [empezamos] a pensar en la carrera, qué tematicas,
como se iba a distribuir la problematica y elaborar la propuesta
curricular de la carrera, [...] [y] en una estructura y, de alguna
manera, se repetia en parte el modelo de trabajo que tuvimos
para el tronco comun porque ya los seminarios que hicimos no
eran tan articulados como fueron los anteriores.

Quienes ingresaron también entre 1980 y 1981 se ajustaron a la dindmica
preestablecida de trabajo individual, aunque, como ya se sefald, si se
generaron espacios que apoyaron el trabajo de disefo y el desarrollo de los
cursos a través de pequefios subgrupos:

TB: De la propuesta curricular, de los programas y de la revisién
de los contenidos bibliograficos. Siempre que se hizo



posteriormente algo parecido fue con menos personas, no fue un
gran conjunto.

La tarea de impartir clase abre horizontes similares a los que hubo en la
Academia de Administracién educativa, ya que la mayoria de los alumnos
eran maestros, contaban con experiencia profesional y los grupos fueron
nuMerosos:

TB: Eran maestros, estaban practicamente empleados, traian
una experiencia educativa, profesional, eran mucho mas
maduros, porque la gran mayoria no vivi en sus casas, eran de
otros lugares.

Entonces este era el tipo de alumnos que nosotros teniamos y
empezamos con tres grupos cada uno de cincuenta alumnos, era
bastante pesado y teniamos las antologias; arrancamos con los
programas.

Es evidente que las tareas desarrolladas en la academia de Sociologia de la
educacion se circunscribieron en la atencién de los estudiantes de la
licenciatura; los espacios que dieron soporte a la produccién fueron el trabajo
individual regulado por la academia en ritmos y cargas de trabajo y, en
algunos casos, se crearon pequefios grupos interesados en profundizar las
perspectivas por trabajar para algunas asignaturas, pero no es una
perspectiva que comparta toda la academia. Lo anterior habla de un trabajo
con abordajes diferenciales respecto de la conformaciéon de la Sociologia de
la educacion como campo disciplinario. Teresinha Bertussi lo narra asi:

TB: Cuando yo entré a la Universidad Pedagodgica, en setenta y
nueve, ya contaba con una idea de lo que es la sociologia de la
educacién, ya conocia autores de referencia, la problematica,
materiales. Es decir, es el campo de la sociologia de la educacién
en lo que se refiere a conocimientos, saberes, a una etimologia y
a una problematica que se define en forma gradual y que capta
desde qué perspectiva tedrica ya voy trabajando con esos
materiales.

Con mucho dolor fui a darme cuenta que los colegas [se refiere
a los de nuevo ingreso], en primer lugar, no habian nunca leido
los textos originales, o sea, no conocian la obra de Bourdieu en
espafol y [en segundo lugar] que trabajaban en las clases a
través de los articulos que habian sido escritos a partir de la obra,
o sea, trabajaban a partir de comentarios.

Con lo expuesto, se aprecia que habia abordajes diferentes en relacion con
lo que se habia producido en el campo especifico de la Sociologia de la



educacion, y que era vigente en ese momento, pero, ademas, estas
diferencias al combinarse con una dinamica de caracter individual, no se
crearon condiciones para una mayor profundizacién, ni se posibilitd la
estructuracién de una perspectiva compartida.

Otra tarea en la que esporadicamente participaron algunos integrantes de la
academia fue la aplicacién de examenes del SEAD en las Unidades de
la UPN en el interior del pais, ya que esta tarea ocupé a buena parte del
personal del area de Docencia. Sin embargo, las tareas, los espacios y las
dindmicas de esta academia se definieron mas por su mirada hacia el interior
gue cumplian las exigencias de tiempos, lo que limitd sus relaciones hacia
otras acciones institucionales.

c. Los espacios que regulan el hacer académico

Las academias de licenciatura contaron con un espacio para las reuniones
de academia, el cual se ocupaba predominantemente de regular cuestiones
relativas a la administracién de las cargas de trabajo y la asignacién de
tareas. El coordinador es quién controlaba el cumplimiento de las mismas.
Las reuniones de coordinadores tuvieron una influencia notable en estas
academias, pues fueron la instancia que definia las exigencias de calidad de
lo producido y no hubo una propuesta que mediara sus puntos de vista,
como si la hubo en las academias de asignatura al establecer un sentido de
lo propio respecto a lo que se producia.

Las academias de licenciatura no sostuvieron espacios de seminario para la
formacion de sus integrantes; sélo se puede observar un intento en el caso
de Sociologia de la educacion, aunque fue una situacion ocasional:

TB: Yo hice una propuesta en aquel entonces de hacer una
revision de los clasicos de la sociologia de la educacién
contemporanea [...]; entonces aceptaron y tuvimos el seminario
[pero] la gente faltaba, la gente no leia.

El espacio que opera como medio para la actualizacion de algunos de los
integrantes de estas academias son los seminarios y cursos de actualizacion
que organizaba el Area de Docencia. La asistencia quedaba sujeta al interés
personal y no necesariamente se tenia la intencidn de revisar tematicas y
contenidos especificos ligados al contenido curricular para las licenciaturas,
funcién que si tuvieron los seminarios internos en las academias de
asignatura:



RM: Me acuerdo que en aquella época [...] habia programas de
actualizacion [...], habia un curso que coordinaba Luis Villoro que
tomabamos aproximadamente unos 30 colegas, de los cuales
quiza la mitad venian de las Unidades [del interior del pais]; hay
guienes venian desde el norte y del sureste, entonces teniamos
sesiones, si mal no recuerdo, semanales. Estos sefiores iban y
venian cada semana o cada quince dias.

El curso era abierto a los que les interesaba tomarlo de diferentes
academias. Yo ahi conoci mucho a Patricio Sepulveda,
a Tere Yurén y a varios colegas que estaban tomando este curso.
Habia relaciones con las demas [academias], seguia habiendo
cursos de actualizacién que después se restringieron.

Estos cursos servian de soporte indirecto hacia la orientacion de los
contenidos por trabajar y son espacios que abren la posibilidad de
socializacion de los académicos en un intercambio entre las academias y los
asesores que participaron en las tareas de la asesoria en el SEAD.

Como conclusidn, se puede decir que las academias de licenciatura en el
periodo estudiado crearon condiciones para su produccién académica a
través de:

tareas muy especificas guiadas por el disefio de cursos vy

la imparticién de clases que se desarrollaron de manera individual. Esto
proliferé experiencias y orientaciones diversas respecto al contenido
producido; en ocasiones pudieron socializar quienes se agruparon para
trabajar una perspectiva conjunta, pero no fue una dindmica de trabajo
compartida por todos los integrantes de la academia. También hubo
iniciativas personales para socializar su experiencia en otros espacios
fuera de la academia a través de los seminarios organizados por el Area
de Docencia.

la definicion de pautas, maneras del quehacer individual y la evaluacion
del trabajo en las discusiones desarrolladas por los Coordinadores. Asi
predomind un proceder “tactico”, ya que la produccién académica se hace
en funcidn de la ocasion. Este modo de operar prevalecié por la
continuidad de una dinamica que se sostuvo en tareas individuales, segun
los ritmos que establecia el avance de las primeras generaciones en el
plan de estudios y las actividades marcadas por la tarea de dar clase o
las que se derivaron del area de concentracién profesional hacia la
titulacion de los alumnos. Asimismo, no es posible identificar
posicionamientos que marquen sentidos de lo “propio” como en las
academias de asignatura.



® una sujeciéon a la estructura curricular predefinida. Es visible una
ausencia de discusiones compartidas respecto a los debates implicados
en la importacion de contenidos[16] que abarcan los cursos de las
licenciaturas, lo que imposibilitd crear condiciones para construir una
perspectiva que orientara a la produccion en conjunto.

® ‘“estilos de produccién” que se perfilaron por el tipo de tareas asignadas,
las dindmicas internas de caracter individual y tactico con que se
resolvieron las tareas, las formas administrativas que regularon el trabajo
y la creacién restringida de espacios de soporte para la produccion
(seminarios internos).

Tras la revision de las cuatro academias, se concluye que existen rasgos
comunes: el Area de Docencia se organiza por academias y éstas fungen
como instancias para la produccién de manera colegiada. No obstante, es
muy importante ver cdmo estos modos de produccién son significados vy
operan de manera diferente en cada academia, y dar cuenta de las
singularidades en sus procesos. En cada caso se establecen dindmicas que
orientan y dan sentido diferente a sus tareas aun cuando sean las mismas
para todas, por ejemplo, disefiar programas y dar clases.

Resulté también interesante documentar que el “estilo de produccién” no
responde a un atributo de los individuos, ni a su voluntad, ni a una normativa
institucional, sino que es el resultado de procesos y condiciones que lo
estructuran y que, a su vez, se convierte en estructurante de esquemas de
accion hacia producciones por venir. Para eso fue necesario identificar
“estilos de produccién” que se expresan en dindmicas de trabajo. Estas
pudieron mirarse al ubicar las tareas y seguir sus ritmos, velocidad y
la direccionalidad, y se logré comprender a los espacios como resultado de
los movimientos que ellas generan. Asi fue posible poner la mirada en el
espacio desde dos angulos, a saber, como entrelazamiento de movimientos
y como proceso que da significado a los quehaceres practicados. Esto ayudo
a desprenderse de la idea de que el espacio es sélo un lugar fijo y con una
dimensién plana.

Ahora bien, habria que ver cudles son las légicas que se producen para dar
sentido a las areas y como se establece una diferenciaciéon del quehacer
académico entre el Area de Docencia y la de Investigacion.

2. Las éareas: espacios de diferenciacion en el quehacer académico

El drea, como instancia de organizacion de la Universidad Pedagdgica
Nacional, surgié por la necesidad de hacer coincidir una estructura
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administrativa con proposiciones académicas que son enunciadas a partir de
las funciones universitarias. Por ello es importante ubicar, en primera
instancia, cuales son las funciones que se plantean para esta institucion vy,
después, considerar cdmo estas instancias organizativas hacen viables
dichas pretensiones.

La UPN fue creada como institucion de educacién superior, se sefiala en
su Decreto de creacién de 1978 (SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA,
1980:9), en el apartado de Disposiciones generales, articulo 3°, que
realizara las siguientes funciones:

1. Docencia de tipo superior;

II. Investigacion cientifica en materia educativa y disciplinas afines; y
III. Difusion de conocimientos relacionados con la educacion y la cultura
en general.

El establecimiento de estas funciones distingue a la UPN de los servicios que,
en su momento, ofrecian otras instituciones formadoras de docentes. El nivel
de estudios que proporcionaban las escuelas normales no era de educacién
superior, y no contaban con las atribuciones legales para desarrollar
investigacion aunque si se realizaba.[17]

El papel orientador de las funciones universitarias para la organizacién del
trabajo al interior de la UPN se reitera en distintos documentos. En el folleto
de Informacion general de enero de 1979 se sefiala que:

[La universidad] se propone impulsar el conocimiento cientifico a
través de la realizacion de tres funciones basicas: docencia,
investigacion y difusion cultural. Por medio de ellas formara
especialistas reflexivos y criticos, capacitados para analizar la
realidad inmediata y entender el proceso social del que son parte,
habituados al trabajo interdisciplinario y colectivo que combina al
conocimiento con acciones solidarias para la universidad y la
comunidad (UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL. 1979a: 3).

Se pretendia asi que la UPN se constituyera en una institucién universitaria
por el desarrollo de sus funciones de educacién superior, pero ademas
orientada por una perspectiva de eficiencia a través de la produccién de
especialistas habituados a un trabajo interdisciplinario y colectivo.

En el periodo de 1978 a 1980, el desarrollo de las funciones se hizo de
manera diferencial y las tareas relacionadas con la docencia fueron mas
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preponderantes frente a otras funciones universitarias. En este sentido, es
posible observar que la funcién de docencia la desarrolla tanto el Area de
Docencia como la Coordinacion de Educacién a Distancia. Asi, la funcién de
docencia no es trabajada ni regulada por una sola instancia, como podria
suponerse a partir de lo que se establecid6 en el Decreto de creacién de
1978 (SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA, 1980:17):

ARTICULO 20: Son areas académicas las de:

1. Docencia;

II. Investigacién,

I1I. Difusién y

V. Servicios de Biblioteca y de Apoyo Académico.

El hecho de que existiera una correspondencia entre el nombre del area
organizativa y la funcién dio pie a pensar que habia delimitaciones precisas
respecto a la funcion que desarrollaria cada una de las areas. Sin embargo,
en los hechos, las exigencias para cumplir con una serie de tareas
académicas facilito que la funcidon de docencia la efectuaran distintas
instancias.

2.1. Area de Docencia

Los aspectos relativos a la constitucidn y caracteristicas del Area de Docencia
ya se expusieron cuando se tratd el trabajo en las academias de asignatura
y licenciatura; tanto en lo que tiene que ver con sus formas de organizacion
(capitulo dos) como en la produccion académica (capitulo uno).

2.2. Area de Investigacion

En este apartado se tratan las dimensiones espaciales y temporales que
hicieron posible la produccién de investigacion en la UPN, y se sefialan los
criterios que le dieron forma a esta funciéon y las condiciones para su
quehacer durante el periodo 1978-1980.

a. La conformacion del Area de Investigacion: dimension espacio-
temporal

El Area de Investigacién empezé a formalizarse cuando la UPN ocupé las
instalaciones en Azcapotzalco en marzo de 1979. Primero, se armé lo que se
refiere a la funcidon de docencia: la licenciatura y las especializaciones v,



luego, se atendid la funcién de investigacién. De esta forma el Area de
Docencia y el equipo que trabajé las cuestiones del SEAD inici6 sus labores
desde Miravalle.

José Angel Pescador[18] es la persona que inicialmente impulsé el desarrollo
de la investigacién y, por tanto, del area:

TB: Cuando estdbamos en Azcapotzalco se empezd a promover
la construccion del area de investigacidon, como se establecia en
el Decreto de Creacidén. Se hizo cargo José Angel Pescador y
empez6 a construirla alld, en Azcapotzalco. Entonces, él me
invitd a trabajar, yo estaba en transito para irme al Area de
Investigacién cuando Pescador salié y ya [...]. Pescador tenia un
proyecto en grande para esa area; fue una lastima que no
pudiera cuajar ese proyecto, con perspectivas de vincularnos
internacionalmente [...]. Esta parte queda coja de entrada [se
refiere a la funcion y al Area de Investigacion], empieza bien,
como deberia haber sido, pero no puede arrancar.

De acuerdo a lo que nos narra Teresinha Bertussi, los propdsitos de impulsar
un proyecto a largo plazo para el desarrollo de la investigacion en la UPN no
logran tomar forma en los origenes al no existir una base de organizacién
del trabajo que le diera sostén a través del Area de Investigacién, como lo
sefiala Jorge Lara:

JL: Fue una direccion [se refiere al area de investigacion] de la
que quienes estaban en Rectoria no se ocuparon realmente de la
investigacion durante muchos afios, la dejaron ahi, iqué viva
como quiera vivir! iqué haga lo que quiera hacer! Un descuido
hacia la investigacién.

Entonces, el Area de Investigacién cumplia con una exigencia institucional
sefialada en el Decreto de creacion, pero no logré generar dindmicas que
pudieran orientar la produccion de los académicos que la integraban. Esta
situacion prevalecid sin ningun tipo de regulacién durante cinco afios
aproximadamente, ya que la coordinacion de las tareas de investigacion
quedd supeditada durante este tiempo sélo a la figura del Jefe de area, como
lo documentan Carlos Maya Obé, Irma Ramirez y Sara Sanchez (Maya,
Ramirez y Sanchez 2001:49):

...inicialmente la coordinacion de las tareas de investigacion
dependia del Jefe de Area, y no fue sino hasta 1983 cuando se
organizaron los proyectos en tres departamentos: Estudios sobre
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la Practica Educativa; Estudios sobre Educacion, Sociedad y
Cultura; y Estudios sobre el Magisterio.

Las condiciones para poder cumplir con el cometido de un trabajo
interdisciplinario y colegiado para el desarrollo de la investigacion no
resultaron propicias en el area. El hecho de que desde sus inicios fuera una
figura unipersonal quien regulaba la produccién favorecié la imagen de que
las posibilidades de crecimiento y desarrollo de la investigacién tuvieran
como causa el no contar con un lider que estableciera los mecanismos
pertinentes para su orientacién y regulacién:

TB: Era un area débil porque nunca tuvo un buen académico a la
cabeza.

JL: Creo que lo que ha faltado aqui ha sido liderazgo intelectual
a nivel interno, ha faltado también, yo creo, exigencia académica,
minimos a producir, una exigencia de sentido comun, es decir,
bien hecha y bien exigida que no se dé de boca para afuera.

Otra causa fue la falta de criterios para regular la produccién. Jorge Lara
reconoce que hubo una buena etapa cuando tuvieron en la direccidn alguien
que supo ponerlos a trabajar:

JL: Una etapa muy bonita de la Direccién de investigacion fue
cuando Ivan Escalante fue director. Ivan fue un buen director de
investigacion, supo hacernos trabajar, supo hacer una vida mas
intensa académicamente, etcétera. Pero luego vinieron otros
nefastos, y lo que vinieron hacer fue a echar a perder lo que se
habia construido.

Por consiguiente, la dindmica prevaleciente en la conformacién del Area de
Investigacién fue el trabajo individual, tanto por parte de quien cubria la
Jefatura del area como por los investigadores que la integraban. Asi, el
desarrollo de la produccién estuvo limitado o posibilitado segun las
condiciones y perspectivas individuales, como lo expresa Jorge Lara:

JL: Eso tuvo efectos perversos, y por una parte efectos buenos.
Yo digo efectos buenos porque se nos dejo hacer lo que
quisiéramos y iclaro! hubo gente que abusod, pero hubo gente
que realmente nos dedicamos a hacer lo que queriamos hacer
realmente en relacion con la educacién.



La dindmica desarrollada en el Area de Investigacién no sélo hace pensar en
la falta de condiciones que posibilitaran un trabajo coordinado y regulado
por parte de quienes estaban directamente adscritos al area, sino también
de la desatencion a esta funcion y la omisidn por parte de otras instancias
que tenian atribuciones al respecto, segun lo estipulado en el Decreto de
creacién de 1978 (SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA, 1980:16):

ARTICULO 19. Corresponde al Consejo Técnico:

I. Promover, armonizar, vigilar y emitir su opinion sobre los proyectos
de planes y programas correspondientes a cada area académica,
aplicando el criterio de integracion entre las funciones académicas.

II. Establecer anualmente los requerimientos de personal académico de
las diferentes areas y fijar los criterios de prioridad respectivos para los
efectos a que se refiere la fraccion IV del articulo 16.

Por su parte, en el articulo 16 en su fraccién IV (SECRETARIA DE
EDUCACION PUBLICA, 1980:14) sefiala que:

ARTICULO 16. Son facultades y obligaciones del secretario académico:

III. Determinar anualmente la asignacion de los miembros del personal
académico a las diferentes areas académicas vy fijar las tareas de dicho
personal, de acuerdo a los requerimientos y criterios que establezca el
Consejo Técnico, una vez que éste haya armonizado las propuestas
provenientes de los jefes de area.

A partir de lo ya explicado hasta el momento, se infiere que las condiciones
para hacer posible la produccién académica de la investigacién de manera
articulada, interdisciplinaria o colegiadamente, no fueron propicias en el Area
de Investigacion, ni las fomentaron otras instancias de la institucién en el
periodo de 1978-1980. No fue sino hasta 1983 cuando se dio un proceso
inicial de organizacion con mayor articulacién de los académicos. Asi fue
como la dimensidn espacial para el desarrollo de dicha actividad mediante el
Area de Investigacién no se produjo por movimientos que partieran de tareas
especificas, como lo fue para el caso de docencia. En investigacién no
lograron delimitarse tareas especificas durante el periodo, sino que la
funcion cobrd sentido por el “lugar” que se establecié en las disposiciones
legales que le otorgd el Decreto de creacidn, y por las expectativas que se

expresan en objetivos y escenarios posibles para su desarrollo. Esto puede



inferirse con bastante claridad mediante los documentos oficiales donde las
referencias muestran dos sentidos:

® Mencionan el sitio donde se va a desarrollar e/ Area de Investigacion:

Nuestro Sistema Educativo Nacional requiere de soluciones
fundamentadas cientificamente. Para ello, la Universidad
Pedagdgica Nacional ha destinado una de sus &reas a las
actividades de investigacion, las cuales deberan sujetarse a las
politicas generales de la Institucion. (UNIVERSIDAD
PEDAGOGICA NACIONAL. 1979c:18.)

Sera de acuerdo con los objetivos y metas fijados por la Universidad Nacional
que el Area de investigacion determinard la selecciéon de los proyectos a
realizar, el disefio y desarrollo de la investigacion en materia educativa y
disciplinas afines. (UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL. 1979c:18.)

Por consiguiente, una definicion formulada desde los origenes y que marca
el porvenir de la investigacion en la institucidon alude a que la funcién de
investigacion se desarrollard a través de un sitio y que desde ahi se
determinaran los proyectos, el disefio y ejecucién de la investigacion.
Ademads, a este sitio se le atribuye una valoracion de relevancia por la
actividad por desarrollar, la investigacién, como una actividad que tiene
mayor jerarquia con respecto a otras, imagen que comparte Jorge Lara

cuando fue asignado al Area de Investigacion:

JL: Luego nos pasamos al Rosario [se refiere a la Sede
de Azcapotzalco]; alla yo pedi que me cambiaran a Investigacion
y se me concedid. Limén me dijo “si pasate a investigacion” y me
pasé a investigacion, creo que fui el Unico caso. En aquel tiempo,
ser de investigacion era como la gran cosa. Eso lo pedi porque
sentia que por mi carrera y mis intereses a lo mejor podia estar
mejor en investigacién y si, Limén Rojas lo acepto.

Se ve que la tarea de investigacion se da en un sitio; la decision para que
un académico sea asignado a ese sitio no responde al dominio o a la
formacion en un contenido en particular, como lo fue para el caso de las
academias en el Area de Docencia, sino por otro tipo de decisiones, en este

caso de la autoridad. Asimismo, se convierte en el sitio de los “notables”,



como lo hace saber Jorge Lara en relacidn con su ingreso al Area de

Investigacién:

JL: Habia bastantes [académicos], como cuarenta y me acuerdo
que habia gente muy notable [...], por ejemplo,
Emilio Tenti Fanfani quien realmente fue una persona muy
notable, y sigue siéndolo. Es un profesor e investigador de alto
nivel muy notorio. Yo tuve una relacién amistosa con él y la
verdad yo siento que tenia una formacién muy bien lograda.
Hugo Servin, por ejemplo, también era un buen investigador,
fueron varios.

El Area de Investigacion tomé forma en el acontecer institucional por ser un
lugar con un soporte juridico, en el cual queda circunscrito el desarrollo de
la investigacién de la UPN , y del que sélo pueden formar parte académicos

gue son asignados por su condicién personal.

e Aluden a su caracter propositivo para los proyectos e investigaciones,

Mas que a sus acciones,

Los proyectos de investigacion se realizardn en estrecha
vinculacién con la realidad y su problematica, analizando las
condiciones y requerimientos actuales, asi como proponiendo
alternativas de solucién. (UNIVERSIDAD PEDAGOGICA
NACIONAL. 1979a:8)

Dichas investigaciones irdn encaminadas no sélo al conocimiento tedrico y
metodoldgico de la problematica educativa, sino también a la busqueda de
soluciones practicas de los problemas fundamentales de indole interna vy
nacional con un enfoque interdisciplinario. (UNIVERSIDAD PEDAGOGICA
NACIONAL. 1979c¢:18)

Se procedera en el trabajo de vinculacién de la investigacion con el disefio y
revision de planes y programas de estudio. Esto se efectuara a nivel de
Institucion y a nivel externo con el sistema educativo nacional.
(UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL. 1979c¢:18)

Es claro, por tanto, como se ponen en juego expectativas con un
acento propositivo para el desarrollo de la funcidon de investigacidén; en
cambio, los aspectos referidos a la funcion de docencia directamente

seflalaban sus tareas y acciones de forma muy puntual. Incluso, en el



documento de Informacién general se presentan los planes y los programas
de estudios, los requisitos que se tienen que cubrir, fechas y tiempos

precisos de inscripcidén, evaluaciones, etcétera.

Puede sefialarse que la delimitacion de aspectos, tematicas u objetos de
estudio para el desarrollo de la funcién de investigacién se expresan como
intenciones generales y que el trabajo de resignificacién de aspectos mas
especificos no es una tarea sencilla por la complejidad que en si misma
implica este tipo de definiciones. Quiza por eso se hace en forma mas lenta
gue en relacion con los procesos de decisién tomados para la funcién de
docencia. Por otro lado, influyé en forma importante el hecho de que la
institucion, en ese momento, tenia la mirada centrada en sus exigencias

frente a la docencia.
b. El quehacer de Area de Investigacion

Como ya se indicd, se puede suponer la dificultad que implicaba dar forma a
un proyecto donde se tenian que articular, por una parte, los intereses y
los saberes individuales de quienes tenian una trayectoria en la investigacién
con los de aquellos que por primera ocasion intervenian en este tipo de
tareas; y por otra, los que se derivaban de las exigencias externas de la
politica educativa y de las expectativas de la SEP respecto al tipo de temas
y problemas por investigar. En este sentido, se encontré que en el Proyecto
académico de 1979 (UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL. 1979c¢:18) se
planteaban una serie de expectativas relacionadas con las tareas que debia

efectuar el area.

e ... investigaciones [..] encaminadas no soélo al conocimiento tedrico y

metodoldgico de la problematica educativa,

e .. la busqueda de soluciones practicas de los problemas fundamentales

de indole interna y nacional,

e .. con un enfoque interdisciplinario, siempre de acuerdo con la realidad

economica, politica y social de nuestro pais,



e ... vinculacién de la investigacion con el disefio y revisién de planes y
programas de estudio [...] a nivel de Institucién y [..] con el sistema

educativo nacional.

Ademas de estas cuestiones, se encontraban también las sefialadas por las
politicas educativas del momento, como lo documentan Carlos Maya, Irma

Ramirez y Sara Sanchez.[19]

Entre 1979 y 1984 se dio en el drea un proceso de trabajo
colegiado [discusiones en grupo] para delimitar los objetos de
investigacion que competerian a la UPN en un esfuerzo por
identificar nucleos problematicos que la Universidad podria
analizar “naturalmente". Como parte de la metodologia de
trabajo, ademas de precisar el concepto de investigacion, se
identificaron nuacleos problematicos alrededor de los cuales se
organizo la investigacion. El trabajo de estos anos fue recogido
en diversos documentos, hasta que quedd formalizado en el
Proyecto Académico 85. (Maya, Ramirez y Sanchez 2001:43-44.)

Los autores aluden que entre los documentos que sirvieron de base para las
discusiones en aquellos afios estuvieron el Plan maestro de investigacion
educativa (1977) 'y el Plan nacional indicativo de investigacion
educativa (1978). La definicion de los aspectos minimos para caracterizar un
proceso de resignificacion sobre las orientaciones que tendria la produccion
académica en investigacion durod ocho afios, y se logro concretar hasta 1985

en el segundo Proyecto académico formulado para la UPN.

Una de las tareas realizadas durante el periodo en estudio fue la discusion
sobre como delimitar objetos de investigacidon considerando el
entrecruzamiento de diversos intereses y preocupaciones, como lo exponen

los autores en la cita anterior.

El nivel de influencia de lo discutido quedd circunscrito al
terreno propositivo y no lograron instrumentarse directamente acciones

debido a las condiciones de operacion del area:

JL: Yo veia que no habia exigencia de comunicaciones, habia
discusiones, habia una vida académica embrionaria, pero no
habia exigencias de produccion.
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De hecho, con los asuntos discutidos se produjeron documentos a partir de
1982 con una circulacién interna en el area, pero sélo hasta 1985 formaron
parte del dominio publico, ocho afios después de haberse creado la
institucion. Al parecer, estos espacios para la discusion no lograron salidas

y acciones precisas y continuas. Este modo de operar prevaleci6 en el area:

JL: Aqui en la Direccidn de investigacién [...] hubo espacios que
se organizaron por equipos de trabajo, por departamentos o por
nucleos. Hubo también la oportunidad de que peridédicamente,
cada quince dias, cada “X"” tiempo, se intercambiaran ideas sobre
lo que estdbamos haciendo. Hay variedad en los pedidos
[respecto a la organizacién], hubo pedidos del rector en turno,
del director de investigacion en turno, ha habido muchos cortes,
no ha sido continuo. En la UPN, es lo que decia de las
discontinuidades, de comenzar y volver a comenzar, ha sido
nuestra eterna tarea de Sisifo.

Es claro que las inquietudes, propuestas y aspectos discutidos, no logran
tener una mayor trascendencia debido a que las condiciones de operacion
del area se dan de manera circunstancial y prevalece una organizacion del
trabajo que recae en lo individual. Otras de las tareas en las que participan
los investigadores, fundamentalmente en el periodo en estudio 1978-1980,
fue la colaboracion en el disefio de planes y programas para las licenciaturas,
las especializaciones y el SEAD, lo que se explica en el documento

del Proyecto académico de 1979:

Hasta el momento, el nivel de desarrollo en el Area de
Investigaciéon ha consistido en la recopilacion de informacion
relativa a educacion y empleo, pero fundamentalmente ha sido
el desarrollo de disefio curricular de las licenciaturas y de las
especializaciones, asi como la integracion de algunos
documentos, cuadernillos y antologias, lo que ha determinado su
labor. (UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL. 1979c:18)

Esta misma situacion la hace saber Jorge Lara:

JL: En 1984 hubo un corte, antes no se pedian cosas, se dejaba
que se trabajara, se produjera pero nada mas. Habia por ahi
gente brillante como Emilio Tenti que entregaba cosas y se
publicaban. Pero hablando de mi, a pesar de que he estado en
investigacion, de todas maneras me comisionaron otra vez a las



unidades. Estuve trabajando con Miguel Hugo Sevilla a pesar de
estar en investigacion, de hecho estaba en el SEAD, tenia tiempo
alld, nos dedicAbamos a hacer, sobre todo, los voliumenes
[paquetes didacticos del SEAD]; haciamos correccidon de estilo,
revisar tal volumen de Historia de las ideas, de Linguistica, de
diferentes lecturas.

Me dediqué tres o cuatro afios [a colaborar con el sead] hasta
gue, ya no me acuerdo qué rector, me mando un sobre en donde
decia: “Jorge Lara Ramos estd adscrito definitivamente en
Investigacién”, yo no lo pedi, me llegd, “esta usted adscrito
definitivamente en investigacién”, lo doblé y lo guardé. Pero el
chiste es que a partir de ese momento [aproximadamente 1984]
ya no me llamaron alla [se refiere a la Coordinacién del Sistema
de Educacién a Distancia].

Lo anterior hace referencia a que los investigadores colaboraban en las
tareas de prioridad de la institucion durante el periodo 1978-1980: el diseno
de los planes y programas para las licenciaturas, las especializaciones y los

paquetes didacticos del SEAD.

El analisis presentado permite advertir la fuerza que tuvo la imagen del area
mas como lugar que como tarea, por eso la adscripcion se hace por el lugar
y no por el dominio de la tarea. Esta situacién abre una serie de
interrogantes: al no quedar precisa en el Area de Investigacion la tarea de
investigar épuede precisarse en otro lugar?, écomo permite la dinamica y
estructura institucional que circule esta tarea? Si no se hace la tarea en este

sitio épuede hacerse en otro lugar?
2.3. La diferenciacién entre el Area de Docencia y el Area de Investigacién

Por lo ya expuesto, se pueden identificar rasgos de distincion entre las
formas en que se desarrollan las funciones de docencia e investigacion v,
también, las diferencias entre las formas de desplegar estas funciones en las

areas respectivas.

En este apartado se revisan las caracteristicas que crean condiciones
diferenciales entre las funciones universitarias de docencia e investigacién y
cudles son las formas en que se organizan ambas areas. Ademas, se
sintetizan las dinamicas de trabajo y se explica cdmo se configuraron los

espacios para la produccion y regulacion institucional de dichas funciones. El



propésito es comprender cédmo se perfilan las formas de hacer y de proceder
diferenciales entre la Docencia y la Investigacién, con respecto a las areas
donde se produce. De esta manera se pretende entender los procesos de
significacion del quehacer académico en la UPN en los origenes de estas

areas.
a. Las dindmicas y las formas de regular el trabajo
> La funcion de docencia

En la UPN, desarrollan esta funcion distintas instancias, aun cuando en el
terreno legal, con fines de organizacién institucional, se establece la
existencia de un area denominada docencia. Los académicos que hacian la
tarea de disefio de planes y programas estaban adscritos a esta area, pero

participaban también académicos del SEAD y del Area de Investigacion.

El Area de Docencia, por las tareas que realiza y la manera como se organiza,
define el contenido escolar que tendria que desarrollarse en las
licenciaturas[20] y marca de manera relevante tépicos, tematicas y ambitos
de intervencion. Esto pone en juego aspectos especificos de caracter
disciplinario, delimita perfiles socioprofesionales que acotan los ambitos de
intervencidon de la institucién y orienta modos de hacer respecto a lo
académico, por lo que ejerce una fuerte influencia en otras areas y en la

organizacion social de la universidad.

Asi, el Area de Docencia configura estructuras de participaciéon a través de
sus academias y crea espacios para la actualizacién de su personal, al tiempo
gue define con claridad los espacios a través de los cuales se lleva a cabo
una regulacion del trabajo producido.[21] Sin embargo, a pesar de la
importancia de esta area, subsistieron apreciaciones desventajosas de ésta
frente a la de investigacion. Esta valoracién influyé de manera intensa en el

guehacer de ambas areas y apuntalaron una confrontacion entre ellas:

TY: Operé el egoismo y la rivalidad. En este caso, el Area de
Investigacion se negd profundamente a que se consideraran con
las mismas condiciones a los otros maestros, iellos si eran
investigadores! aunque la produccidén fue poquisima. Tener un
grupo de ochenta investigadores desde hace veinte afios ya era
para que hubiera una cantidad de publicaciones impresionante,
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investigaciones importantisimas que no se tienen. Hay un buen
trabajo, una buena produccidon, pero pesan mucho esas
resistencias, esa posicién que han tenido.

Los investigadores quieren seguir siendo investigadores, no
perderse en la docencia, como ellos dicen, pero ademas, esto se
debe a otra cosa, que es impresionante, esta la idea de que el
docente es algo como de segunda categoria.

Las citas anteriores dejan entrever la apreciacién de desigualdad que surgié
entre las tareas de docencia y las de investigacion. Ya en el apartado anterior
se anotd la existencia de una valoracidon de exclusividad de los académicos
que estaban adscritos al Area de Investigacidon. Ahora se puede apreciar que
no solo es por un atributo personal, sino también por una valoracién que es

adjudicada por la tarea que se desarrolla.

Asimismo, resulta interesante apreciar que la divisién, acufada desde los
origenes de la universidad, con respecto a que soélo podria realizar
investigacion el personal adscrito al Area de Investigacién cambid
paulatinamente, y alrededor de 1985 los académicos del Area de Docencia
empezaron a elaborar trabajos de investigacién por cuenta propia.[22] En
este proceso se produjeron desplazamientos de las perspectivas sostenidas
desde el abordaje de determinados contenidos escolares en el curriculo hacia
el armado de objetos y metodologias para la investigaciéon y se lograron

establecer vinculos entre las funciones de docencia e investigacion:

TY: En el area de investigacion hay gente que ha hecho trabajo
interesante. Pero, efectivamente, en un momento dado, se vio
gue quienes tenian mejor investigacion, mejor calidad, digamos,
iera la gente de docencia!, no muchos, poquitos, pero si una
produccion e, incluso, mas reconocida que la que se tenia en el
Area de Investigacion. Pero eso fue gracias al tesén de los
académicos porque el tiempo era minimo para hacer
investigacion. Los académicos del Area de Docencia avanzaron a
costa de su vida personal, a costa de mucho trabajo, excesivo
trabajo, porque no se dejé de trabajar en la docencia, no se
abandonaron las responsabilidades de elaborar planes de
estudio, programas de estudio y cosas por el estilo, de participar
en las ochocientas comisiones en que habia que participar, y se
hizo investigacién, mientras que en el Area de Investigacién la
gente tenia el tiempo completo para hacer eso.
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Hubo académicos que pudieron efectuar tareas tanto de investigacion como
de docencia, aun cuando se encontraban adscritos al Area de Docencia, y lo
hicieron a pesar de las condiciones institucionales que no favorecian una
igualdad de circunstancias para este tipo de tareas en ambas areas. Asi se
aprecian la diferenciacién y la confrontacion que emana de las condiciones
para la produccion académica apuntaladas desde la creacion de la UPN vy las

consecuencias que tuvieron en el desarrollo institucional posterior.

Lo anterior se expresa, por ejemplo, en el Proyecto académico de 1985,
donde se pone mayor énfasis en la articulacion de las funciones

universitarias que en los documentos producidos en 1979:

Si bien cada una de las funciones tiene su propio nivel de
especificidad, éstas no existen en forma independiente. La
docencia no sélo busca la formacion de profesionales sino
también la produccién de conocimientos que generen alternativas
de solucién a la problematica que se vive en el ejercicio de la
profesion; la investigacion se torna mas fecunda al vincularse con
la docencia y la practica educativa en el campo profesional; la
difusién y la extensidn universitaria contribuyen al cambio de
actitudes y practicas en la sociedad, al recuperar los avances de
la docencia y de la investigacion. (UNIVERSIDAD PEDAGOGICA
NACIONAL,1985:3.)

Del parrafo anterior se infiere claramente el papel que la docencia ocupa
como funcidén articulante de las demas,[23] y la fuerza que adquirié durante
el periodo 1978-1980 se prolongd hasta cinco afios después. Esto permite
suponer que las condiciones que estaban consolidadas en el Area de
Docencia para la produccion académica favorecieron un movimiento desde
la docencia hacia la investigacion. Ademas, se podria pensar que la tarea de
investigacion empezd a tomar forma no sélo en el Area de Investigacion,

sino también en la de Docencia.

Estos movimientos no sdlo responden a una dindamica institucional interna
de la UPN. Hubo exigencias externas formuladas especificamente por las
politicas para la educacion superior, promovidas hacia finales de los ochenta

e inicios de los noventa, que contribuyeron en la permanencia de estas
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apreciaciones o en el cambio de ellas, asi como en la restriccién o apertura

gue se habia establecido entre las areas.

Vale la pena contextualizar cdmo las politicas educativas de cada momento
influyeron en la UPN. Durante los primeros afios se orientdé mas por las
politicas para la formacién de maestros y se sostuvo en un esquema de
crecimiento y benevolencia financiera por parte de la SEP. Las expectativas
puestas en juego para establecer un esquema que lograra incorporar
procesos de actualizacién y superacidén profesional del magisterio a través
de la UPN de manera diferente a las que se habian pactado en otros
momentos con el sindicato favorecieron dicho crecimiento ya que se buscaba
un nivel de mayor exigencia académica para establecer claros margenes de

diferenciacion en un escalafén que habia llegado al tope[24] .

Es practicamente hasta finales de los afios ochenta que la UPN comenzé a
responder a las exigencias de las politicas de educacién superior y, de
manera mas precisa, hacia los afios noventa con los esquemas de evaluacién
y financiamiento impulsados por la Subsecretaria de Educaciéon Superior e
Investigacién Cientifica (SESIC) creada en 1978. Hacia finales de los ochenta
tomo forma la idea de un Sistema Nacional para la Planeacién Permanente
de la Educacion Superior, y se impulsaron procesos de evaluacion de la
educacién superior con la creacién, en 1989, de la Comisiéon Nacional de
Evaluacion de la Educacion (CONAEVA).

Este contexto favorecio las tareas de investigacion y del trabajo individual
por los estimulos a la produccién en investigacion a través las diferentes
becas y el cumplimiento de requisitos para formar parte del Sistema Nacional
de Investigadores (SNI), entre otros. Con ello, cobra mayor relevancia que
los académicos adscritos a cualquier area desarrollen este tipo de tarea a
titulo individual. Para obtener un reconocimiento a su labor académica se
busca cumplir con los requisitos de los procedimientos y financiamientos
externos orientados por la politica de educaciéon superior, y dejar a un lado

las dinamicas internas que ejercian las areas y otras instancias de la UPN.

Asi, en algunos casos hubo procesos de cambio con respecto a las
condiciones institucionales que se senalaron en los origenes y favorecieron

una tendencia a promover otro tipo de procesos. Uno de estos procesos fue
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el de titulacion de los académicos como requisito indispensable para
integrarse en el esquema institucional de excelencia académica que
promovia estas politicas; otro fue el destinar tiempo para desarrollar

investigacion y dejar a la actividad docente en segundo plano.

Ademas se crearon procesos que irrumpieron en las dindmicas de trabajo
colegiado que se desarrollaban al interior de las academias y se establecieron
dindmicas paralelas en el Area de Docencia. Tere Yurén opina sobre el

cambio del concepto de la UPN como una universidad de excelencia:

TY: Por concepto de excelencia [78-80] se entendié muy bien lo
que podia ser una universidad para el ambito de la educacion:
maestros de tiempo completo, maestros ya experimentados,
porque yo me acuerdo que aquellos que entramos teniamos ya
bastante callo; experimentados, ya con mucho trabajo, v,
ademas, con mucho compromiso. Y yo creo que eso era una
buena base, una base solida.

Ademas, no solamente era la oportunidad, sino la obligacién que
tenia la sep de estarnos actualizando, superando
académicamente, fue impresionante. Esta otra condicién de
poder trabajar colegiadamente, también era obligatoria. Todo
eso fue muy bueno, es decir, si se hubieran seguido dando esas
condiciones, en el momento actual, con todo lo que sabemos
ahora sobre didactica, sobre procesos cognitivos, sobre
cuestiones

de interculturalidad, biculturalidad y multiculturalidad, itodo lo
que sabemos ahora! Con esas condiciones seria La Universidad,
seria una maravilla, pero lo que se introdujo ahi fue la
problematica del dinero, abiertamente el dinero y Ila
competitividad, entonces, la idea de excelencia. Actualmente son
los indices de excelencia, que de acuerdo con el CONACYT son
muy altos; suponemos que estamos muy bien aunque los
alumnos que estamos formando salgan ifatales! ¢éPor qué?
Porque con los indices se dice que se ve la calidad, pero,
finalmente, lo que se ve son los numeros, cudntos maestros son
del SNI, cuantos libros han producido, cuantos articulos han
producido, cuantos alumnos han titulado, etcétera, aunque no
sepamos bien a bien si realmente estan saliendo bien nuestros
alumnos.

Por ultimo, como lo expresa Tere Yurén, se ve de qué forma la estructura de
organizacion que hizo posible la produccién académica entre 1978 y 1980
sufrid movimientos desde la funcién de docencia hacia la de investigacion,

en una légica de trabajo sostenido con procesos de produccién de manera



individual, y socavo la fortaleza que institucionalmente se consolidaba a
través de la funcién de docencia, estructurada por una produccidn colegiada

gue se perdio.
> La funcién de investigacion

Como ya se sefialé, las dinamicas que se establecieron para el desarrollo de
la investigacion en la UPN se sostienen por las inquietudes e intereses de los
académicos a titulo personal, o bien, por acciones que de manera

contingente emprendieron algunos de los directores en turno.

Se puede ubicar una etapa de cinco anos sin regulacion institucional de 1979
hasta 1983, cuando se formalizaron iniciativas para establecer ciertas lineas
de trabajo comudn, aunque como también ya se sefialé, no lograron
estructurar formas de trabajo articulado que puedan sostenerse de manera

permanente.

Casi al terminar la década de los afios ochenta se agudizaron las exigencias
de control con respecto a la producciéon en investigacién a partir de las
politicas de educacion superior, las cuales se acompafan, ademas, con
intervencion de los académicos del Area de Docencia en las tareas de
investigacion de la UPN. Un ejemplo claro es cuando en 1990 se definié un
proyecto de posgrado con un fuerte impulso por parte de los académicos del
Area de Docencia y algunos miembros del Area de Investigacion, como lo

hace constar Tere Yurén:

TY: Te soy sincera, por eso Yo no quise soltar
el posgrado [cuando ella era Directora de Docencia] para
investigacion [se refiere al Area de Investigacion] porque dije
ésta es una puerta para que este grupo de docentes tuviera una
posibilidad de trabajar en in,vestigacién. En cambio, si te vas all3,
al érea de posgrado [en el Area de Investigacién] ichihuahua! es
otra vez la division, los buenos y los malos, los de primera y los
de segunda, los que dizque si investigan y los que no; entonces,
yO no quise soltar el posgrado. Mientras yo estuve se mantuvo
en el Area de Docencia porque era la Unica posibilidad. Y la otra
era como darles casi en plato de lujo aqui esta este proyecto
de posgrado a quienes no han hecho los méritos para ganarlo.

Es notoria la manera en que se fisuran con el tiempo las delimitaciones

estructuradas en el periodo 78-80 respecto al sitio y a quienes tendrian que



realizar investigacidon en la UPN a partir de que se establecieron en 1985
otras dindmicas de organizacion del trabajo para desarrollar la funcién de
investigacion, y asi propiciar los diferentes espacios para la produccién
académica de esta funcidon universitaria. Sin embargo, eso no implicd la
anulacion total de la diferenciacion entre el Area de Investigacion y la de
Docencia respecto a las tareas de investigacion puesto que aun prevalece

con marcas muy fuertes:

TY: Lo que se ha dado en los ultimos afios es una
recomposicion; muchisima gente del Area de Docencia se ha
pasado al Area de Investigacion, pero sigue existiendo esa
brecha. Se supone que los del Area de Docencia no hacen
investigacion, y si quieren ser investigadores tienen que
trabajar durisimo para hacerlo, mientras que hay otros que la
verdad no han trabajado mucho para merecer lo que tienen.

La cita anterior lleva a identificar que los académicos del Area de Docencia,
al dedicarse a la investigacion, cambian de adscripcion al Area de
Investigacion, lo que refuerza la estructuracion de origen con respecto a que
en este sitio debe estar las personas que realizan solo investigacion, por
ende, puede contar con las condiciones para desarrollarla. Por el contrario,
quienes se mantienen en el Area de Docencia y realizan investigacién, a

titulo individual, deben generar las condiciones para conseguirlo.

Con lo expuesto es suficiente para ofrecer respuestas a las preguntas que se
formularon al dar inicio a este apartado con respecto a cuales fueron los
lugares en donde se definid la tarea de la investigacién en la institucion,
tanto en el Area de Docencia como en la de Investigacién, pero en
condiciones diferenciales para su desarrollo. En el Area de Docencia se
sostuvo un trabajo estructurado que le permitié no sélo desarrollar la funcién
de docencia, sino efectuar tareas de investigacion, pero con condiciones
desiguales en cuanto a las cargas de trabajo, ritmos y tiempos para ejecutar

ambas tareas.

El Area de Investigacidn, por su parte, no logré estructurar una organizacion
que dotara de direccidon y regulara la tarea de investigacion, pero si contd

con condiciones que favorecieron la disponibilidad de tiempo para realizarla.



Por lo tanto, desde el inicio (1979), la funcién de investigacién muestra un
crecimiento lento. A partir de finales de los afios ochenta y principios de los
noventa la regulan los criterios formulados por las politicas de educacién
superior que han contribuido a sostener la tarea de investigaciéon desde el
trabajo individual. Esto modificd progresivamente las estructuras colegiadas

gestadas en el Area de Docencia desde los origenes de la UPN.

De igual forma que los académicos del Area de Docencia se interesaron en
las tareas de investigacion, se generaron condiciones para que los
académicos del Area de Investigacion dedicaran parte de su tiempo a las
tareas docentes mediante dos vias: los estimulos por la docencia (que se
vuelven un atractivo para mejorar los ingresos) y la obligatoriedad que se
estipula en la institucién desde 1997, de que todo académico debe cubrir
horas docentes.

JL: Llegd un momento en que comenzamos a dar clase y a
meternos a la docencia y, por ejemplo, doy mas clases que
algunos de docencia, es decir, doy clases en 7° y 8° semestre
de licenciatura y a nivel maestria doy otro seminario. Hay
profesores de docencia que tienen sélo un grupo o tienen dos.
Entonces, la verdad es que, ciertamente, yo creo que
deberiamos dedicarnos si a la docencia, pero no a cualquier tipo
de docencia, sino docencia que derive de nuestra investigacion
para que sea una docencia de alto nivel realmente, no una
docencia para tapar un pozo, para remediar situaciones, sino
una docencia natural que resulte muy buena a partir de lo que
hacemos, porque es lo que estamos investigando. Yo creo que
eso se estad haciendo ya, recientemente, poco a poco.

Es interesante comprender cdmo se considera a la docencia desde el lugar
de la investigacidn. Jorge Lara claramente sefiala la inminente necesidad de
articular las funciones de docencia e investigacion, desde el razonamiento
de lo que se esta produciendo académicamente y no s6lo como un requisito
administrativo por cubrir. Para terminar, resulta pertinente ubicar que se
estan jugando dos perspectivas respecto al quehacer en la investigacion. La
primera apunta que la investigacion requiere tiempo, dedicacion,
competencia y un trabajo con mayor articulacion entre los que investigan,

como lo senalan Tere Yurén y Jorge Lara:

TY: Nunca acaba de entenderse que la investigacién requiere
tiempo, competencias y mucha dedicacién, no se acaba de



entender eso; se cree que hacer investigacion es hacer
trabajitos escolares, y no es por ahi.

JL: Sonia Comboni nos decia “hacer investigacion debe durar
dos afios como mucho”, o decia, “una curricula o un plan de
estudios debe durar cuando mucho dos anos porque si dura
mas, entonces se anquilosa”. Yo diria que eso si, pero no es
siempre cierto. [...] Por qué decir ivaya! duré mucho; al
contrario, ojala hubiera un equipo de trabajo muy grande que
se dedicara sélo a esto y que nos dedicdramos a fondo el mayor
tiempo posible. Yo entiendo lo que quiere decir Sonia, yo
entiendo lo que quieren decir cuando dicen que hay que
cambiar. Pero también debe entenderse que hay lecturas,
textos, planes de estudio, etcétera. No pierden vigencia, al
contrario, a veces hasta es mas vigente ahora que antes,
entonces, por qué cambiar.

Esta perspectiva requiere una mayor profundizacion sobre los asuntos por

investigar y, también, como senala Jorge Lara una organizacion de otro tipo:

JL: Una organizacion mas inteligente, en donde se procura que
haya espacios de creatividad, de interlocucion.

La segunda perspectiva define el quehacer de investigacién
como habitus competitivo, donde la produccion esta ligada a ingresos
econdmicos y a una simulacién de trabajo en equipo, como lo

percibié Tere Yurén en la experiencia del posgrado:

TY: Habia mas interés y no solamente mas interés, mas presion
externa, cosa que no es siempre buena, por la produccion, por
el asunto del sniy todas las fuentes de financiamiento, que
demandan mucha produccion. Habia ya mas apertura en ese
sentido, sabiamos que habia que hacerlo [...] Eramos equipo en
el sentido de que ibamos a conseguir financiamiento para editar
y publicar; en ese sentido, todo mundo empujaba, pero a la
hora de decir “fulano” y “sutano” hacemos algo juntos ino!
iimposible! El ambiente se fue haciendo mas dificil cada vez, yo
diria, no habia un convencimiento de lo que deberia ser
el posgrado ni una claridad de lo que podian ser las lineas de
investigacion. Eso lo he visto alla [UPN] y aqui [UAEM]. Al no
ver esa claridad de lo que es una linea de investigaciéon no hay
un cuerpo académico real, hay un conjunto de personas que
estadn juntas pero que no son grupo, que no son equipo.

Hasta aqui podemos identificar que la dinamica de trabajo para la produccion

de investigacion se jugdé en estas dos perspectivas: entre



el habitus competitivo y la inversién en tiempo, dedicaciéon y consolidacion
de competencias para aprender a investigar y delimitar objetos de estudio.
Asimismo, hay una serie de condiciones respecto a que el desarrollo de la
investigacion, desde los inicios de la institucion, se apoyo en el trabajo y la
iniciativa personal. Esto fue cada vez mas importante por las politicas de

financiamiento a la investigacion.

Aunado a lo anterior, en la UPN ha sido dificil reconciliar o superar las
apreciaciones y condiciones diferenciales respecto a quiénes y en qué

espacio se realiza la investigacién en la institucién.

3. Los espacios emergentes que operaron en los origenes

Para el desarrollo de este punto se hace referencia a lo que se abordé en el
primer apartado de este capitulo. Se revisa también el Decreto de
creacion de 1978 y el Proyecto académico de 1979 para ubicar los érganos
y funciones de la institucién. Con ello se puede identificar, en el periodo
estudiado, de qué forma estos Organos cumplieron con las funciones
esperadas en la dindmica del trabajo y qué espacios emergen.

3.1. Los espacios emergentes ligados a 6rganos legalizados de la Universidad
Pedagdgica Nacional

Estos espacios aparecen ligados a 6érganos que legalmente estaban definidos
en el Decreto de creacion, cumplen con tareas y funciones muy especificas
desde las cuales se imprimen mecanismos que regularon el quehacer
académico en la UPN. A continuacién se revisa el funcionamiento de cada
uno de ellos.

a. La Secretaria Académica como instancia evaluadora y los espacios
emergentes que apoyan esta funcion

En el periodo de estudio, la Secretaria Académica adquirié un lugar
preponderante para las decisiones sobre el Plan general de estudios y para
la conformacion de las areas de concentracion profesional. Como ya se
sefnald, las definiciones que se realizaban en el plano curricular
desencadenaron, en paralelo, decisiones en el terreno institucional, de tal
forma que a través de esta instancia se reguld la producciéon y se tomaron
decisiones importantes para el desarrollo curricular e institucional. Entonces,
écudl es la dinamica que se desplegd para esta toma de decisiones? y équé
espacios surgieron para ejercer esta funcion reguladora?



Es posible percibir que los espacios donde se regula la produccion en
términos de las tareas, sus ritmos y tiempos de realizacion, fueron las
reuniones de evaluacidn que se efectuaban con la presencia del Secretario
Académico tanto en las academias, como en las reuniones de los
coordinadores.

Teresinha Bertussi expresa como se daban los espacios de evaluacion en las
reuniones de academia:

TB: Teniamos las reuniones de evaluacion del trabajo docente
que estabamos haciendo; eso lo coordinaba directamente Alexis
Lopez; a veces también venia Miguel Limdn y siempre era muy
agradable, era muy interesante.

Esas reuniones con Limén eran regulares. El, por decirlo asi,
como autoridad llevaba con Alexis y con nosotros un control
regular de como avanzaba ese trabajo, desde qué perspectiva
avanzaba, qué autores consultdabamos, qué tematicas
trabajabamos, todo era discutido y siempre reconocia tu idea,
él tenia un control, en el buen sentido, de cémo ibamos vy
siempre estaba en los seminarios donde venian estas personas
de fuera.

Es evidente que ademdas de tomar en cuenta las consideraciones de
administrar el trabajo en tiempos determinados, se revisaba y se discutia la
“naturaleza” de su contenido y su estructura; de ahi la presencia del
Secretario Académico en los seminarios que servian de soportes para la
produccion académica.

Asimismo, en las reuniones de coordinadores habia espacios destinados para
la tarea de evaluacion:

RM: Cada programa se discutia en el seno de los coordinadores
con la participacion de la Directora o Director de Docencia y del
Secretario Académico, Miguel Limén Rojas. Se preparaba una
sesion y tu llegabas a presentar el programa: como estaba
desarrollado y organizado tematicamente, qué objetivos, qué
bibliografia basica, qué estrategia didactico-pedagdgica y
criterios de evaluacién. En esa sesién te hacian observaciones
y, si era el caso, habia que hacerle “ajustitos” al programa.

En la cita anterior se aprecia que hay un seguimiento de la produccion por
parte de la Secretaria Académica en dos niveles: primero, al interior de la
academia lo cual permite una discusion horizontal con los integrantes de
estos espacios, que son quienes visualizan los sentidos de los cursos en su
especificidad tematica y disciplinaria. Segundo, en las reuniones con los



coordinadores de academia, donde se hacian observaciones desde el
contexto de la ldgica global de las licenciaturas.

Se advierte que en las reuniones de evaluacion, el Secretario Académico
puede compartir facultades y obligaciones con dos instancias no
consideradas en el Decreto de creacion: las reuniones de academia y las
reuniones de coordinadores.

Estas funciones tienen que ver con lo que se sefiala en el articulo 16°
del Decreto de creacién de 1978, en los incisos III y IV (SECRETARIA DE
EDUCACION PUBLICA, 1980:15), que a la letra dicen:

Son facultades y obligaciones del secretario académico:

I. Vigilar, apoyar y estimular el eficaz funcionamiento de las areas
académicas;

II. Determinar anualmente la asignacion de los miembros del personal
académico a las diferentes areas académicas y fijar las tareas de dicho
personal, de acuerdo a los requerimientos y criterios que establezca el
Consejo Técnico, una vez que éste haya armonizado las propuestas
provenientes de los jefes de area.

De acuerdo con lo establecido en el Decreto de creacion, resulta interesante
imaginar la organizacion del trabajo que éste prefiguraba: una trabajo
vertical que partia de los jefes de area, luego se ponia a consideracion y
resolucidén en el Consejo Técnico, y el Secretario Académico designaba a las
areas y a los académicos las tareas por realizar.

Lo manifestado sobre las dindmicas que se dieron al interior de las
academias y en las reuniones de coordinadores (en las que participaba la
Direccion de Docencia y el Secretario Académico) permite suponer que en
estos espacios se tomaban las decisiones sobre el gué de la produccién, su
forma de organizacion y sus maneras de proceder. Asi, en esta dinamica, el
papel que formalmente se le atribuia al Consejo Técnico no cobra relevancia
para la configuracion del contenido escolar, pero tampoco adquiere lugar la
figura del Consejo Académico, entre cuyas funciones le compete dictaminar
los planes y programas académicos y vigilar la congruencia de las actividades
con sus objetivos y normas, como lo establecen el Decreto de creacién en el
articulo 15° en sus incisos I y II (SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA,
1980:14).



I. Vigilar que el desarrollo de las actividades de la Universidad sea
congruente con sus objetivos y con las normas que la rigen, asi como
velar por el buen funcionamiento de la institucion;

II. Dictaminar sobre los proyectos de planes y programas académicos
que sean sometidos a su consideracién por el Consejo Técnico.

De esta forma se puede sefalar que las exigencias de produccion académica
(véase primer apartado de este capitulo) llevaron a una produccidon con
ritmos intensos de resoluciones perentorias y cuya dindmica dio como
resultado la creacion de espacios para apoyar y favorecer una produccion a
la altura de las exigencias. Lo anterior se llevd a cabo con una marcada
vigilancia y seguimiento por parte de instancias formales, que compartieron
sus atribuciones con figuras alternas no consideradas en el Decreto de
creacion. Estas figuras cumplieron con las tareas de ese momento vy
propiciaron “estilos de produccién” que marcaron el quehacer académico en
este periodo:

TB: Yo veo que ahi cambia un poco la dindmica de trabajo [..],
se integran nuevos elementos [académicos] para la carrera y
esto fue en 1981 cuando la Universidad Pedagdgica empezd a
ocupar exactamente las instalaciones del Ajusco.

Entonces, ahi se fueron ya incorporando las personas que
fueron a conformar el Area de Sociologia de la educacion
[academia], pero nunca mas se volvid a una dindmica de
discusion colectiva del plan de estudios de la carrera.

La presencia de la Secretaria Académica, en esta dinamica, es una de las
caracteristicas relevantes del periodo en estudio, 1978-1980, ya que a partir
de 1981 tiende a desaparecer, y coincide con el traslado de la UPN a las
instalaciones del Ajusco. Sin embargo, la figura de las academias y de las
reuniones de coordinadores permaneceran como instancias que operan en
el marco de la organizacion del area de Docencia.

b. La Direccion de Docencia: una estructura organica emergente

De la misma manera que la Secretaria Académica comparte una serie de
funciones sobre la definicion de asuntos relacionados con lo curricular, lo
hace el Area de Docencia a través de los espacios de reunién de
coordinadores y de las reuniones de academia. Ademas, las competencias y
definiciones que esta area desarrolla, como ya se sefiald, rebasan los asuntos
relacionados con los aspectos curriculares y, por ende, las atribuciones que



formalmente se le asignaban (SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA,
1980:18):

Son facultades y obligaciones de cada jefe de area académica:

I. Aplicar las resoluciones de las autoridades académicas superiores
cuando aquéllas se refieran a su area;

II. Dirigir y coordinar las actividades académicas y administrativas del
area a su cargo y vigilar su adecuado desarrollo;

III. Proponer al Rector la designacién de quienes deban coadyuvar en la
coordinacion de las actividades a su cargo;

V. Conocer y resolver los asuntos y conflictos que se presenten en el
area a su cargo;

V. Elaborar y presentar al Consejo Técnico los proyectos de planes y
programas académicos y las iniciativas sobre la organizacion y el
funcionamiento de su area y formular los proyectos de presupuesto
correspondientes, y

VI. Las demas que le sefalen el presente ordenamiento y otras normas
aplicables.

Los directores de area tienen los mismos atributos y funciones,
independientemente del drea que tenga a su cargo: Docencia, Investigacion,
Difusion y Extension Universitaria o Biblioteca. Sus responsabilidades
quedan sujetas a las exigencias generales, y no a los procesos especificos
gue se deriven de las caracteristicas particulares de la funcién universitaria
por desarrollar.

Queda claro también el fuerte peso que tiene la idea de proyecto limitandolo
a la elaboracién de planes o de programas.[25] Se asume que la planeacion
y la programacion son formas para ordenar todo tipo de produccion
académica, sin considerar la especificidad con la que puede operar cada
funcién universitaria y un sinfin de posibilidades de estructuracién de otro
tipo de proyectos que podrian formularse por la especificidad de las
actividades de Investigacion, Biblioteca y Difusidon y Extensién Universitaria.

El ordenamiento por planes y programas es mas compatible con las tareas
de docencia, sobre todo cuando éstas se restringen a su
dimensidn instruccional (disefiar programas y dar clases), ya que es
precisamente a través de planes y programas como se ordena un proceso
de sistematizacion de la ensefianza. Ordenar tareas y acciones de esta
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manera responde a cuestiones administrativas de programacion y
presupuesto, pero no opera con la misma facilidad y transparencia en otro
tipo de funciones universitarias donde los procesos y sus resultados son mas
dificiles de expresar en unidades de medida.

De esta forma, para el caso de la UPN, la idea de plan y programa académico
no fungié como referente para orientar posibilidades de produccion de otras
funciones universitarias distintas a la docencia.[26]

El impulso que adquirié el Area de Docencia se incrementé por las estrategias
y tacticas desarrolladas mediante sus academias y las reuniones de
coordinadores, y rompié con la idea de un funcionamiento vertical que
claramente se expresaba en las atribuciones formales sefialadas para esta
drea. De esta forma, el Area de Docencia queda constituida por una
estructura organica que le permite sostener una base para la produccion
académica y un manejo de sus relaciones que la distingue de otras areas,
con lo que conforma un espacio propio.

c. El SEAD ligado a la Secretaria Académica

Otro de los espacios que jugaron un papel importante en el periodo en
estudio es el Sistema de Educacion a Distancia (SEAD) porque su
funcionamiento estaba ligado fundamentalmente a los planes y programas,
pero en relacion con una modalidad educativa no escolarizada y dirigida a
los maestros en servicio, que ademas daba respuesta a las exigencias de
cobertura de los servicios de la UPN en el territorio nacional.

El SEAD no estd considerado ni como funcién ni como o6rgano de la
universidad en el Decreto de creacion; lo Unico que esta sefialado en el
articulo octavo es la posibilidad de establecer instituciones similares a
la UPN en otras regiones del pais (SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA,
1980:10).

ARTICULO 8°: El Secretario de Educacién Publica, cuando lo estime
conveniente, propondra al Ejecutivo Federal el establecimiento de
instituciones similares a la Universidad Pedagogica Nacional y vinculadas con
la misma, para atender las necesidades de servicios educativos en regiones
determinadas del pais.

Al siguiente afio de haberse decretado la posibilidad de crear otras
instituciones similares a la UPN, en el Proyecto académico de 1979,
aparecieron precisamente los objetivos, caracteristicas y estructura
académico-administrativa del SEAD (UNIVERSIDAD PEDAGOGICA
NACIONAL. 1979c¢:28).
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El Sistema de Educacién a Distancia de la UPN esta organizado
conforme a los lineamientos emanados de la estructura en que
se apoya la Universidad para hacer posible el logro de los
objetivos institucionales.

La organizacion actual del SEAD contempla una Coordinacién
General, dependiente de la Secretaria Académica, que sera
apoyada en la realizacion de sus actividades por otras
coordinaciones con funciones especificas en areas
determinadas.

Cada coordinacion contara con los elementos necesarios para el
logro de sus objetivos y el desempefio de las actividades que le
han sido encomendadas.

El SEAD atiende las Licenciaturas en Educacion Preescolar y en
Educacién Primaria y, ademas, tiene a su cargo la Licenciatura
en Educacion Basica.

El SEAD toma un lugar en la institucién como 6rgano que se formaliza,
incluso, por medio del Proyecto académico, lo que no sucede con las
academias para el Area de Docencia. Ello habla de la fuerza que tuvo
el SEAD en este periodo, de su papel en la configuracion del contenido
escolar para la licenciatura en Educacién basica y su influencia en la
formulacion de los paquetes didacticos.

Para terminar, con lo expuesto en los tres rubros que conforman este
apartado, se ve como hubo espacios que jugaron un papel relevante para la
produccidon académica en el periodo estudiado, y apreciar el anclaje directo
de estos espacios con la Secretaria Académica. Esta instancia se estructuro
desbordando las atribuciones de un puesto o una figura unipersonal, a partir
de dimensiones espaciales que posibilitan la emergencia de condiciones para
la produccién académica (como las reuniones de coordinadores y su
participacion en reuniones de academia para tomar decisiones y evaluar las
tareas). De esta forma, la intensa produccién académica implico, por un
lado, procesos de exigencia que la regulaban a través de la evaluacion y
seguimiento de tareas y, por el otro, amplias posibilidades de participacion
en las decisiones por parte de los académicos.

3.2. Los espacios emergentes de actualizaciéon y formacién para los
académicos

Otro de los aspectos importantes que caracterizé al Area de Docencia en el
periodo en estudio fue la atencion a los procesos de actualizacién y formacion
de sus académicos a través de seminarios y cursos de actualizacion; éstos
cumplieron con la funcidn de servir como soporte para la produccién



académica de manera directa e indirecta, lo que resulta evidente por el
hecho de que se establecié como norma que los académicos dedicaran diez
horas a la semana a las actividades de superacion académica.

TY: Teniamos diez horas para superacion académica; esas diez
horas las aprovechamos; los maestros de mi edad sabiamos que
esas diez horas eran oro, quiza ahora ya no se considere asi.

A partir de esa disposicion, se pusieron en funcionamiento seminarios o
cursos que financiaba la universidad a peticion de los académicos, de tal
suerte que cubrian las necesidades de formacion vinculadas con su trabajo:

TY: Con esas diez horas teniamos seminarios organizados por
la propia universidad, pagados por la universidad pero a
solicitud nuestra. Nosotros inventabamos, ahora necesitamos
esto, necesitamos aquello y la universidad nos proporcionaba
eso. Tuvimos seminarios de lujo, por ejemplo: a Segovia, a Diaz
Barriga, ia Villoro lo tuvimos durante mas de un afo!, que era
verdaderamente loco. Tuvimos a Trevifio Trejo, en fin, unos
maestros extraordinarios y maestros muy exigentes.

Este tipo de seminarios se ajustd a las propias caracteristicas de los estilos
de trabajo de cada academia. Por ejemplo, para el caso de las academias de
asignatura, la superacion se orientd con apoyos directos hacia la produccién
a través de la modalidad seminarios internos y, en el caso de las academias
de licenciatura, su vinculacion con los seminarios fue de caracter general en
espacios que la misma area organizaba.

a. Cursos y seminarios de Docencia

Los cursos y seminarios organizados por el area cumplian con la intencion
de ofrecer condiciones de actualizacién de sus académicos y de aquellos que
participaban en planes y programas a escala nacional. Ya se sefialé que a
estos cursos de caracter general se asistia por interés personal y no habia,
necesariamente, un vinculo directo con las tareas que se realizaban al
interior de la academia, pero abrian a la reflexion, en términos generales, al
quehacer académico. Ademas de favorecer la actualizacidn, estos cursos
también creaban procesos de socializacion y propiciaban un clima para
compartir perspectivas tedricas, tematicas y topicos.

b. Seminarios internos

Respecto a los seminarios internos es importante destacar en este apartado
sus dos modalidades de funcionamiento. Primero, los que se instrumentaron



desde Miravalle, que consistian en invitar a un externo para trabajar
tematicas directamente relacionadas con los cursos que se iban a disefiar,
como fue en el caso de Historia de las ideas:

TB: Por las tematicas venian especialistas a darnos seminarios,
y a plantear sobre "x" tema del cual todos nosotros habiamos
leido, o ibamos de esta platica a deliberar sobre los contenidos
para un programa; entonces, eran seminarios muy
enriquecedores porque como éramos un grupo pequefio,
estdbamos alrededor de una mesa grande, con un clima muy
bonito, de mucha presion y todos muy orientados hacia una
misma meta. Entonces, habia un ambiente, desde mi
perspectiva, que era muy bonito.

Lo mismo sucedié en el caso de Matematicas en las instalaciones
de Azcapotzalco cuando abrieron un espacio para la formacion con Ignacio
Méndez.

NB: Se hizo la preparacion nuestra [se refiere a la preparaciéon
de los académicos] para empezar los cursos de estadistica, la
discusion sobre qué contenian, cémo, etcétera. Si, gand la
propuesta de Nacho Méndez, que era usar la parte de
matematicas como una caja negra y meterse mas en el problema
conceptual de qué estds haciendo con la estadistica como
herramienta.

Con esta modalidad funcionaron en los primeros afios del disefio del plan,
pero alrededor de 1980, empez6é una modalidad combinada entre los
seminarios internos y los organizados por el Area de Docencia.

Para la segunda modalidad hubo iniciativas de cursos que surgieron por la
propuesta de alguna academia de manera puntual, por ejemplo, en Historia
de las ideas, donde se abrid la posibilidad de participacion de otros
académicos. Para los académicos de la academia “convocante” se
convirtieron en seminarios internos, y para los invitados no formaban parte
de una necesidad compartida con sus compafieros de academia, por lo que
los valoraban como seminarios del Area de Docencia.

Los espacios de formacién cada vez duraban menos. Se supone que un
aspecto que influyé de manera importante en su desvanecimiento fueron las
restricciones presupuestarias que enfrentd el sector publico a partir de la
crisis econémica de 1982.

RM: Después nos enfrentamos a este periodo de crisis que arranca en 82-
83, las cuestiones empezaron a cambiar.



Es importante hacer notar que sélo se sostuvieron los que tenian un proyecto
comun consolidado, por ejemplo en Historia de las ideas. No obstante, la
segunda modalidad es la que perduré mas tiempo e, incluso, los seminarios
cubrieron expectativas mas amplias, como ya se documentd a través de la
experiencia de Tere Yurén en otras funciones universitarias.

En el esquema que se muestra a continuacién se distinguen los modos
institucionales de operar en el periodo 1978-1980, que crean las condiciones
para la produccion académica, evaluacién y seguimiento. También se aprecia
el soporte organizativo que se gesto para la funcidon de docencia frente a la
de investigacion.

LAS CONDICIONES PARA LA PRODUCCION ACADEMICA A PARTIR DE LOS
PLANES Y PROGRAMAS DE ESTUDIOS
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A lo largo de este capitulo se reconstruyeron las condiciones
organizacionales que hicieron posible la produccién académica en el periodo
de 1978-1980, y el apoyo que dieron al disefio e instrumentacion de los
planes y programas de estudios de las licenciaturas de la upn.



Se identificaron las funciones de regulacién de la produccién que ejercio la
Secretaria Académica, lo cual favorecio un estilo de trabajo que se sostuvo
mediante la discusidon y analisis constante al interior de las academias, los
distintos espacios de reunion y el sead. Estos elementos contribuyeron a
crear un clima de trabajo que facilitdé una produccion de calidad y expedita,
ya que se tomaron las decisiones oportunas a los tiempos en que se
ejecutaban las tareas. Si se toman en cuenta estas caracteristicas sobre el
tipo de gestidn realizada por la Secretaria Académica, se muestra un proceso
de toma de decisiones horizontal. Esto permitié crear una estructura que
operd dando apoyo colegiado e institucional al quehacer académico en este
periodo, en contraposicion a la ldgica vertical que estaba establecida en el
Decreto de creaciéon y que, muy probablemente, hubiera llevado a un
proceso mas lento en las definiciones curriculares y en la apertura de los
servicios de la upn.

Bajo la dindmica descrita se logré reconocer la fuerza que adquirié el
desarrollo de la funcién de Docencia (a través del Area de Docencia y
el SEAD) frente a la de Investigacion. Fue ilustrativo, a su vez, identificar en
el Area de Docencia, las distinciones entre los estilos de produccién de las
academias de asignatura y las de licenciatura de los casos en estudio. A
partir de ello se puede llegar a comprender:

= qué procesos hicieron posible que hubiera producciéon académica de

la funcion de docencia

= |afuerzay la preponderancia que adquirié esta funcién y los espacios
institucionales que la sostuvieron en comparaciéon con otras funciones

y areas de la institucion

= desplazamientos de estos quehaceres hacia el desarrollo de la funcion

de investigacion.

Pudo apreciarse también la complejidad y dificultad que implica la definicién
de las tareas de investigacion, si se toma en cuenta que las formas de
organizacion para el desarrollo de esta funcion se dan muy lentamente y su
quehacer no se orienta por tareas especificas, sino a partir de lineamientos
formales. Ademas, las valoraciones sociales heredadas, que colocan a la
investigacion en un lugar de preponderancia respecto a otras funciones
universitarias, no contribuyeron favorablemente para una evaluacién con

respecto a lo que se producia.



Por ello, es importante reconocer que la organizacién de la funciéon de
investigacion empezé a desarrollarse posteriormente a la de Docencia, con
una dinamica también de discusion y andlisis, pero sin condiciones para su
regulacién debido a que su organizacion inicial se sostuvo por la figura del
investigador con proyectos individuales, la coordinacién de las tareas se
supeditd a la figura unipersonal del Jefe de area, hubo desatencién por parte
de otras instancias que formalmente pudieron intervenir, como el Consejo
técnico y la Secretaria académica, y a que los acuerdos sobre la delimitacion
de los objetos para orientar la tarea de investigacion se definieron hasta
1985.

Aunado a estas condiciones se dio una delimitacion tacita en cuanto a que
sOlo se desarrollaria investigacion en el area correspondiente. Todo ello llevd
a que la produccién académica de esta funcién quedara subyugada por la
dindmica del area durante ocho afos (1978-1985). No obstante, segun la
revision hecha en este capitulo y en el anterior, pudo identificarse el
desplazamiento de tépicos y estrategias para abordarlos, desde el ambito
curricular hacia las tareas de investigacion, en las que se interesaron

académicos del Area de Docencia entre 1984 y 1985.

Con los procesos documentados y las referencias obtenidas podria decirse
que es hasta 1985 cuando en la UPN comenzaron a vislumbrarse
orientaciones mas precisas sobre el desarrollo de la investigacion. Ademas,
el hecho de que en ese afio convergieran académicos tanto de Docencia
como de Investigacidn sobre temas especificos perfilan la viabilidad
del posgrado con mayor estructuracién institucional hacia 1990. Sin
embargo, prevalecieron condiciones para que la funcidén de investigacion
recayera en el trabajo individual por el tipo de requisitos sostenidos desde

los afios noventa en las politicas de educacién superior.

Para el analisis realizado en este capitulo se usaron las nociones de espacio,
tiempo, permanencia, movimiento, cambio y direccionalidad. De este modo
fue posible identificar las diferencias entre las dindmicas producidas por las
distintas instancias que intervienen en el quehacer académico del periodo
estudiado, y se resaltan las diferencias entre el area de Docencia e

Investigacién. Esta diferenciacién permitié observar la temporalidad de los



procesos de estructuracién, los modos de hacer y las formas de proceder,
desde los cuales los enunciados y las narraciones de los fundadores
entrevistados cobraron sentido; se dieron muestras del dominio practico de
las distribuciones al que alude Pierre Bourdieu (Bourdieu, 1988:478), ya que
se reconocieron las orientaciones que los fundadores ofrecian sobre sus
posiciones en los espacios, las valoraciones que otorgaban a los mismos, los
sentidos practicos de los bienes que producian y las apreciacién que tenian

respecto a otros espacios.

Con todo lo anterior se prefigura una dindmica institucional del periodo en
estudio, 1978-1980, en donde las fortalezas y las debilidades que se
aprecian en la dinamica de las funciones de investigacion y de docencia son
referencias importantes para la reflexién, discusiéon y toma de decisiones en
relacion con la estructuracién institucional, considerando que el tipo de
produccion académica desarrollada en los origenes de la UPN ha trascendido

el momento de su produccion, y ha dejado huella en el porvenir institucional.

[1] En el capitulo anterior se expusieron algunas de estas diferenciaciones desde el lugar de su produccidn
curricular y las repercusiones que tuvieron en la estructuracién del Area de Docencia y de la institucidon en
lo global.

[2] Ya se sefialé que por las condiciones y exigencias hacia la UPN, en el periodo 1978-1980, las areas que
pautaron un mayor tipo de produccion y modos de abordar tematicas, topicos y nociones fueron la de
Docencia y el Sistema de Educacién a Distancia. Sin embargo, las dos areas que adquirieron preponderancia
respecto al quehacer académico en la UPN-Ajusco fueron la de Docencia y la de Investigacion, ya que
el SEAD (no considerado legalmente en el Decreto de creacién) fungié como otra area de trascendencia
académico-politica en sus origenes, pero su influencia en las unidades del interior del pais y su lugar en la
estructura institucional quedo sujeta al juego de las administraciones en turno. (Cfr. Martinez y Negrete,
2001).

[3] Cfr. Apartados del capitulo primero: “El mapa curricular como detonante de procesos académicos” y “En
las tareas que tuvieron desenlaces en cadena que pautan érdenes desde lo curricular hacia lo institucional”.

[4] La permanencia de Matematicas y, en especial, de Estadistica fortalece los sefialamientos que se hicieron
en el capitulo anterior con respecto a la legitimidad que tiene como contenido basico en la formacidn de
profesionistas que abordan el hecho educativo (Cfr. En el primer capitulo los apartados: “De los temas,
topicos y nociones” y el de “Transposicion de campos” en este ultimo el caso especifico de Matematicas).

[5] En esta tesis se entendera por direccionalidad al horizonte de posibilidad que se prefigura hacia una
determinada perspectiva; ésta surge de la orientacidon que se formula desde el contenido escolar y de los
modos de proceder derivados de las estrategias. Ese horizonte perfila expansiones mas alla de sus puntos
de arranque y de sus circunstancias inmediatas.

[6] Cfr. Los apartados de “Transposicidn de campos” en el caso de Matematicas.

[7] Ver el Mapa del Plan general en el apartado “La estructura curricular como detonante de procesos
académicos” del capitulo primero.

[8] En el apartado de “Transposicidon de decisiones” se ve de qué manera operan estas instancias.
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[9] En este trabajo, el espacio no es como el lugar o el sitio que indica estabilidad, unicidad, continuidad, sino
un entrecruzamiento de movilidades [...] animado por el conjunto de movimientos que ahi se despliegan
[desde los haceres y sus significados]. Espacio es el efecto producido por las operaciones que lo orientan,
le dan circunstancias, lo temporalizan y lo llevan a funcionar como una unidad polivalente de programas
en conflicto o de proximidades contractuales [entre las expectativas de los agentes y las posibilidades que
ofrece el espacio].” (Certau, 2000: 129).

[10] Alrededor de julio de 1980 las dos academias (Historia de las ideas y Matematicas) colaboraron con el
Departamento de Evaluacion del SEAD en la tarea de elaborar reactivos que tenian un alto grado de control
de calidad para ser incorporados en un banco. Con ellos se realizaban distintas versiones de instrumentos
de evaluacion sumaria que exploraban el dominio de los contenidos de las asignaturas por cada estudiante
inscrito y, asi, proporcionarle su calificacion final. Estas evaluaciones se aplicaron a escala nacional a partir
de noviembre de ese afo, con un control absoluto de la Unidad Ajusco.

[11] Las tacticas “dependen del tiempo, atenta a ‘coger al vuelo’ las posibilidades de provecho. Lo que gana
no lo conserva. Necesita jugar con los acontecimientos para hacer de ellos ocasiones [...opera] como la
decision misma, acto y manera de ‘aprovechar’ la ocasion.” (Certeau, 2000: “L".)

[12] Caracteristicas sobre las estrategias que define Michel de Certau (Certau, 2000: “L").

[13] Adolfo Mir Araujo ademas de ser la persona que coordind la academia de Licenciatura en Sociologia de la
educacidén, también fungié como Coordinador de los Coordinadores de los otras academias en 1980, en
apoyo directo a Miguel Limén Rojas como Secretario Académico, y corresponsable de las funciones que
competian al Director de Docencia JesUs Liceaga Angeles.

[14] Como lo designa Michel de Certeau “...llamo ‘tactica’ a un célculo que no puede contar con un lugar
propio, ni por tanto con una frontera que distinga al otro como una totalidad visible. La tactica no tiene
mas lugar que el del otro.” (Michel de Certeau. Op. cit. p. “L".)

[15] Por ejemplo, el debate entre Ciencia de la educacién (Pedagogia) y Ciencias de la educacién. Las
discusiones sobre las teorias que le dan un rol reproduccionista a la escuela, o bien, aquellas que
cuestionaban a las teorias desarrollistas por el papel que se le otorgaba a la educacién.

[16] Al respecto puede consultarse el apartado de “Transposicion de campos” en el primer capitulo.

[17] Maria de Ibarrola sefiala que la investigacion ligada a la ensefianza normal se introdujo en 1936 con la
creacion del Instituto Nacional de Pedagogia que se transformd en 1971 en el Instituto Nacional de
Investigacion Educativa y, en 1978, al crearse la Universidad Pedagdgica Nacional, se incorporé a la misma
para constituir el nicleo de la funcion de investigacion de esa nueva institucion (Ibarrola, 1998: 266).

[18] José Angel Pescador habia dirigido el Instituto de Investigacién Educativa de la SEP y cuando se inici6
la UPN invitd a varios de sus miembros a formar parte de esta nueva institucion. Hubo quienes se
integraron al area de docencia como Lorenza del Rio, quien coordiné Administracion educativa; Margarita
Ruiz de Velasco que formé parte de la academia de Historia de las ideas; Miguel A. Nifio Uribe quien se
integro al equipo del SEAD vy, posteriormente, al Area de Investigacion, entre otros. Al respecto hay quienes
suponen que este Instituto desaparecid para conformar el area de investigaciéon de la UPN (Ibarrola,
1998:266) y otros sefialan que algunos de sus integrantes se incorporaron al area de investigaciéon como
a otras areas e instancias de la UPN. (Ver entrevista Miguel Angel Niflo. Gaceta, UPN, 31 de marzo de 1998
citada por Miranda, 2001: 239).

[19] El rastreo de los temas no pudo hacerse en los datos obtenidos en las entrevistas por eso se utiliza la
informacidon que documentan estos autores.

[20] Cabe mencionar que la oferta de posgrados no tuvo un desarrollo constante y por ello no adquirié un
lugar y la fuerza como el que si obtuvo el Area de Docencia mediante las licenciaturas. La oferta
de posgrado se inicié con las especializaciones en Administracién educativa y Planeacién educativa (1979)
cuyos alumnos eran maestros en servicio y los cuales se incorporaron en un esquema de validacidon de
créditos para realizar también los estudios de maestria. Sin embargo, Unicamente se ofrecid a una sola
generacion, al parecer por las repercusiones laborales y escalafonarias de los egresados. Hasta 1985
vuelven nuevamente a estructurarse programas de posgrado a través de los apoyos que la SEP otorga por
medio del programa de “Proyectos estratégicos”.

[21] Ver el tercer apartado de este capitulo.

[22] Hay que recordar que Tere Yurén inicié sus tareas de investigacion en 1984, a partir de los seminarios
organizados por el Area de Docencia cuyas orientaciones fueron hacia el desarrollo de la investigacion.

[23] Decreto de creacion, articulo 20.
[24] Ver Arnaut ,1996:145-159.

[25] La idea de programacion y planeacion remite al proceso de sistematizacion y ordenamiento del quehacer
académico donde quedan estipuladas las acciones “necesarias” para cumplir con determinados objetivos
fijados a priori. Este tipo de exigencia en el medio académico responde a una idea de administracidon de
los recursos por unidades susceptibles de ser medidas en el tiempo y estimables en sus costos; por eso es
mas viable en las tareas vinculadas con la docencia que con otras funciones cuyas definiciones implican
otros ritmos y un mayor tiempo para la conformacion de evidencias.
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[26] Decreto de creacidn, articulo 3°.

CAPITULO TERCERO

LAS CONSTRUCCIONES DE SENTIDO SOBRE LO NORMALISTA Y LO
UNIVERSITARIO

Entrejuegos para la produccion académica de la UPN

En este capitulo se tratan las valoraciones que diferenciaron a lo normalista
de lo universitario mediante dos tipos de materiales: diversos documentos
(el Plan Nacional de educacion -1977- y documentos oficiales que dan cuenta
de la creacién de la Universidad Pedagogica Nacional) y las entrevistas a los

fundadores realizadas para esta investigacion.

En el primer apartado se ubican algunos de los sentidos de dicha
diferenciacion teniendo como telén de fondo el problema de la formacion de
profesionales de la educacién, y como esto entra en juego para configurar
pautas curriculares y organizativas en la UPN. Interesa sefalar el papel que
la formacion docente ha jugado como elemento de regulacion del Estado. Asi
se identifican nociones que caracterizaron al ideario posrevolucionario de la
tarea docente y los cambios que ésta toma ante las politicas propuestas en

las reformas para la formacion de los docentes en los afios setenta.

En el segundo apartado se presentan los sentidos de lo universitario que se
producen al interior de la institucion para que la UPN diera respuesta a la
tarea de profesionalizacion. Se analizan las marcas de la diferenciacion entre
lo normalista y lo universitario, expresadas en las definiciones de
la UPN como una universidad de excelencia. De igual forma se dejan ver las
expectativas del quehacer de la UPN que son formuladas por los agentes, en
este caso desde los fundadores entrevistados, quienes desde su experiencia
como docentes, su trayectoria de formacion y el trabajo desarrollado durante
los primeros afios de la universidad, resignificaron los sentidos de la tarea de

profesionalizacion en la institucion.
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1. Las representaciones sobre la profesionalizacion del magisterio con
caracter universitario y la creacion de la UPN

A continuacion se revisan los sentidos que estuvieron en juego en la creacion
de la Universidad Pedagdgica Nacional (1978) y se observa como esta
estructura institucional brindé un marco para la profesionalizacién del
magisterio. Se ubican algunos sentidos expresados en relaciéon con la
formacion de profesionales de la educacion, como significaciones que
irrumpen o renuevan modos de concebir la labor de los docentes en décadas
anteriores a la creacién de la UPNy con practicas que propiciaban un
ordenamiento social del quehacer educativo que favorecia estructuras de
clasificacion por status o rango hacia determinados grupos y actores. Para
terminar, se hace una reconstruccion que permite identificar como se
expresan deseos de distintos grupos y actores, y las condiciones que

posibilitan la configuracion de la produccion académica en la UPN.
1. 1. La UPN y el normalismo

La profesionalizaciéon constituye una de las imagenes que se teje con
diferentes sentidos para significar la creacidon de la UPN. Dos son los hilos
conductores de este tejido. El primero alude a los rasgos de la formacion de
los docentes con caracter universitario. El segundo apunta a la necesidad de
establecer una uniformidad institucional para regular las formas de operar de
las distintas escuelas normales y las ofertas de formacion de los docentes en

el territorio nacional prevalecientes hasta la década de los afios setenta.

a. La UPN: medio para la profesionalizacion universitaria postergada
en la formacion de maestros

En los discursos formulados con relacion a la creacién de la UPN se recurre
con frecuencia a la diferenciacion entre lo que se considera lo normalista o la
cultura magisterial y lo que se pretende como profesionalizaciéon de los

maestros con caracter universitario.

En el Plan Nacional de Educacion (1977) se efectud un recuento histérico
sobre propuestas y acuerdos establecidos en congresos y juntas de educacion
normal donde se habia reiterado la necesidad de otorgarle caracter

universitario a la formacion de maestros. Estas propuestas sefialan que los



maestros cuentan con una serie de carencias formativas, pero también hacen
referencia a una diferenciacién social entre la actividad de los maestros y
otras actividades que si son valoradas como profesionales, lo que se observa
en seguida:

En el Congreso de Educacion Normal realizado en Saltillo en 1944 se sefialé:

El insigne educador Rafael Ramirez propuso: ‘los maestros
necesitan ser mas cultos, tan cultos, por lo menos, como lo son
las personas que ejercen otras profesiones, pues de no serlo, su
especificidad nunca podra alcanzar el legitimo rango de una
profesién.’ (SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA, 1977: 7.)

En el Congreso Nacional de Educacion Normal en 1968, El Secretario de

Educacién, Agustin Yanez, sefiald:

‘No sin la razén los mas eminentes pedagogos de México vienen
sosteniendo que la sola ensefianza secundaria es insuficiente
para fincar la especifica preparacion profesional del educador, y
reiteran la tesis de ampliarla con estudios de
bachillerato.” (SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA, 1977: 7.)

En la Conferencia Nacional de Educacion, de 1970 se concluyd que:

Debe conferirse a la preparacion de los maestros de cualquier
ciclo de educacion basica, preescolar, primaria, secundaria y
preparatoria o vocacional, la categoria de una carrera profesional
de nivel superior que requiera como antecedente |Ia
preparatoria. (SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA, 1977: 7.)

En las citas anteriores hay referencias claras a una valoracién sobre la
formacion de los maestros como carente de “alta cultura” e “insuficiente”, es
decir, se considera que los maestros sélo cuentan con un dominio académico-
cultural del nivel de secundaria. También se puede apreciar que no hay
referencias donde se reconozca la formaciéon adquirida por los maestros a
través de la Normal. Se advierte, por tanto, una representacién devaluada

|II

de la “calificacion profesional” del magisterio y una condicién universitaria
negada. Ante tales valoraciones, la creacion de la Universidad Pedagdgica

Nacional es promovida como el medio para obtener esa condicion de



equivalencia o “nivelacién”, como lo sefalé el Sindicato Nacional de
Trabajadores de la Educacion (SNTE) en el Primer Congreso Nacional Popular

de Educacion realizado en Jurica en 1976:

La Universidad Pedagogica Nacional es el medio a través del cual
el Magisterio en servicio y los maestros deben alcanzar la
calificacién profesional que hasta hoy se les ha negado: la
Licenciatura, la Maestria y el Doctorado. (SECRETARIA DE
EDUCACION PUBLICA, 1977: 8.)

Cabe hacer mencién que al no haber un reconocimiento de equivalencia de
los estudios de normal con los obtenidos en el bachillerato, los maestros no
podian acceder a la licenciatura. Si querian seguir una carrera, aunque fuera
afin a la actividad magisterial, tenian que cursar el bachillerato. Al respecto,
Bravo Ahuja, como Secretario de Educacion sefialaba en 1976 las medidas

que la SEP habia tomado en 1972 para tratar de remediar esta situacion:

En 1972, mientras algunas instituciones de educacién superior le
trataban de cerrar las puertas a los egresados del sistema de
educacion normal, particularmente de esta escuela insigne [se
refiere a la Normal] la SEP tuvo que adelantarse a una reforma
educativa que tendria que perfeccionar mas tarde para tratar de
crear un espiritu total de cambio en el alma del profesor
normalista y hacer que egresara [..] de todas las escuelas
normales dependientes de la SEP con el titulo de maestro
normalista de educaciéon primaria, asi como con el grado de
bachiller. (Arnaut, 1996: 130.)

Las valoraciones sociales y condiciones de diferenciacion dan cuenta de dos
estructuras publicas que han operado histéricamente para la formacion de
profesionales en México, y que se identifican como la universitaria y la no
universitaria; esta ultima ha sido calificada como oficial por su vinculacidn

con la estructura gubernamental.[1]

Bajo los preceptos de oficial, concreta, utilitaria y popular se fueron
identificando formas de valorar al normalismo, como puede apreciarse en las

siguientes citas:
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En México, el magisterio tiene una arraigada tradicion
revolucionaria, forjada en la corriente liberal y progresista de
nuestra historia; cercano a las necesidades del pueblo ha sabido
expresarlas, conducirlas y convertirlas en doctrina. (SECRETARIA
DE EDUCACION PUBLICA, 1977: 6.)

Cada pais ha definido, con los aifos, su estilo y sus instituciones
para formar a los maestros. En el nuestro, éstas han tenido
caracter popular y fisonomia republicana. La educacién
normalista ha buscado preservar en todo momento los ideales de
nuestra gran corriente histérica. (SECRETARIA DE EDUCACION
PUBLICA, 1977: 7.)

En las referencias anteriores se detecta cdmo se enlazan los sentidos de lo
oficial con elementos que remiten a perspectivas diferentes acufiadas en
momentos histdricos especificos y que logran prevalecer como rasgos que

caracterizan a lo normalista:

“Progresista” y “liberal” como marcas de referencia a la creacién de las

normales en el contexto de la reforma pedagdgica del porfiriato.

“Popular” como marca del discurso de la educacién socialista del periodo

posrevolucionario.

Otros aspectos que senalan sentidos de lo oficial en el terreno juridico son

los referidos a las atribuciones que el Estado tiene sobre la educacién normal:

Con el tiempo, y a través de sucesivas definiciones que
enriquecieron el texto inicial de nuestra Carta Magna, se
establecié que tanto la educacién primaria, como la secundaria
por su caracter basico, asi como la educacion normal estuvieran
guiadas por una doctrina de cuyo contenido fuera garante el
Estado para asegurar, en el porvenir, la congruencia de los
grandes propésitos nacionales. (SECRETARIA DE EDUCACION
PUBLICA, 1977: 6.)

Frente a estos elementos que dan cuenta de una continuidad en las
significaciones de la “doctrina” normalista y del magisterio, se sostiene en el
mismo Plan Nacional de Educacion que, en lo interno, la educacion normal se

ha significado por un esfuerzo de transformacién de sus estructuras:



En lo interno, el desarrollo de la educacion normal se ha
significado por un esfuerzo permanente en la transformacion de
sus estructuras y en sus ajustes a los objetivos que el pais ha
perseguido. Hoy éste se transforma a un ritmo acelerado, lo
gue nos obliga a impulsar un proceso dinamico y creador en la
formacion de quienes son responsables de orientar el
pensamiento, el sentimiento y la accién de las nuevas
generaciones. (SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA, 1977:
7.)

Este sefialamiento es la antesala al planteamiento de ruptura o ajuste que se
pretendia realizar en la educacién normal a través de la creacion de la UPN,
pero de igual forma habla de la exigencia a un acoplamiento del magisterio
hacia las acciones gubernamentales, como lo expresé Porfirio Mufioz Ledo,
cuando era Secretario de Educaciéon Publica, al presentar los criterios para la

elaboracion del Plan Nacional de Educacion:

La idea de crear la Universidad Pedagdgica que por determinacion
del Ejecutivo serd pronto una realidad [..] implica revisar a fondo
la estructura y el funcionamiento de los servicios que hoy
integran la educaciéon normal, a fin de fortalecerlos y articularlos
conforme a un nuevo proposito. [...]JCrear una gran institucion
nacional que coordine los esfuerzos en la formacién de
profesores, fortalezca su unidad y coadyuve a vincular las
acciones de la Federacion, los Estados y los particulares y
constituya el resguardo de la doctrina fundamental que
promueva la identidad nacional. (SECRETARIA DE EDUCACION
PUBLICA, 1977: 8-9.)

La significacion de lo oficial que se pone en juego para crear a
la UPN desborda a la del normalismo y marca un sentido nuevo; éste puede
interpretarse como una estructura institucional que mediard entre las dos

estructuras constituidas diferencialmente de lo universitario y lo normalista.

Al respecto se apunta, en el apartado de considerandos del Decreto de
creacion (1978), no solo el papel del Estado como instancia reguladora de la
formacion de maestros, sino que amplia su accién a la formacién de
profesionales de la educacién (SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA, 1980:
8):



“Que el Estado debe promover y vigilar la formaciéon de
profesionales de la educacién, y

Que la creacién de una universidad pedagdgica constituye la
respuesta del Gobierno Federal al legitimo anhelo del magisterio
nacional para consolidar las vias de su superacion, acorde con las
necesidades actuales del sistema educativo.

Ante las consideraciones expuestas sobre el juego de diferenciacion entre lo
normalista y lo universitario para la creacion de la UPN cabe hacerse las
siguientes preguntas ¢De qué forma operan las valoraciones sobre lo oficial,
lo popular, lo concreto y utilitario de la educacion normal para la
configuracién de sentidos sobre la creacion de la UPN? ¢Cédmo se incorporan
las valoraciones de mayor cultura, dominio académico, rigor cientifico y
profesionalidad que son atribuidas a la educacion universitaria en los sentidos

que justifican la presencia de la UPN?

b. Las pretensiones de equivalencia y diferenciacion entre lo
normalista y lo universitario formuladas por la UPN

La creacidn de la UPN abrio la posibilidad de equiparar al magisterio con otros
actores considerados universitarios y, en particular, con los de bachillerato.
Por esta razon, la institucion formara profesionales de la educacion,

denominacién en la que se incluye al magisterio.

Articulo 4 — Para ingresar a la licenciatura en la Universidad
Pedagogica Nacional serd necesario haber concluido
satisfactoriamente los estudios de educacion normal o el
bachillerato. (SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA, 1980: 9.)

Esta pretendida intencion de equiparar valoraciones entre normalistas y
universitarios se deja ver con mayor claridad en el documento de Informacion
general (enero de 1979) en el que se sefialan condiciones de equivalencia

para el ingreso de los alumnos:

Se ha propuesto alcanzar y mantener una alta calidad académica,
al tiempo de evitar caer en toda expresion de elitismo. Abrird sus
puertas a normalistas y bachilleres cuya disposicion,
conocimientos y aptitudes respondan a los objetivos de la
institucion. Ello representa para el Estado, la sociedad y, en



particular, el magisterio un compromiso de respeto y apoyo a la
seriedad que el trabajo académico exige, a fin de garantizar a los
egresados la calidad profesional que les permita hacer frente a
los problemas que nuestro tiempo habra de
plantearles. (UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL, 1979A:
6.)

Los calificativos utilizados para describir la calidad académica ponen el énfasis
en el nivel universitario, pero teniendo como punto de partida lo normalista,
como se aprecia en la expresion de “evitar caer en elitismo”. Esta referencia
remite a la valoracién con la que se identifico a lo universitario desde el lugar
de las actividades consideradas no universitarias. El mismo tenor tiene el
lamado particular que se hace al magisterio para comprometerse con
seriedad en el trabajo académico y, por ende, superar su carencia de

profesionalidad.

La diferenciacién entre lo universitario y lo normalista es una representacién
que estaba en el juego de las definiciones iniciales del quehacer de la UPN, y
se establecia poniendo en primer plano a lo normalista, aun cuando se
pretendian crear condiciones de equivalencia entre ambos. Muestra de ello
son las caracteristicas de admision de los alumnos senaladas en el documento

de Informacidén general (enero de 1979):

Licenciatura. —De conformidad con el decreto de creacion,
podran aspirar a ser alumnos de la institucidon los profesores
normalistas y los bachilleres. Dada la naturaleza de la
institucion, se aceptara preferentemente a los primeros. Los
segundos, una vez admitidos, deberdn cursar y aprobar
materias y practicas pedagodgicas compensatorias, distribuidas
a lo largo de los ocho semestres de la carrera. El ingreso de
unos y otros se realizard mediante examen de
admision. (UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL, 1979A:
20.)

Cursos de especializacion. —Podran aspirar a ellos, los
profesores que hayan concluido una licenciatura en educacion o
una especializacién en la Escuela Normal Superior. Los créditos
gue se obtengan en estos cursos seran validos para los cursos
de maestria. Para ser admitido se necesita, ademas, aprobar el
examen de seleccién. (UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL,
1979A: 6.)



Se puede observar un juego de diferenciacién e igualacion entre lo
universitario y lo normalista que establecio criterios y condiciones para el
funcionamiento de la institucion. Estos criterios se reiteraban también en el
documento del Proyecto académico (1979), aunque ya soélo operaba la
diferenciacion para los estudiantes de la licenciatura en Educacién Basica, y
no para las otras licenciaturas. Ademas se hacen ajustes respecto a los cursos
y el sistema de estudio que deberian tomar los normalistas (en el sistema a
distancia —en el SEAD- y escolarizado) y los provenientes del bachillerato

(solamente en el sistema escolarizado):

Para el maestro normalista, la licenciatura concluye al terminar
el sexto semestre. Si lo desea, puede cursar en dos semestres
mas, alguna de las opciones terminales disefiadas para esta
carrera.

En el sistema escolarizado, los estudiantes que provienen del
bachillerato cursaran 8 semestres, dentro de los cuales se les

proporcionara la nivelacion pedagdgica
indispensable. (UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL, 1979C:
10.)

De esta forma se ve que si hay una diferenciacion de lo universitario y lo
normalista que define criterios para el ingreso, pero también opera en el
terreno organizativo del quehacer académico de la UPN, tanto en el plano
curricular, como en la estructura institucional.[2] Asi se delimita que so6lo en
el escolarizado se formaran profesionales de la educacion a través de las
carreras de Sociologia de la Educacién, Psicologia educativa, Administracion
educativa, Pedagogia y la de Educacion basica. Esta Ultima, ademas, sera la
Unica que se ofrecerd en el SEAD para los maestros en servicio en las

unidades distribuidas en el territorio nacional.

La UPN jugdé como instancia para dotar de reconocimiento a la formacion
normalista frente a las estructuras universitarias, pero ademas, se convirtio
en un medio institucional donde el Estado mantenia su funcién reguladora en
la formacion de los maestros, con la pretension de extenderla hacia la
formacion de profesionales de la educacion, dando por sentado que estos

profesionales responderian a las necesidades del Sistema Educativo Nacional.
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Se pretendia también que los egresados atendieran a los “problemas que
nuestro tiempo habra de plantearles”, con lo que se reitera el vinculo de los
propdsitos formativos de las ofertas educativas de la UPN con politicas
gubernamentales y su caracter oficial. Intencién que explicitamente se

advierte en el documento de Informacién general de la siguiente forma:

De conformidad con el decreto que la cred, la Universidad
Pedagdgica Nacional es un organismo desconcentrado de la
Secretaria de Educacion Publica. Esta situacion le concede la
libertad que una institucion de su género requiere, al tiempo que
permite a las autoridades educativas del pais orientar su
funcionamiento para la fiel observancia de sus obligaciones
institucionales. (UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL,
1979A: 5.)

Todo ello habla de la orientacién que la accion estatal buscaba bajo la
anuencia de la profesionalizacion y el caracter que le asignaba a la UPN como

institucion gubernamental.

c. El cambio de sentido de lo popular en la tarea educativa: hacia una
profesionalizacion con arraigo en la comunidad

La nocion de lo popular que jugd tradicionalmente como un elemento
constituyente de la “doctrina” normalista y del magisterio, y adquirié otras
connotaciones en el contexto de la creacion de la UPN. Entonces la labor
docente y el impacto de la formacion docente y los profesionales de la
educacion se dirigid hacia las necesidades del sistema educativo, la sociedad,

o bien, al pais en general.

Articulo 2 —La Universidad Pedagdgica Nacional tiene por
finalidad prestar, desarrollar y orientar servicios educativos de
tipo superior encaminados a la formacién de profesionales de la
educacién de acuerdo a las necesidades del pais. (SECRETARIA
DE EDUCACION PUBLICA, 1980: 8-9.)

El quehacer profesional estd orientado por nociones mas generales
(necesidades del sistema educativo, de la sociedad y del pais) y la relacion
de estos profesionales con su contexto se designd con las nociones

de comunidad (grupo o regién) y arraigo. Para definir la nocidén de arraigo se



toma de nuevo como punto de partida al magisterio, desde el interés de
mantenerlo en su lugar de trabajo: el aula y en la zona geografica donde se

encuentra.[3]

A estas carreras de la Universidad Pedagdgica Nacional podran
ingresar los bachilleres y normalistas de todo el pais.

Para atender a esta poblacién y en respuesta al compromiso de
constituir una alternativa de desarrollo profesional del
magisterio, la UPN ofrecera estudios a través del sistema
escolarizado y a través del sistema a distancia (no escolarizado).
Mediante este Ultimo cauce estard en condiciones de llevar la
educacion, la investigacion y la cultura a donde el profesor
encuentre (sic) sin desvincularlo de su tarea docente y sin
desarraigarlo del lugar geografico en que trabaje. Permitir3,
asimismo, la aplicaciéon inmediata de su aprendizaje en beneficio
de su cotidiano quehacer educativo. (UNIVERSIDAD
PEDAGOGICA NACIONAL, 1979C:5.)

Por su parte, la nocion de comunidad se refiere al mismo tiempo tanto a
grupos como a la delimitacién geografica de lugares, como se observa en el
perfil profesional que se establecid para el licenciado en Educacién basica en

el documento del Proyecto Académico (1979):

Impartir la educacién basica con un maximo de rendimiento y de
acuerdo con las necesidades especificas de cada grupo y region.

Promover la identificacion de las comunidades estudiantiles con
la sociedad, a fin de arraigar los valores nacionales y vincularlos,
a su vez, con la comunidad internacional. (UNIVERSIDAD
PEDAGOGICA NACIONAL, 1979C: 11.)

Es notable el cambio de sentido de lo popular y la introduccion de otros
sentidos que dotaban de significado a la profesionalizacién del magisterio: de
las imagenes de la “doctrina” normalista que promovian “el amor a la patria”
y “una arraigada tradicién revolucionaria cercana a las necesidades del
pueblo”, hacia las de “arraigar los valores nacionales” pero vinculados con los
de la “comunidad internacional”. Estos ultimos fueron algunos de los
referentes que se jugaron para pensar en el tipo de formacién de un

licenciado en Educacion basica.
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Por altimo, se puede ver como se expreso el caracter oficial de la UPN, pero
entonces enlazado con el cambio de direccion de la politica gubernamental
en relacién con el papel de la educacion, la labor del docente y de los
profesionales de la educacion. En este contexto se acotd la accion del maestro
en el aula, con una responsabilidad individual y un arraigo al lugar donde
labora. También se promovieron valores de socializacién de caracter mas
universal, diferentes a los del ideario posrevolucionario que seguian teniendo
fuerza en el magisterio, la formacién de docentes y la labor educativa en

México.

d. La UPN frente a lo concreto y utilitario de la educacion normal,
aunado a los criterios de rigor cientifico y profesional de la educacion
universitaria

En las definiciones del trabajo académico de la UPN se enlazan los sentidos
de lo utilitario y concreto de la educaciéon normal con los de rigor cientifico y
profesional de la educacion universitaria. Esta combinacion de sentidos se
aprecia en aspectos como establecer una relacién entre la teoria y la practica
en las propuestas de trabajo, en considerar de manera permanente la
interrelacion entre la docencia y la investigacién y en centrar la tarea de la
formacion del maestro en la docencia. La intencion de todo esto es la de
poder resolver problemas educativos especificos. Estos preceptos se dejan
ver a lo largo de las proposiciones del Plan general para los estudios de

licenciatura:

La estructura del plan general para estudios para las licenciaturas
gue se ofrecen, esta concebida para garantizar en los educandos
la formacion de habitos de investigacidn cientifica, dotandolos de
la capacidad necesaria para realizarla y proveyéndolos de
conocimientos en el campo de la educacion a que aboquen su
esfuerzo, para permitir la aplicacion de los conocimientos en la
busqueda de soluciones a problemas especificos. (UNIVERSIDAD
PEDAGOGICA NACIONAL, 1979A: 16.)

En el mismo sentido apuntan los propdsitos del Plan general para los estudios

de las especializaciones:



La estructura del plan de estudios esta disefiada de manera tal
que el rigor académico se combine con una sefialada orientacion
a la practica.

Dos procesos fundamentales en la concepcion de los programas
docentes de la institucion: la orientacion teorico-practica y la
interrelacion entre docencia e investigacion. (UNIVERSIDAD
PEDAGOGICA NACIONAL, 1979A: 18.)

Estas intenciones se reiteran en los propdsitos de las areas del Plan

general para los estudios de licenciatura en el Proyecto Académico (1979):

Los cursos que la integran [el area basica] son fundamentales
para cualquier licenciatura, en ellos se proporciona a los
estudiantes los elementos tedrico-practicos de orden general.

El objetivo de la UPN es generar profesionales de la educacion
dotados de habilidades comunes en el campo de la docencia y la
investigacion pedagdgica. [En el drea de formacion vertical] se
ofrece una formacién tedrico-metodoldgica comun que
proporcionara a los estudiantes una serie de conocimientos y
aptitudes generales que le daran una visidon global de los
problemas que afronta la educacion nacional. (UNIVERSIDAD
PEDAGOGICA NACIONAL, 1979C: 6-7.)

En las citas hay la pretensidn de abarcar a las relaciones teoria-practica y
docencia-investigaciéon con un caracter general, dejando ver un sentido
univoco en el tratamiento tedrico de los asuntos educativos, asi como de sus
derivaciones metodoldgicas y técnicas. Lo anterior lleva a pensar que la
profesionalizacion se concibe como la adquisicion de conocimientos basicos,
intenciones que se expresan en las definiciones del drea basica establecidas

en el Proyecto académico:

Los cursos [del area basica] [...] deberan subsanar deficiencias
del nivel medio superior y permitir, por otra parte, la unificacion
de los conceptos y la metodologia, para lograr que al término de
esta formacion se obtenga un conjunto homogéneo de
conocimientos e instrumentos. (UNIVERSIDAD PEDAGOGICA
NACIONAL, 1979C: 6-7.)

En este fragmento se condensa el sentido univoco que se pretendia

desarrollar en la formacion de profesionales de la educacion en la UPN, vy el



papel compensatorio que adquiria la idea de formar con elementos basicos.
Se manifestaba que esta compensacion era necesaria debido a los distintos
antecedentes escolares (normalista y bachillerato) de los alumnos que

ingresarian a estudiar en las licenciaturas.

Otro aspecto interesante por considerar y que jugd como referente para la
definicion del hacer académico en la UPN es el sefalamiento de que los
alumnos de la UPN contarian con la formacién que les permitiria realizar
investigacion. De este modo se abrid la expectativa de que con la licenciatura
en Educacién basica los maestros podrian ejercer esta actividad ademas de

la docencia:

El licenciado en educacién basica debe ser un profesional con la
preparacion técnica, cientifica y metodoldgica adecuada para
desempenfiar sus actividades en el ambito escolar. Su funcién no
es soOlo ensenar, sino también investigar, ya sea por propia
iniciativa o bien en coordinaciéon con alguna institucion que lo
requiera. (UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL, 1979C: 10.)

Sin embargo, aun cuando se anuncia que podran efectuar investigaciones
relacionadas con el fendmeno educativo, también se apunta que el anélisis,
critica e identificacion de problemas educativos seran inherentes al ejercicio

de la docencia:

El licenciado en educacion basica sera un profesional [...] capaz
de analizar, criticar e identificar problemas educativos inherentes
al ejercicio de la docencia y en torno a ella. Efectuar
investigaciones respecto al fendmeno educativo y proponer
alternativas de solucion. (UNIVERSIDAD PEDAGOGICA
NACIONAL, 1979C: 11.)

Las pretensiones de que el maestro también investigara propiciaron la puesta
en juego de tres criterios sobre el abordaje de la investigacion en la formacion

de maestros y que hasta ahora siguen en debate:

° dotar a los maestros de herramientas de investigacién documental y

estadistica para saber interpretar y elaborar informes de “investigacién”,



°  proporcionarles elementos teérico-metodoldgicos especializados para la

investigacion exclusivamente de la practica docente y

prepararlos con una variedad de aspectos tedrico-metodoldgicos que les

proporcionara distintas posibilidades de investigacion sobre la practica

docente o de otros asuntos educativos.

Estos criterios fueron puntos de referencia para la formulacién de los planes
de estudio y otras propuestas académicas dirigidas al magisterio en la UPN, y
se utilizaron como apoyo para la formulacion de propuestas tedrico-
metodoldgicas con fines de titulacidén en las distintas licenciaturas disefiadas

para los maestros en servicio.

La conclusidn es que de las valoraciones de diferenciaciéon entre lo normalista
y lo universitario se derivaron varias condiciones que establecieron el caracter
oficial de la UPN. Este cobré matices y cambios al incorporarse otros sentidos
de la nocidén de oficial y por la inclusién de otras nociones, que aunque
pudieron estar presentes en el discurso normalista, cambiaron sus sentidos
al estar enlazados con intereses de la época: comunidad, arraigo, relacion
teoria-practica, relacién investigacién-docencia y educacion basica. Asi se
configuré una directriz diferente a la estructurada con la “doctrina”

normalista.

Puede observarse cémo se pasé de un lenguaje que particularizaba el
contenido y expresaba compromisos sociales en las acciones de gobierno y
del magisterio a otro mas generalizado, que homogeneizé e imprimié un
sentido universal desde el cual pretendié establecerse un lenguaje comun
cientifico—técnico para la tarea del docente. Con ello cambiaron los propdsitos
del quehacer del docente, y jugaron un rol profesional que implica un trabajo
centrado en el aula, lo que redimensiond sus deberes con el entorno. Se
modificaron, por tanto, los sentidos de la tarea docente y de su formacion,
impulsados en el ideario posrevolucionario, hacia una practica de corte
técnico-cientifica con aspiraciones universales y una pretension de

univocidad.

En la UPN, esta pretensién de univocidad desencadend procesos de

adecuacion curricular, como lo expresan los propdsitos del area basica



del Plan general, pero también discusiones y posicionamientos que la
resignificaron. Lo anterior se aprecia en los procesos de elaboracién del

contenido curricular[4] y en la organizacién institucional, por ejemplo:

Favorecer que la construccién del contenido de algunas asignaturas se
arme a partir del abordaje de diversas disciplinas, perspectiva que estuvo

presente para algunos cursos de Historia de las ideas.

Ocupar componentes disciplinarios como herramientas analiticas para
comprender y adecuar la labor educativa a una diversidad de
circunstancias, en lugar de revisar los contenidos de la disciplina como
una formacion de cultura general. Esta perspectiva se trabajoé para los

cursos de Matematicas y Estadistica.

La nocidn de arraigo que operd como uno de los sentidos que justificod un
Sistema de Educacién a Distancia, pero que al mismo tiempo, sirvié como
soporte para delimitar contenidos de formacidén que apoyaran la tarea de
los maestros en el aula y la docencia. También ha estado presente para
pensar si las acciones de los docentes se limitan a un trabajo individual o
se amplian sus posibilidades profesionales hacia otros ambitos y lugares

para su desarrollo profesional, entre ellas, hacia la investigacion.

Los sentidos de lo utilitario y concreto del quehacer educativo adquirieron
un lugar en la busqueda por cumplir con una oferta de caracter
universitario, mas universal, pero al mismo tiempo establecer vinculos
con necesidades y problemas “especificos” por resolver. De ahi su
pretensiéon de considerar de manera permanente el vinculo teoria-practica
y de relacionar la investigacién con la docencia. Esta aspiracién fue un
punto de referencia y de complejidad, y lo sigue siendo, que ha estado

presente en el quehacer de la institucion.[5]

Con lo expuesto es posible comprender qué aspectos académicos vy
organizativos se construyeron para dar forma a la Universidad Pedagogica
Nacional a partir de las valoraciones de diferenciacion entre lo normalista y
lo universitario. Asimismo es posible identificar algunos de los sentidos que

se desprenden de esta diferenciacién en la idea de profesionalizacién, vy
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observar sus cambios o0 permanencias en las acciones emprendidas por
la UPN.

1.2. La UPN como estructura institucional que profesionalizaria a la formacion
docente: unificacion de las escuelas normales

Como se menciond al principio de este apartado, en la idea de que
la UPN profesionalizara a los docentes también se jugd el interés de
establecer una estructura institucional que ayudara a que el gobierno federal
adquiriera mayor regulacion en la formacién docente ante la proliferacion y
diversidad de instituciones abocadas a esta tarea en todo el territorio
nacional. Los propdsitos, organizacion y fines de la formacion de maestros se
habian multiplicado sobre todo en los afios sesenta, y cada vez mas se
generaba duplicidad de funciones y un desajuste entre el nimero de
egresados y el mercado ocupacional del magisterio, aunado a que la planta
de profesores se formaba, de manera prioritaria, en normales urbanas,

privadas y estatales, tal como lo hace saber Alberto Arnaut:

En los sesenta, el gobierno federal expandia el mercado
ocupacional del magisterio y lo hacia mas atractivo, a la vez que
disminuia su intervencién directa en el sistema de formacion de
maestros rurales. De ese modo, el campo quedaba libre para
crear y expandir las normales privadas particulares y estatales,
generalmente establecidas en zonas urbanas de distintas
regiones del pais.

A finales de los afios setenta se contrae el mercado ocupacional
del magisterio, las escuelas privadas y estatales arrojan
practicamente al desempleo (un mercado cada vez mas
restringido y menos atractivo) a un creciente numero de
maestros. (Arnaut, 1996:146-147.)

Este mismo autor sefiala que las condiciones en estas décadas modifican las
caracteristicas de los maestros en comparacion con las de décadas

anteriores, pues el magisterio de los afios sesenta y los setenta responde a:

i) el agudizamiento del problema de desarraigo del maestro
rural; ii) la diversificacion profesional del magisterio; y iii) una
elevacion del nivel social de origen de los aspirantes a la carrera
magisterial [mayoritariamente urbana]. (Arnaut, 1996:146-
147.)



Frente a estas condiciones una solucidén era la integracién del sistema con
fines de uniformar y homogeneizar la formacién de docentes en el pais, como

lo expresaba el Plan Nacional de Educacion:

El acelerado crecimiento de los servicios educativos, la necesidad
de elevar la calidad de la educacion normal y el panorama
disperso que ofrecen las instituciones que operan en este nivel,
su falta de integracion en un sistema coherente que permita
mejorar la calidad de la educacién que se imparte y lograr
vincularla mas estrechamente a los planes de desarrollo del
sistema educativo nacional y del pais en general son algunas de
las razones que han determinado la adopcion de este programa
[Programa de Integracion del Sistema de Educacion
Normal]. (SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA, 1977: 16.)

Desde la perspectiva planteada en el Plan Nacional de Educacion, esta
heterogeneidad en la formacion del magisterio se debe a problemas de

planeacion y eficiencia de las escuelas normales:

Por lo que se refiere a las escuelas normales de educacion
primaria, se observa una deficiente planeacién y distribucién en
el territorio nacional; también duplicidad de esfuerzos y ausencia
de criterios homogéneos, lo que ha generado exceso de
egresados en algunas regiones y grave carencia de los mismos
en las areas rurales y marginadas. (SECRETARIA DE EDUCACION
PUBLICA, 1977: 10.)

En este mismo sentido se senalan problemas en la coordinacion entre la

Federacion y los estados:

No ha habido coordinacion entre la Federacidn y los Estados que
permita planear racionalmente la formacién de recursos
humanos para la educacion.

Con estos razonamientos, la reorganizacion de la formacion docente daba
sentido a la expectativa de establecer una Universidad Pedagodgica como
estructura institucional con la que se pretendia hacer mas eficiente la
educacion normal y lograr su unificacion. Dichas expectativas se cefian a dos

tipos de exigencias: las primeras aluden a las de una oficina administrativa



que gestiona acciones gubernamentales y las segundas perfilan una

institucion educativa.

Estas exigencias establecieron un entrejuego que adquirid sentidos
particulares en la formulacién de quehaceres académicos. Aqui se enumera,
de manera resumida, el tipo de exigencias administrativas planteadas para
la UPN; en ellas se identifican marcas[6] que se introdujeron en las

definiciones académicas e institucionales de la universidad.
Exigencias de gestién:

- Unificar la dispersidon que presentan las escuelas normales a través de un
modelo institucional que comprenda las diversas modalidades de la

educacién normal.

- Establecer un sistema coherente que mantenga una estrecha relacion

entre los planes del sistema educativo y la formacién de profesores.

— Unificar los criterios y establecer una sola instancia administrativa para

regularlos.

— Propiciar que los maestros se arraiguen en las comunidades, se ajusten
al medio donde trabajan y que tengan vocacion de servicio hacia las zonas

rurales y marginadas.

— Definir la necesidad de maestros que a corto, mediano y largo plazo
requiere la educacidon nacional; cuantificar y evaluar los recursos
disponibles y establecer los mecanismos que permitan reubicar y

reorganizar el sistema para la formacion de maestros.

- Sefialar los indicadores que sirvan de base para planear la formacion de

recursos humanos por entidad federativa y por region.

— Establecer los mecanismos de coordinacion necesarios entre la federacion
y los estados para satisfacer con eficiencia los requerimientos educativos

regionales.

- Tomar decisiones en materia educativa mas reflexiva y mejor informada.
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Del listado anterior cabe resaltar los argumentos respecto a la necesidad de
establecer, a través de la UPN, una estructura institucional para
profesionalizar al magisterio, con lo que se hicieron evidentes no sélo los
problemas de planeacién y eficiencia de las escuelas normales, sino también,
los fuertes problemas de regulacion gubernamental que se habian
acrecentado paulatinamente. A ello se sumd, la inminente necesidad de
contar con esquemas de mayor rigurosidad técnica, de organizacion y
regulacidn institucional para las escuelas normales ante la exigencia de
establecer mejoras y cambios tendientes hacia la instrumentaciéon de

reformas educativas.

La soluciéon de unificacién, sin embargo, resultaba tardia ante las fuertes
exigencias de descentralizacion administrativa de la SEP que, incluso, fueron
instrumentadas entre 1983-1984, en el mismo sexenio en que se cred
la UPN.

No obstante, aunque este listado de necesidades apuntaba hacia asuntos
administrativos y de gestién gubernamental en la formaciéon docente, varias
de ellas cobraron sentido y se introdujeron como elementos que perfilaron
los propésitos y tareas académicas de la UPN. Entre tales necesidades podria
estar la intencidon de contar con una estrecha relacion de los planes del
sistema educativo, con la formacién de profesores y profesionales de la
educacion habilitados de acuerdo con las tendencias de las nuevas reformas

0 para ser promotores de las mismas.

La nocién de arraigo y las connotaciones que adquirié en la formulacién del
plan de estudios, |la creacién del SEAD y sus modalidades educativas, ademas
de los enlaces que tomo para definir la formacion de los docentes como
investigadores, muestran los procesos de resignificacion que se hicieron
respecto de las necesidades sefaladas y que entraron en juego para definir

las tareas académicas de la institucion.

Finalmente, aun cuando el proyecto que define a la UPN en el Decreto de
creacion (1978) no responde explicitamente a los planteamientos iniciales en

el sentido de una estructura institucional unificadora de la educacion normal



en México, se puede apreciar que si hay marcas de los argumentos que

significaron la creacién de la UPN.

1.3. El papel de la docencia y de la investigacion en las politicas de
profesionalizacion para los maestros

En este apartado se exponen las afirmaciones generales que desde la politica
del Plan Nacional de Educacion se refieren a la profesionalizacion del
magisterio cuyo eje fue la evaluacién y formulacién de planes de estudio. Se
tratan de nuevo las funciones de docencia e investigacién, pero ahora segin
el Plan Nacional de Educacion. El propdsito es analizar como los preceptos
generales de las politicas de profesionalizacion para el magisterio
favorecieron un desarrollo de la funciéon de docencia, las cuales, en el
momento de la creacion de la UPN operaron como elemento estructurante de
lo curricular y de la institucion. De igual forma se revisa cémo la funcién de

investigacion adquirié un caracter evaluador.
a. La funcidén de docencia: perfilada por las definiciones curriculares

La definicién de planes y programas de estudio se convirtio en una de las
preocupaciones centrales para la conformacion de la UPN. Desde la lectura
del Plan Nacional de Educacién, la evaluacidon de los planes vigentes y la
definicion de nuevos planes para la educaciéon normal garantizarian la calidad
en el servicio y una adecuacién a las necesidades tanto regionales como

nacionales:

Evaluar los planes y programas de estudio actualmente en vigor
en el sistema de educacién normal y determinar los cambios
gue deberan introducirse a los mismos en funcion de las
necesidades de los distintos servicios del sistema educativo
nacional y de las caracteristicas de organizacion,
funcionamiento y modalidades de operacién que se definan para
la nueva institucién [...]

La implantacion de un nuevo sistema seria incompleto (sic) y

podria resultar eventualmente frustraneo si no se considerara la
necesidad de revisar a fondo los planes y programas de estudio
y proponer las reformas que puedan rectificar errores o0 mejorar



en general, la calidad de los servicios. (SECRETARIA DE
EDUCACION PUBLICA, 1977: 21.)

En consonancia con la definicién de nuevos planes de estudio, se planteaba
la necesidad de identificar los recursos humanos que requeria la educacién

nacional y, con ello, reorganizar el sistema de formacion de maestros:

Definir las necesidades de recursos humanos que a corto,
mediano y largo plazo, requiere la educaciéon nacional; cuantificar
y evaluar los recursos disponibles y establecer los mecanismos
que permitan reubicar y reorganizar el sistema para la formacion
de maestros. (SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA, 1977: 24.)

Se remarcaba que las necesidades por considerar para la formulacién de los
planes y programas estarian definidas por los objetivos y programas
establecidos en el sistema, los ciclos y las modalidades correspondientes al

mismo:

Determinar, con base en los objetivos y programas de la
educacion nacional y en los requerimientos regionales, los planes
y programas de estudio para la formacién de recursos humanos
que necesita el sistema educativo en los ciclos y modalidades
correspondientes. (SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA,
1977: 25.)

La profesionalizacion de la labor educativa es un problema que se circunscribe
a la formacion “apropiada” del personal, para que éste enfrente las vicisitudes
del desarrollo educativo. De ahi la importancia que adquiere la definicidon de
planes y programas. En esas definiciones se pretendia atender otro tipo de
problematicas, como la distribuciéon de profesores en el territorio nacional y
la definicion de necesidades educativas regionales. Estos problemas
correspondian mas a los ambitos de la descentralizacidon educativa que a la
formacion de profesionales, sin embargo, en la politica establecida por el Plan
Nacional de Educacién se trataron como asuntos vinculados con la formacion.
Hay que recordar que la politica de descentralizacién educativa de ese
momento consistia mas en un reordenamiento del sistema federal que en
otorgar atribuciones a los gobiernos estatales. De ahi la importancia de que

las ofertas de formacion para el personal docente que abrié la UPN cubrieran



el territorio nacional e idearan nuevas formas operativas para su

funcionamiento:

La variedad de programas de formacién de docentes que tendran
que realizarse para estar en posibilidad de cubrir los
requerimientos regionales de formacién de esta clase de
profesionales para los distintos servicios de la educacion, asi
como las especialidades de distinto nivel que se contemplan, sera
necesario realizar acciones tendientes para definir las
caracteristicas basicas de operacién de los diferentes servicios de
la nueva institucién, asi como las modalidades operativas que
puedan dotar al sistema de la mas amplia capacidad de
adaptacién 'y respuesta a los problemas que se
presenten. (SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA, 1977: 18.)

Definir y disefiar las modalidades de operacién escolarizadas y no
escolarizadas, que doten al nuevo sistema de la maxima capacidad de
respuesta a las necesidades de formacion del personal docente que requiere
el pais. (SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA, 1977: 18.)

Por ende, las nuevas ofertas de formacion deberian atender las necesidades
de los distintos niveles educativos y otorgar grados adecuados con el

cometido de una formacion profesional que capacite en tareas especificas:

La Universidad Pedagogica Nacional aspira a formar profesionales
en aquellas especialidades que requiere la problematica
planteada por el desarrollo educativo de nuestra sociedad, como
tarea impostergable que hasta hoy se ha realizado de manera
insuficiente. La responsabilidad de promover el desarrollo de
profesionales que respondan a estas necesidades plantea a la
institucion la obligacién de abordar todas estas areas, y ofrecer
con alto nivel académico los grados de licenciatura,
especialidades de posgrado, maestria y doctorado dentro de una
secuencia que permita una solida formacién ascendente, a la vez
gue capacite para tareas especificas en cada uno de sus
niveles. (UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL, 1979A: 11.)

También se sefiald que todas esas ofertas no se darian inmediatamente, sino
de manera progresiva, ante lo cual hubo el compromiso de ofrecer cinco

licenciaturas y dos especialidades durante su primer afio (1979):[7]
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“La Universidad no intenta resolver en un solo dia el conjunto de
su problematica y se ve en la necesidad de realizar esta tarea de
manera progresiva. Obligada por la filosofia que la orienta (sic),
a dar respuesta a los problemas mas apremiantes, ofrece en su
primer afio de estudios cinco licenciaturas que considera
fundamentales, y dos especialidades de posgrado, que responden
a necesidades especificas. (UNIVERSIDAD  PEDAGOGICA
NACIONAL, 1979A: 11-14.)

Se anuncia que esta institucidn opera sus servicios a través de modalidades

escolarizadas y no escolarizadas.

En respuesta al compromiso de constituir una alternativa de
desarrollo profesional del magisterio, la UPN ofrecera estudios a
través del sistema escolarizado y a través del sistema a distancia
(no escolarizado). Mediante este Uultimo cauce estard en
condiciones de llevar la educacidn, la investigacion y la cultura a
donde el profesor se encuentre, sin desvincularlo de su tarea
docente y sin desarraigarlo del lugar geografico en que trabaje.

Asi, la UPN responde a las expectativas establecidas por el Plan Nacional de
Educacion, en términos generales, al formular los planes y programas para
la profesionalizacidon de los maestros de educacion basica.[8] Tal tarea da la
pauta para desarrollar su funcién de Docencia a través del area de Docencia
y del SEAD.

Por otro lado, la funcion de investigacion solo se identificaba como un insumo
para la definiciéon de planes y programas y, por tanto, no se promovio una

perspectiva propia que le otorgara mayores alcances.

b. La funcion de investigacioén: instrumento de evaluacién e insumo
de la docencia

En los planteamientos formulados para la profesionalizacién de los maestros
en el Plan Nacional de Educacion se asigna a la investigacidon un papel
restringido de caracter evaluador, vinculado con la toma de decisiones de los

planes de estudios:

La definicion del perfil deseable del futuro maestro, tomando
como base los estudios e investigaciones que al efecto realicen
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implica, primordialmente, la adecuacion de la educacién normal
a las exigencias derivadas del Plan [Plan Nacional de Educacion]
y contempla la necesidad de una amplia participacion del
magisterio nacional en el conjunto de las acciones que permitan
determinar con una vision prospectiva las caracteristicas
sobresalientes de los maestros que podran satisfacer mas
eficientemente las necesidades regionales. (SECRETARIA DE
EDUCACION PUBLICA, 1977: 25.)

La investigacién adquiere la funcién de herramienta para la evaluacién, con
lo cual se pretende planificar los procesos escolares a partir de la

profesionalizacion del trabajo de los profesores:

Los programas de formacion de docentes estaran sujetos a
procesos permanentes que permitan evaluar, de manera
constante, los contenidos de los planes y programas vy la
tecnologia educativa utilizada, a fin de establecer las medidas
necesarias para mejora la enseflanza normal.

Se prevé, ademas, la estrecha coordinacién con los programas
de evaluaciéon general que se establezcan y con los de
investigacion y experimentacion, a fin de elevar la calidad de la
ensefianza normal y preparar, cada vez mejor, a los educadores
responsables de asegurar el progreso de la nacién. (SECRETARIA
DE EDUCACION PUBLICA, 1977: 26.)

La evaluacion de la formacion de docentes se considera, también, como un
elemento que contribuye con la eficiencia de los servicios de la educacion y

con la calidad de los procesos de ensefianza y de aprendizaje:

La expansién del sistema educativo requiere la formacion de los
recursos humanos, que en numero y calidad, puedan atender
eficientemente los distintos servicios de la educacién y satisfacer
las necesidades regionales. Necesita, ademas, evaluar
sistematicamente los programas de formacién de docentes a fin
de que se mejoren permanentemente y asi elevar la calidad del
proceso ensefianza-aprendizaje. (SECRETARIA DE EDUCACION
PUBLICA, 1977: 24.)



A partir de lo expuesto se advierte que desde el punto de vista gubernamental
la investigacién se centra mas en proveer diagndsticos que alimenten la toma

de decisiones que en la exploraciéon de asuntos educativos.

De acuerdo con el Plan Nacional de Educacidn, las posibilidades de reformas
educativas en el terreno de la tarea docente quedan circunscritas al cambio
de planes de estudio y la creacidon de la UPN. Por ello se recurre a la

investigacion para diagnosticar aspectos relacionados con ambas cosas.

La relacion de la investigacién supeditada a la funcién de docencia se expreso
en las primeras definiciones que se establecieron acerca del area de

investigacion que se conformaria en la UPN.

Area de investigacion.- La investigacion es apoyo fundamental
para la elaboraciéon de planes y programas académicos y para el
desarrollo de la docencia, asi como para lograr avances
sustanciales en el contenido y orientacién de la educaciéon en
general. (UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL, 1979A: 8.)

Las primeras acciones que se llevaron a cabo en el Area de Investigacion
también marcaron esta relacion de supeditacion del area con respecto a las

tareas de diseno curricular.

Hasta el momento, el nivel de desarrollo en el Area de
Investigacion ha consistido en la recopilacion de informacién
relativa a educacion y empleo, pero fundamentalmente ha sido
el desarrollo del disefio curricular de las licenciaturas y de las
especializaciones, asi como la integracion de algunos
documentos, cuadernillos y antologias, lo que ha determinado su
labor. (UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL, 1979A: 18.)

En suma, se aprecia que las atribuciones otorgadas a la funcion de
investigacion, como herramienta para la evaluacion y la toma de decisiones,
tienen correspondencia con el discurso generalizado en la época. Entonces se
otorgaba a la investigacion evaluativa un lugar de preponderancia, y se
apostaba a que sus resultados contribuirian a hacer mas eficiente la
educacion. Dicha tendencia surgido desde ese periodo y adquirié un fuerte

desarrollo hasta nuestros dias.[9]
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Mediante las consideraciones sefialadas se observa que la creaciéon de
la UPN responde a esta preocupacidon por racionalizar la labor educativa en
México a través de la formacién de profesionales de la educacion y, de
manera preponderante, del magisterio. Por cuestiones de operacién
inmediata y bajo este esquema de pensamiento instrumental, la funcién de
docencia cobra mayor fuerza que la de investigacion, ya que ésta ultima

queda supeditada a la primera.

Sin embargo, para definir la funcion de docencia e investigacién en la UPN se
pusieron en juego expectativas, experiencias y saberes de los fundadores, lo
que aunado a los aportes de distintas disciplinas favorecieron el debate y
procesos que produjeron significaciones diferentes, matizadas o
convergentes a las planteadas en el terreno oficial sobre la profesionalizacion

docente.

De esta forma, las ofertas de profesionalizacidén para docentes abiertas por
la UPN se insertan en el razonamiento general de pretender racionalizar la
educacion, pero al interior de su diseno y operacién se introdujeron aspectos
que diversificaron los sentidos de la profesionalizacion al ponerse en juego
elementos éticos (como las valoraciones sobre los docentes y sobre |la escuela
publica), econdmicos (los esquemas de formacion ligados a incrementos en
los salarios de los maestros y los ajustes al presupuesto publico), politicos
(intereses de grupos: SNTE, SEP, etcétera) y de conflictos sociales (papel del

maestro en las comunidades).

Por tanto, se puede concluir que la profesionalizacién no es un concepto que
defina funciones de cardacter universal a cualquier actividad social, en este
caso la docente, sino que a través de la denominacion de profesionalizacion
se desencadenan procesos culturales y sociales construidos histéricamente.
En dichos procesos se ponen en juego los saberes de los docentes,
conocimientos producidos por las disciplinas sociales, expectativas y formas
de organizacion institucional y procesos de regulacion gubernamental que

hacen un entramado singular respecto a la profesionalizacion.

En los apartados siguientes se pueden identificar con claridad ejemplos de

esa diversidad de elementos y los sentidos que producen.



2. La UPN como proyecto de universidad de excelencia

Ya se revisé de qué forma se abordd la presencia de la UPN a partir de los
argumentos que mostraban ausencias y necesidades por remediar la
formacion de docentes y el sistema educativo. Fue posible mostrar las
expectativas y los sentidos que permitieron sostener que la profesionalizacién
del magisterio soélo era viable a través de una formacién universitaria e
identificar elementos que dieron sentido a la idea de profesionalizacion. Ahora
se vera de qué forma se edificaron, en los inicios en la UPN, las condiciones
que garantizarian un proyecto de calidad académica y su caracter de

institucion universitaria.

2.1. Condiciones que favorecieron la calidad en la produccién académica de
la UPN (1978-1980)

Los aspectos desde los cuales se aprecian las condiciones que facilitan que
la UPN adquiera un caracter de universidad y se pueda valorar como de
excelencia durante el periodo en estudio son las condiciones laborales, las
condiciones para el ingreso del personal académico y para sus alumnos, la
estructura organizativa y el proceso de actualizacién permanente de su

personal académico.

a. Las condiciones salariales, el perfil de los académicos y su
actualizacion como elementos que perfilan imagenes de excelencia

La UPN en sus origenes establecié salarios por encima de los establecidos en
otras instituciones de educacion superior, con el objeto de hacer un
ofrecimiento atractivo para quienes cubrian perfiles y experiencia profesional

altos,[10] como lo sefiala Teresinha Bertussi:

TB: Hay que decir que también aquella generacion [los primeros
académicos reclutados] fueron gentes que ya eran profesionistas
y que salieron de otras instituciones [..] [La Universidad
Pedagdgica lo hizo] ofreciendo muy buenos sueldos para que la
gente dejara sus universidades [...] Yo, cuando cobré la primera
qguincena, cobré mas de lo que cobro hoy, y pasaron cuantos afios
y mi carrera crecid6 muchisimo, hoy tengo el titulo de doctorado,
gue no tenia en la época. Entonces, quienes llegaron eran gentes


file:///D:/cinvestav/tesis45/capitulo03.html%23_edn10

mas maduras, gente que tenia una experiencia profesional.
Entonces era una plana de profesionales muy maduros.

Teresinha Bertussi refiere a lo atractivo que fueron los salarios en esa época

y comenta sobre el perfil de quienes fueron fundadores de la UPN:

TB: Considero que teniamos muy buen nivel académico de
formacion, todos tenian un gran nivel de conocimiento de la
tematica, de la problematica y de los titulos [...]; me gustaba
mucho ver cdmo los compaferos tenian una formacién muy
amplia, eran muy ilustrados, sabian mucho de México, de la
historia de México y también del pensamiento universal sobre los
temas, titulos y los autores.

Por su parte, Roberto Moreno menciona también lo alto de las
remuneraciones que ofrecid la UPN. Ademas destaca lo atractivo que
resultaba formar parte de un proyecto que prometia actividades de
actualizacion y coparticipar de la imagen de excelencia que tenia la
universidad, pues el ingreso de los académicos se hacia por concurso de

oposicion y la licenciatura que se ofrecia era reconocida entre los maestros:

RM: Con una perspectiva interesante, porque se promovia mucho
lo de excelencia, o sea, una universidad de excelencia, y yo tenia
la referencia de que la licenciatura era de excelencia. [Se
planteaba que habia] actividades académicas de actualizacion del
personal académico y un dato interesante en términos
remunerativos, pagaba mejor la Universidad Pedagdgica que la
UNAM, que la Metropolitana, que el Politécnico, o sea, tenia como
un 20% arriba de sus salarios. Entonces se percibia un buen
ambiente de trabajo. Yo participé en un concurso de oposicion y
gané el concurso, por eso me incorporé a la Universidad
Pedagdgica en 1980, el 1°. de agosto.

Resultaba también atractivo el hecho de que fuera una institucién dedicada
al ambito educativo como lo expresa Tere Yurén, quien ademas sefala que
habia un concepto de excelencia bien entendido por quienes participaron en

los origenes, a partir de su experiencia y su compromiso con el proyecto:

TY: Por concepto de excelencia [78-80] se entendié muy bien lo
gue podia ser una universidad para el ambito de la educacién:
maestros de tiempo completo, maestros ya experimentados,



porque yo me acuerdo que aquellos que entramos teniamos ya
bastante callo; experimentados, ya con mucho trabajo, v,
ademas, con mucho compromiso. Y yo creo que eso era una
buena base, una base sélida.

Para Teresinha Bertussi también fue atractivo que la universidad se dedicara
a cuestiones educativas, pues ella tenia la inquietud de hacer un trabajo

especifico desde la sociologia hacia la educacién:

TB: [En el proyecto de la UPN encontré] esta preocupacion por la educacion

gue era lo que yo venia buscando.

Una inquietud similar tenia Natalia de Bengoechea pues aun cuando habia
estudiado matematicas en la UNAM su inquietud era trabajar en cuestiones

educativas:

NB: decidi estudiar matematicas en la UNAM porque queria saber
y saber mucho, pero lo que queria era meterme en el rollo
educativo, nada mas que en la UNAM no hay esa posibilidad, no
existian en esa época formalmente, y yo no sabia que existia la
matematica educativa [...] Cuando a mi se me presentd la
oportunidad de meterme al rollo de educacién, ino lo pensé!

Puede apreciarse, con lo expuesto hasta el momento que en la UPN ademas
de existir condiciones, como sueldos, perfil de sus académicos, propuestas y
opciones de superacién profesional atractivas e innovadoras, se abrian
posibilidades para articular los intereses profesionales especificos de los
fundadores, y se adquiria un compromiso fuerte con lo que se proyectaba de

esta institucion:

TB: Estdbamos muy comprometidos con esos programas [...]
éramos un grupo pequefio [...] con un clima muy bonito, de
mucha presion y todos muy orientados hacia una misma meta,
entonces, habia un ambiente, desde mi perspectiva, que era muy
bonito.

De igual forma se puede apreciar que el tipo de quehacer académico que se
proyectaba abria la posibilidad de que profesionistas de distintas disciplinas
participaran en cuestiones educativas, lo que también contribuia, a partir de

una expectativa de renovacién y de mayor rigor cientifico, a tratar los asuntos



educativos. Asi fue posible introducir nuevas perspectivas disciplinarias e
interdisciplinarias en cuestiones especializadas sobre problemas del
desarrollo de la educacién. En el documento de Informacién general se

sefiala al respecto:

La Universidad Pedagdgica Nacional nace empefiada en la
busqueda de soluciones a problemas educativos [...] a formar
profesionales en aquellas especialidades que requiere la
problematica planteada por el desarrollo educativo [..] Se
propone impulsar el conocimiento cientifico a través de tres
funciones basicas: docencia, investigacion y difusion cultural. Por
medio de ellas formara especialistas reflexivos y criticos,
capacitados para analizar la realidad inmediata y entender el
proceso social del que son parte, habituados al trabajo
interdisciplinario [..]. La responsabilidad de promover el
desarrollo de profesionales [..] plantea a la institucion la
obligacién de [...] ofrecer con alto nivel académicos los grados de
licenciatura, especialidades de posgrado, maestria y doctorado.
(UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL, 1979a: 3y 11.)

En la cita anterior se ve la caracterizacién que se hizo sobre una universidad
de excelencia que tenia la responsabilidad de formar profesionales con un
alto nivel académico para los niveles de educacién superior y con aspectos
especializados en problemas educativos provenientes de un trabajo

interdisciplinario.

14

Aunado a lo anterior hay una serie de calificativos que aluden a la “grandeza
del proyecto de la universidad y contribuyen con las expectativas de

excelencia:

Es pues, anhelo de los maestros de México, convicciéon de sus
mas ilustres pedagogos y decision de las autoridades de la
RepUblica, crear una gran institucién nacional... (SECRETARIA DE
EDUCACION PUBLICA, 1977: 8.)

Al respecto, Jorge Lara senala como percibia a la universidad en sus origenes:

JL: Fue una época bonita, interesante, en donde se veia que
la UPN iba a ser algo muy grande, muy buena, habia mucha
esperanza.



Teresinha Bertussi opina que, en sus inicios, el proyecto que se pretendia
desarrollar para el area de investigacién era grande por sus posibilidades de

establecer relaciones en el ambito internacional:

TB: Pescador tenia un proyecto en grande para esa area, [...] con
perspectivas de vincularnos internacionalmente.

De igual forma hay alusién a la grandeza de la universidad por su cobertura
en todo el territorio nacional a través del Sistema de Educacion a
Distancia[11] y la matriculacion que logra a la apertura de sus planes y

programas:

Los programas escolarizados de licenciaturas y maestrias
tuvieron 1 286 alumnos inscritos en 1979; 2 120 en 1980; 3 775
en 1981; y 4 730 en 1982; en cambio, los del sistema de
educacion a distancia tuvieron una inscripcién de 59 940 alumnos
en 1979; 79 802 en 1980; 104 701 en 1981; y 128 572 en 1982.
(Arnaut, 1996:151.)

En sintesis, es posible observar que los deseos y las expectativas puestas en
juego respecto a la UPN dieron sentido a la imagen de excelencia de esta
institucion y a las condiciones prevalecientes durante su creacion, lo que
permitia pensar en su investidura como universidad. Todo ello se expresa en
el reto que tanto autoridades como académicos tuvieron para construir una
fisonomia universitaria para esta institucion y diferenciarla de otras

instituciones y ofertas educativas de la época destinadas al magisterio.

b. Las condiciones de ingreso de los alumnos: una convocatoria para
la excelencia académica

Uno de los aspectos polémicos respecto al funcionamiento de la UPN fue el
requisito de ingreso de sus alumnos, ya que existia la propuesta por parte
del SNTE de que no hubiera un ingreso controlado. Para esta organizacion,
la UPN tenia que ser abierta y permitir un ingreso masivo y con ello garantizar
que no fuera una institucion “elitista”. Al respecto en el Decreto de
creacion sélo se establece que podran ingresar normalistas y egresados del
bachillerato. La decisién de establecer un proceso de seleccién para el ingreso

se determind cuando ya estaba en funcionamiento la universidad.
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En el primer instructivo para el ingreso a la UPN en marzo-abril de 1979
(UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL, 1979b: 9-10), se estipuld que:

Para ingresar a las licenciaturas que ofrece la Universidad Pedagdgica
Nacional, el interesado debera realizar personalmente los siguientes

tramites:

I. Recoger solicitud para presentar examen de admision
II. Presentar documentacion.

III. Presentar examen de admision.

IV. Inscribirse, en caso de ser aceptado, con base en los resultados del

examen de admision.

Alrededor de septiembre de ese mismo afio, al ponerse en marcha el Sistema
a Distancia, la exigencia de examen de admisién para el ingreso de maestros
dio un giro al introducirse el esquema de modalidades educativas. Las
licenciaturas que se ofrecieron en modalidad escolarizada quedaron sujetas
a examen de admisién, tanto para los normalistas como para los de
bachillerato. La licenciatura en Educacion basica que se ofrecié en modalidad
no escolarizada (a distancia) para los maestros en servicio no requirio
examen de admisién para el ingreso por sus caracteristicas de educacion
abierta, como lo expresan los objetivos del SEAD (UNIVERSIDAD
PEDAGOGICA NACIONAL, 1979C: 27):

— Proporcionar a los maestros la oportunidad de continuar estudiando, a

nivel superior, sin menoscabo de su actividad laboral.
— Desarrollar la cultura dentro del marco de la educacion permanente.

— Habituar al usuario del SEAD a la toma responsable de decisiones en

cuanto a tiempo, organizacion y perseverancia en el estudio.

Los criterios de admision de los alumnos se convirtieron en un elemento que
coadyuvo a la idea de excelencia de la universidad, ya que una admisién

regulada garantizaria una exigencia académica desde que inician sus estudios



los alumnos. Para el magisterio y, en particular, para el SNTE el examen de

admision ponia en tela de juicio su caracter de “popular”.

Finalmente, los argumentos formulados por la UPN a partir de las
modalidades educativas dieron sustento académico a las decisiones puestas
en juego en el terreno politico, al sostener que la instrumentacion del examen
de admision so6lo se haria en la modalidad escolarizada dadas sus
caracteristicas. En la modalidad a distancia no era necesario el examen de
admision debido a que sus postulados atendian a un modelo de ensefianza y
de aprendizaje que se sustentaba en una educacién abierta, cuyas
caracteristicas respondian a las necesidades de los estudiantes en su
condicion de adultos, y propiciaban el acceso a la actualizacién bajo un

esquema de formacién permanente.

Se aprecia, entonces, como el ingreso de los estudiantes es un elemento que
rebasa sélo su dimensidn politica y administrativa al tomar forma como punto
de arranque en la definicion de modalidades educativas, y para el caso
del SEAD hay un despliegue de apoyos didacticos, administrativos y

organizativos que sostienen institucionalmente la modalidad a distancia.[12]

c. La estructura organica de la UPN: una contribuciéon para significar
la excelencia

La estructura organica de la UPN tenia que responder a las caracteristicas de
una estructura universitaria, ademas de superar las valoraciones
prevalecientes en la época respecto a la organizacion de las Escuelas

Normales.

Las imagenes en torno a la organizacion de las normales eran contradictorias:
por un lado se pensaba que éstas contaban con una rigidez normativa y
administrativa que no permitia la flexibilidad necesaria para una produccién
académica (p. ej., normales con tradicion: como la Nacional de Maestros y la
Veracruzana), pero al mismo tiempo prevalecia la idea de que otras tenian
una organizacién laxa y una formacion con poca seriedad (p. €j., las normales
superiores y normales rurales que impulsaban ofertas de formacion a través
de cursos de verano). De esta forma se apostaba a que la estructura organica

de la UPN favoreceria la participacion pero con responsabilidad:
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La organizacién interna de la Universidad Pedagdgica Nacional
estad concebida para hacer posible el logro de sus objetivos vy
permitir que el desarrollo de sus actividades se desenvuelva en
un clima de creatividad, participacion y responsabilidad.

En lo que se refiere a su estructura de autoridad, combina la
presencia de o6rganos unipersonales, que permiten celeridad,
unidad y ejecucién expedita de las decisiones, con o6rganos
colegiados que garantizan pluralidad, consulta y
participacion. (UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL, 1979B:
3.)

Resulta relevante ubicar que aun cuando se establecen mecanismos en lo
formal que permitan una participacion en la toma de decisiones, el caracter
oficial que adquiere esta instituciéon como “Universidad de Estado” establece
margenes en las decisiones frente a las posibilidades que tienen otras
universidades publicas. Esta situacién la advierten José Angel Pescador y

Carlos Alberto Torres:

Entre las notas caracteristicas de la Universidad Pedagodgica
Nacional se cuenta su definicidn como Universidad de Estado, lo
cual la convierte de facto en una universidad sui generis en
México. Como unidad desconcentrada de la Secretaria de
Educacion Publica, la upn tiene autonomia administrativa vy
financiera en los hechos, pero depende de la sep en términos de
su ordenamiento legal, seleccion y remocion de sus autoridades,
y, practicamente en cada uno de los aspectos politicos,
administrativos y juridicos de su competencia. (Pescador y
Torres, 1985:33.)

Estas consideraciones se pueden reconocer en dos planos. Por un lado, la
denominacién que adquieren los érganos de gobierno y, por otro, las
atribuciones que se le otorgan a cada uno de ellos (SECRETARIA DE
EDUCACION PUBLICA, 1980: 10):

ARTICULO 9 —Son érganos de la universidad:
I. Rector;
II. El consejo académico:

III. El secretario académico;



IV. El secretario administrativo;
V. El consejo técnico y
VI. Los jefes de area académica.

Como se puede apreciar se definen drganos de gobierno que responderian a
las caracteristicas de una institucion educativa de caracter universitario; sin
embargo, es necesario identificar algunos ejemplos que muestran las
restricciones en sus ambitos de decisién a través de sus facultades y

obligaciones.

En el Decreto de creacion se observan los margenes que se establecieron
para la Rectoria en relacién con la SEP, por ejemplo, en su articulo 12 en las
siguientes fracciones (SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA, 1980: 11-12):

III. Someter al acuerdo del Secretario de Educacion Publica o de
los funcionarios que éste determine, los asuntos que a su juicio
asi lo requieran o los que disponga el propio titular del ramo.

VII. Ejercer el derecho de veto respecto de las resoluciones del
Consejo Académico, a efecto de que el Secretario de Educacion
Publica o el funcionario que éste designe resuelva en definitiva;

XII. Nombrar y remover a los secretarios académico vy
administrativo, a los jefes de area académica y al jefe de la
Unidad de Planeacion a que se refiere el articulo 23, previa
aprobacion del Secretario de Educacién Publica;

De igual forma, al ubicar las atribuciones que se le otorga al Consejo
Académico, se puede ver que éstas se centran mas en términos consultivos
que resolutivos (SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA, 1980:14):

II. Dictaminar sobre los proyectos de planes y programas
académicos que sean sometidos a su consideracién por el
Consejo Técnico;

III. Estudiar iniciativas en materia de organizacién vy
funcionamiento académico y someterlas, en su caso, a
consideracion del Rector;

IV. Emitir opinidn sobre el proyecto de presupuesto anual de la
institucion elaborado por el Rector;



V. Conocer del informe anual de actividades que le presente el
Rector, v...

De acuerdo con lo anterior, las atribuciones relevantes del Consejo
Académico son de caracter consultivo y sélo tienen atribuciones de caracter
resolutivo en el dictamen de planes y programas siempre y cuando éstos
tengan la anuencia del Consejo Técnico. Cabe hacer mencion que el Consejo
Técnico estd integrado por el secretario académico, los jefes de &area
académica vy el jefe de la unidad de planeacion, es decir, por los drganos de

gobierno unipersonales.

Con estos dos ejemplos de las instancias unipersonales y consultivas de
mayor envergadura en la estructura de la UPN es posible mostrar los
margenes de decisién, y valorar su verticalidad en la toma de decisiones. De
este modo se deja entrever un funcionamiento burocratico mas que una
estructura universitaria, aunque no asi en la denominaciéon de sus drganos

de gobierno.

No obstante, en el periodo 1978-1980, como ya se sefialé en el capitulo dos,
surgieron espacios que favorecieron un clima y una organizacién colegiada
para el trabajo, y lograron una produccién académica con calidad y

mecanismos de seguimiento y evaluacion.

2.2. La experiencia de los fundadores como docentes y los significados que
cobra para la profesionalizacion como quehacer de la UPN

Los aspectos que se tratan a continuacién tienen como soporte las
narraciones de los entrevistados sobre su experiencia como docentes previa
a su ingreso a la UPN.[13] En estas narraciones se deja ver la labor del
maestro, las posibilidades de desarrollo profesional que esta actividad
propiciaba y las expectativas generadas a partir de los aprendizajes que los
fundadores adquirieron como docentes y como éstos se incorporaron a su

desempefio como académicos en los origenes de la UPN.

Por consiguiente, se muestran rasgos con los que los fundadores de
la UPN caracterizaron su experiencia docente en educacion basica o en otros

niveles educativos, asi como su formacion en disciplinas sociales, desde las
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cuales hay articulaciones con las expectativas que generd el proyecto de
la UPN en sus origenes. Para ello se abordan dos tipos de asuntos con cada
uno de los entrevistados. Primero se exponen las narraciones sobre su
experiencia docente. Desde lo especifico de los relatos se logran entrever
asuntos relativos a las condiciones de la docencia en los afios sesenta y su

lejania a lo que se expresaba en las politicas de profesionalizacién.

En un segundo momento se presenta brevemente la trayectoria de su
formacion para mostrar las articulaciones que se pueden establecer entre su
experiencia como docentes y la formacidon adquirida, frente a las expectativas
que ellos formularon o fueron atribuidas a la creacién de la UPN desde el
discurso oficial. Estas articulaciones sirvieron de soporte para el desarrollo de
las tareas impulsadas por los académicos en el periodo de creacion de
la UPN, y se ilustran las diversas perspectivas con las que se abordaria la
profesionalizacion de la tarea educativa a través de la universidad. Todos
estos elementos permiten dar cuenta de como es rebasada la mirada
unidireccional que se expresaba en el Plan Nacional de Educacion (1977-

1982) y en los documentos fundacionales de la institucién.

a. La improvisacion, una caracteristica de la labor docente. El caso de
Jorge Lara Ramos

Su experiencia docente la desarrollé en distintas entidades de la republica,
tanto en escuelas oficiales como particulares, y nos expresa los retos que

tuvo que enfrentar:

JL: Desde muy joven comencé a dar clases, justamente en 1962,
en un pueblito de Zacatecas que se llama Fresnillo. Ahi comencé
a dar clases en quinto de primaria, ahi ensefié inglés sin saber
inglés, es decir, tenia un alumno que era gringo y con él yo daba
la clase y los alumnos aprendieron inglés y yo no sabia inglés.

Fueron tiempos dificiles aquellos, porque Fresnillo era un
pueblito muy pequefio, donde el Unico horizonte vital de la
gente era la mina, los jales, el polvo de los jales, por eso
mueren muy jovenes. Ahi las cantinas, los billares y los
prostibulos era su mundo, no habia mas diversion. Ahi yo
comencé a dar clases en una escuela muy humilde, muy, muy
pobre, ahi vivi dos afios.



Resulta interesante apreciar que a pesar de la improvisacién con la que Jorge
Lara realizé su labor lograra eficiencia en su propdsito de ensefiar inglés. Al
narrar su experiencia como docente de preparatoria, también hace saber que
la improvisacién no era una condicién exclusiva de los maestros de educacion

basica. También se daba en otros niveles educativos:

JL: En Acapulco, yo di clases también tres anos, en preparatoria.
Ahi hice cosas increibles. Me pidieron que me hiciera cargo del
coro de la escuela y yo no tengo oido para cantar, y gané el
primer lugar en un concurso. Pero el pianista fue el que hizo todo,
yo nada mas lo coordinaba.

De ahi me fui a San Juan de los Lagos [...], ahi di también clases
en preparatoria y ahi me dediqué mucho a la literatura, pero
también al deporte. Ahi tuve equipos de basquetbol, futbol, imuy
buenos! Eran los campeones de la region.

Las experiencias desarrolladas por Jorge Lara dan muestra de que la
improvisaciéon forma parte del hacer docente, al igual que en otras
actividades sociales, pero al mismo tiempo, expresan la capacidad de
organizacion y coordinacion que tiene el ejercicio de la docencia. Asi se
aprecia de qué manera los profesores tenian que adecuarse tanto a las
condiciones de exigencia de los planes y programas, como a otros contenidos

no contemplados como prioritarios.

Considerar los aspectos antes sefialados hace pensar que no hay una relacion
necesaria entre condiciones de adversidad y logros educativos, como lo hace
suponer el Plan Nacional de Educacion. Desde las experiencias de Jorge Lara,
la profesionalizacién del docente no sélo consistiria en que el maestro domine
un contenido en si, sino también considerar de qué manera el docente puede

contar con los medios para salir adelante frente a este tipo de circunstancias.

El enfrentarse a carencias y la constante necesidad de improvisar constituyen
indicios que permiten entender la importancia que Jorge Lara le otorga a la
creatividad como rasgo de la profesionalizacion vy, finalmente, al

autodidactismo.



La formacién como docente de Jorge Lara se centra en el terreno de la
literatura, lingUistica y filosofia. Cursé la Especialidad en Lengua vy Literatura
Espafiola en la Normal Nueva Galicia de Guadalajara; después hizo la
Maestria en Filosofia en la Universidad de Guadalajara, los estudios de
Doctorado en Lingdistica Hispanica en el Colegio de México y el Doctorado en
Filosofia de la Universidad Iberoamericana. Al participar en el proyecto de
la UPN tuvo la oportunidad de continuar en el ambito educativo y de
investigar, poniendo en juego su formacidn en estas disciplinas. Su
experiencia como docente, como disefiador y organizador del Sistema Abierto
del Colegio de Bachilleres le facilitaron su participacién en el disefio del SEAD,

cuestién que orientd de la siguiente manera:

e En los origenes de la UPN participd en la formacién docente a través del
disefio del SEAD. Ahi se puso en juego la inquietud por establecer una
apertura y modificacién en las formas de concebir e instrumentar la
formacion de los maestros, ya no sélo circunscrita a los contenidos de la
reforma. Apostd a que el docente aprenderia a pensar a través de la
adquisicién de habilidades y el desarrollo del autodidactismo; desde su
punto de vista y el de sus colegas, ello contribuiria a resaltar sus

capacidades creativas:

JL: Lo que si nos movia mucho era una especie de panacea;
deciamos que el autodidactismo es lo que va a hacer que los
maestros se formen. El concepto de autodidactismo era la
palabra magica con el sistema abierto y a distancia; buscabamos
conceptualizar de una manera muy rica el concepto de
autodidactismo y nos fijamos mucho en que no se diluyera, ....

Estudiamos mucho a Dimage, un pedagogo francés que escribio
en aquel tiempo varios libros sobre autodidactismo, pero sobre
todo uno que era muy importante. ¢Ddnde habra quedado?
¢Quién sabe? Pero tenia un libro grueso, donde casi la mitad
era de procedimientos y ejercicios para que alguien que no va a
la escuela, a través de esos ejercicios desarrollara sus
capacidades autodidactas para aprender, para pensar. Habia
ejercicios de analisis, ejercicios de sintesis, capacidad de
descifrar discursos, analisis de textos; habia muchisimos
ejercicios y nosotros deciamos ibueno! si esos ejercicios los
difundimos en nuestra sociedad mexicana, los graduamos y los



ponemos en orden vy si los trabajamos para los maestros, a la
mejor esto va a dar resultado.

Se infiere de estas expectativas como se juega la idea de que el maestro con
elementos puede afrontar su labor de manera creativa, que corresponde, en
alguna medida, con la experiencia de Jorge Lara como docente, donde su

labor tuvo que ver con la improvisacion.

e Por otra parte, su formacion disciplinaria le permite conocer a fondo
pensadores que aunque no aborden aspectos educativos hacen aportes
importantes a la educacion. Esa es la tarea que él se impuso desde los
origenes de la UPN y contintia haciendo como trabajo de investigacion.
Su adscripcion al area de investigacion le brindé la libertad para realizar

dicha tarea.

JL: Yo nunca hubiera logrado tener la visién que ahorita tengo,
gque me parece, a mi juicio, muy importante en relacién con la
educacion del futuro, si no me hubiera lanzado, por ejemplo, a
trabajar a fondo a Edgar Morin. No lo hubiera hecho porque su
pensamiento es muy dificil, muy extenso; solamente dedicandole
mucho tiempo puede uno comenzar a entenderlo bien.

Luego me dediqué a trabajar a otros y a otros pensadores que
aparentemente son ajenos a lo educativo y, sin embargo, yo creo
gue son los que mas aportan hoy en dia a la educacion fuera del
campo de la educacion. Me refiero, por ejemplo, a Gilles Deleuze,
a Guattari, a Campillo, asi como a Jean Francois Lyotard, incluso
a Jean Baudrillard.

Me dediqué a eso vy, la verdad, es que si no hubiera tenido esa
libertad de accidn [que se dio en el area de investigaciéon] no lo
hubiera hecho. Nos hubiéramos cefiido a lecturas muy
orientadas en ciertas direcciones, muy ortodoxas, muy
especificas, aparentemente Uutiles.

En las expectativas formuladas por Jorge Lara y el quehacer académico
desarrollado se deja ver un distanciamiento frente a la ldgica de
profesionalizacidon que se sefiala en el apartado anterior, donde lo importante

es que el docente logre tener los contenidos que las reformas le exigen y la



eficiencia desde un ordenamiento planeado que ofrece la Administracién y
sus herramientas. En su caso, Jorge Lara y sus colegas apostaban a la
capacidad analitica que podria desarrollar el docente, y a la formacién de
habilidades que le posibilitaran un trabajo autodidacta. Por otra parte, el
hecho de que no se haya establecido una exigencia institucional que
orientaran las tematicas e intereses del area de investigacién le favorecieron

para poder investigar con libertad.

b. El Sistema Educativo Nacional y su eficiencia a través de la
planeacion y administracion. El caso de Roberto Moreno

Roberto Moreno adquirid su experiencia docente en los distintos niveles
educativos, de tal suerte que él considera que eso le permitié conocer el
funcionamiento del sistema educativo. También realizd actividades de
gestion, ya que durante varios afios fue Secretario de Escuelas de Educacion

Media Basica:

RM: estuve de 1969 mas o menos a 1975 en educacion media
basica. Antes no era basica la secundaria, le llamaban media
basica. Estuve en ese nivel tanto como profesor de asignatura
como en la secretaria de dos secundarias, las dos eran del estado
de México. El estado de México y su politica educativa, salvo la
capital y en Tlalnepantla, me parece, pero en todo el estado de
México, en una buena fase, empezo a resolver el problema de la
educacion media basica a través de secundarias por cooperacion.
Yo estuve en ese tipo de secundarias. Les cobraban una cuota a
los estudiantes, y con esas cuotas cubrian los sueldos de los
profesores, menos el del director y el de la secretaria, que lo
cubrian parcialmente.

Algun tiempo estuve como profesor en preparatoria en la
“Libertadores de México” y casi en forma paralela [...] en octubre
de 1974 entré a la ENEP Cuautitlan, casi soy fundador de la ENEP.
Después de haber estado tres semestres en la ENEP me invitaron
al Colegio de Bachilleres [...]; ahi estuve como Subdirector
Técnico en el Centro de Capacitacién para el Trabajo impulsando
las carreras técnicas entre 1985 y 1980.

En estas narraciones se expresan condiciones diversas en las que se
desarrollaba la tarea docente en la educaciéon basica y las formas como

operaban las escuelas publicas en el interior del pais en los afios sesenta. Se



muestra un tipo de estrategias de financiamiento estatal, que se instrumento
para hacer extensiva la educacion media basica, en este caso, en la poblacion

del estado de México.

Los aspectos sefalados reiteran las valoraciones con las que se describia la
labor de los maestros, cercana a las necesidades del pueblo.[14] De igual
forma dan cuenta de cdmo se sorteaban de manera individual las condiciones
de pobreza y adversidad. Ademas se muestra la trayectoria que Roberto
Moreno realizé como docente y la movilidad que podian tener los profesores
ante el proceso expansivo de la educacién en esa época. Los intereses
profesionales de Roberto Moreno se perfilaron hacia la administraciéon y su
narracién se dirige a la forma en que entrdé en este dambito, en forma paralela

a su labor como docente.

RM: Casi al mismo tiempo fui desarrollando otro tipo de
actividades. Por mi parte, cursé la preparatoria en Amecameca,
entre 67 y 69, porque anteriormente no habia equivalencia entre
la normal y la preparatoria para hacer alguna licenciatura. [En
1974] yo practicamente habia terminado ya mi carrera de
Licenciado en Administracion de Empresas en la Facultad de
Contaduria y Administracion [de la Universidad Auténoma del
Estado de México].

El hecho de que él haya realizado un proceso de formacién universitaria
paralela a su formacion normalista le permitié ingresar a la docencia en los
niveles de educacion media superior y superior. Por otra parte, muestra
precisamente las limitaciones que un maestro normalista tenia para continuar
una trayectoria de formacién a nivel universitario y acceder de mejor manera

a un mercado laboral creciente.

Tomando en cuenta la experiencia docente y de gestién que desarrolld
Roberto Moreno écdmo es que logré articular sus intereses con los procesos
académicos desplegados en la UPN? Para Roberto Moreno, su experiencia
como docente, como él mismo lo expresa, le permitié recorrer todos los
niveles educativos e insertarse en el Sistema Educativo Nacional. Al estudiar
una carrera profesional como Administracién de Empresas y después la
maestria en Administracion Publica, logra perfilarse profesionalmente en esta

rama.
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Desde el punto de vista de Roberto Moreno, la profesionalizacién del

magisterio responderia a dos asuntos:

¢ Que el maestro deje de ser un burdcrata del sistema y se convierta en un

profesional de la educacién:

RM: Al participar en la creacién y desarrollar una licenciatura
practicamente desde su origen me permitié analizar de cerca
cosas que impulsaron un campo especifico de estudio, de
aplicacion, asi como participar en la formacion de cuadros. Estos
cuadros ya no se insertarian como los antiguos profesores
normalistas que tenian una plaza asegurada para desarrollar
actividades. Aqui eran propiamente profesionales casi
independientes, pues habia que dotarles de herramientas
tedricas, metodoldgicas, técnicas de aplicacion para que
accedieran a un mercado de trabajo que estuviese relacionado
evidentemente con la administracion y con la gestion de
instituciones educativas.

e El que se consolide una tendencia hacia la descentralizacién educativa:

RM: Mira, en aquel entonces ya era muy clara la politica
educativa en lo que corresponde a las estrategias de planeacion,
administracién y gestién educativa fundamentadas en la
desconcentracion, en una estrategia de desconcentracion.

Lo que estaba pasando con la desconcentracion era que
la SEP estaba fortaleciendo su presencia en las entidades
federativas, porque [...] no estaba muy coordinada, estaba muy
desorganizada; habia facilmente mas de 20 oficinas de la SEP en
las entidades federativas que atendian educacion basica,
educacion indigena, preescolar, secundarias generales,
secundarias técnicas, educacion para los adultos, educacion
inicial, en fin..., y cada quien jalaba por su lado. Entonces, la
labor de las delegaciones de la SEP en los estados fue poner un
poquito de orden, armar un modelo que organizara eso. Luego,
digamos que eso presagiaba la necesidad de formar cuadros para
atender, gestionar un sistema educativo con tendencias a una
desconcentracion-descentralizacion.

Porque no creas que habia cuadros asi muy hechos para esa
tarea, aunque nosotros estdbamos formandolos aqui a nivel



central [se refiere en la UPN-Ajusco]. Habia las posibilidades de
gue, en algun momento, alguno de ellos se insertara también
en algunas de las entidades federativas, con un conocimiento
mucho mas soélido tanto del Sistema Educativo Nacional, como
de todo lo que compete a las tecnologias de administracion y de
gestion y de los procesos de desconcentracién y
descentralizacion que garantizasen el manejo de recursos
tipicamente financieros, humanos y materiales. [Contenidos con
los que] se integraban en el plan de estudios de la
administracién educativa y, desde luego, también para atender
cuestiones hasta, lo que ya también se empezaba a vislumbrar,
de fortalecer el sector privado. Entonces los egresado de

la UPN indudablemente que también podian a prestar servicios
en el sector privado.

Se aprecia, desde esta perspectiva, coOmo se sostiene una relacién directa
entre la formacion del docente y profesionales de la educacion, y los cambios
que se pretendian en la estructura del sistema educativo. Estos cambios se
asociaban con una descentralizacidon, aunque, como bien sefiala Roberto
Moreno, en los afios setenta ésta consistid sélo en una desconcentracion. Asi,
la SEP buscaba articular sus acciones a través de programas federales y sus
oficinas instaladas en las entidades, mas que en trasladar la toma decisiones

a las entidades federativas sobre asuntos educativos en cada entidad.

De esta forma se puede concluir que la formacién de docentes o bachilleres
mediante la licenciatura en Administracion educativa de la UPN compartia en
sus expectativas la idea de regulacidon estatal que se vislumbraba como
necesaria para hacer mas eficiente a las instituciones educativas y las
necesidades de profesionalizacion de la labor educativa a través de las

herramientas de la planeacion y la administracion.

Para Roberto Moreno, la perspectiva de trabajo de la UPN, no sélo quedaba
circunscrita a formar profesionales, sino que planteaba también el reto de ver
a la administracidon educativa como un campo de estudio y de aplicaciéon

especifico.

c. La profesionalizacion: un proyecto politico, universitario y de rigor
académico. El caso de Teresinha Bertussi

La experiencia de Tershina Bertussi se remonta a la tarea docente vinculada

con las condiciones de un proyecto politico. En su caso, el hacer docente esta



acompafado por acciones a largo plazo en el estado de Rio Grande del Sur,
en Brasil, entidad que se habia caracterizado por movimientos politicos de
caracter liberal-republicano, ya que en 1930 en este lugar se gestd la

revolucion en Brasil.

Hacia los afios sesenta, el gobernador de la entidad, Leonel de Mora Brizola,
se propuso elevar los indices de escolaridad en el estado como parte de su
proyecto politico, por lo cual se emprendieron campafas de alfabetizacién

aplicando el método de Paulo Freire:

TB: Entonces, en ese ambiente, yo me dirigi a hacer el curso de
la normal basica. Esto fue en 1964. La campana venia desde
antes porque este gobernador fue reelegido. El se quedd ocho
afios y esta campafia dio un resultado, yo creo, tan significativo,
gue mirando a largo plazo, se ve hoy dia. Este estado es uno de
los que tiene un indice mayor de escolarizacién, resultado de
estas politicas que han sido sostenidas.

Entonces, el movimiento estudiantil con la Unidén Nacional de
Estudiantes, que también expresaba las distintas orientaciones
politico—ideoldgicas del sector de izquierda en Brasil, desarrollé
amplias campafias de cultura popular, y en estas campafas iba
también un movimiento por la alfabetizacion, el cual se apoyaba
en los planteamientos de Paulo Freire. Entonces, yo, que
participaba en el movimiento estudiantil, también participé en
estos movimientos, y empecé ir con brigadas a las areas
marginales-urbanas con la alfabetizacion y utilizando el método
de Paulo Freire.

De las experiencias narradas por Teresinha Bertussi resalta un trabajo
docente acompafiado por una metodologia precisa y con un soporte politico
e institucional importante, donde el quehacer docente cobra significado en
un proyecto a largo plazo y acotado por necesidades no centralizadas a una
politica nacional, sino en el marco de la trayectoria de una entidad que
establece su plan de desarrollo particular. Para Teresinha Bertussi, su
experiencia docente le lleva a centrar su trabajo profesional en cuestiones
educativas con un anclaje en la sociologia, pues desde su experiencia, mira

a las cuestiones educativas articuladas a proyectos politicos.

TB: Siempre tuve un interés particular por las ciencias sociales y
por la historia, eso por la herencia familiar y, entonces, yo me di



cuenta que verdaderamente tenia que ser socidloga y, en mi
proceso, que nosotros creiamos que era revolucionario, lo que se
necesitaban sobre todo era de cientistas sociales y de socidlogos
[...]. Entonces la sociologia tenia un prestigio entre las carreras
de Ciencias Sociales imuy asi! Era como una estrella éno?
Entonces yo hice mi examen de seleccion y entré a la carrera de
sociologia, que de hecho en Brasil se llama Ciencias Sociales y
tiene especializaciones al final; te especializas en sociologia, en
ciencia politica... Entonces yo hice esta carrera que siempre me
gustd, creo que estuvo muy bien, y yo soy una sociéloga muy
convicta de mi profesién y mi carrera.

En su formacion como sociéloga colabordé como becaria en proyectos de
investigacion sobre asuntos educativos, que tienen un fuerte rigor
metodoldgico y académico. Posteriormente llegdé a México buscando hacer
estudios de maestria relacionados con la educacién, pero no logré ubicar
alguna instituciéon que cumpliera con la intenciéon de conjugar los aspectos
socioldgicos y educativos. De todos modos realizé la maestria en la Facultad

de Ciencias Politicas y Sociales:

TB: En el tiempo que yo estudié, los maestros de la carrera
hacian investigacion de campo, entonces yo participé en muchas
investigaciones de campo.

Yo puedo decir que en Brasil yo habia tenido la experiencia de la
formacion tedrica y una gran formacion en cuanto a investigaciéon
empirica, por el extenso y complejo del universo y por toda la
metodologia que se aplicd ahi. Pero ya estando en la carrera yo
ya me di cuenta de por qué uno tenia que estudiar metodologia.
Uno tenia que estudiar de manera muy seria investigacion porque
era necesario que uno tuviera bien claro iniciacién al pensamiento
cientifico.

En México yo queria estudiar educacion [...], pero no encontré el
espacio, entonces, de todas maneras yo entré a Ciencias
Politicas...

Esta formacion universitaria y de investigaciéon educativa, ademas de su

experiencia como docente hacen que Teresinha Bertussi, al insertarse en



la UPN, valore el proyecto de profesionalizacion de esta universidad de la
siguiente forma:

e Un proyecto cuya tarea de profesionalizacion ofrecia una perspectiva
nacional, de caracter innovador, orientado por un trabajo de rigor

académico y con posibilidad establecer una politica hacia el pueblo:

TB: Entonces yo decidi quedarme porque sentia este proyecto
como mio; yo queria ver a dénde iba a dar eso, me gustaba
trabajar ahi, me gustaba la gente, yo veia que tenia toda la
perspectiva la universidad, con un sistema a distancia por
adelante, innovador, necesario y con una posibilidad, quiza real
para nuestros pueblos.

e Un espacio para la investigacién educativa, similar en la organizacion y el
rigor al que habia aprendido en Brasil, que trataba asuntos educativos
articulados con aspectos sociales y que trascendiera a los circunscritos a
la escolarizacién, expectativa que no cobré un lugar relevante en la

institucion:

TB: También te quiero decir que el curso de sociologia en Brasil,
y después cuando estaba en el afio sabatico, conoci en Brasil el
trabajo de unas personas de la Universidad de Sao Paulo que
estaban haciendo un estudio del proceso de extensidon de la red
educativa en las areas marginales. Para mi fue tan impactante
cuando fui con ellos, que siempre pienso “no conocemos lo que
pasa en nuestra ciudad” [se refiere a la ciudad de México], como
llegan los servicios educativos. Es un tema que aqui no se esta
trabajando, y desde hace quince afios pienso en eso porque yo
primero habia planteado aqui en investigacién [se refiere al Area
de Investigacién] y alla [alude a |la Academia de Sociologia de
educacion] como era el proceso de urbanizacidon, como se van
formando las plazas, las mujeres, quién es la gente que llega ahi,
desde un punto de vista socioldgico, los movimientos sociales,
los problemas politicos, en fin, un trabajo interesantisimo vy
siempre me ha llamado la atencidn que yo no he visto estas cosas
[trabajo de investigacidon] aqui en la ciudad de México, y en Sao
Paulo continla esta investigacion.

Las expectativas formuladas por Teresinha Bertussi dejan ver el papel que la
sociologia adquirié en esa época, en especial en la labor de investigacion

cuyos resultados pueden proporcionar elementos para promover acciones de



bienestar social; experiencias que en Brasil lograron instrumentarse
institucionalmente a través de las universidades.[15] En el caso de México,

la sociologia no tuvo tal relevancia en los afios setenta ni a la fecha.

Los sentidos que formulaba Teresinha Bertussi respecto a las posibilidades
del proyecto de la UPN se circunscriben en hacer mas eficiente las formas de
regulacion estatal y sus acciones de bienestar social. Sin embargo, se
observan diferencias en relacién con los planteamientos expresados en
el Plan Nacional de Educacion, que también aluden a las pretensiones de
hacer mas eficientes las formas de regulacién estatal con respecto a la
formacion de docentes y a la profesionalizacion de la labor educativa, pero
gue sélo atendian aspectos relacionados con la escolarizacién y, por ende,
las funciones de investigacion quedaban limitadas a la necesidades del
sistema educativo. Teresinha Bertussi advierte que parte de las limitaciones
para que la UPN no haya logrado consolidarse como una estructura
universitaria sdélida tuvo que ver con la influencia de la organizaciéon

burécratico-administrativa que se hereda del normalismo:

TB: Inicialmente parecia que iba a ser asi [se refiere a las
expectativas que ella tenia sobre la UPN, expuestas en parrafos
anteriores], pero esto no se dio; entonces, para mi, la UPN es
una institucion que desde el punto de vista administrativo y
académico, pensando en una institucién como sistema y como
comunidad, es un hibrido. Porque no es una normal, ya que tiene
esta preocupacion por lo académico que las normales no tienen.
Una preocupacion que es universitaria, pero que nunca ha llegado
a constituirse como una dindmica verdaderamente universitaria.

Por los analisis realizados en los apartados anteriores de este capitulo, se
puede decir que las reflexiones de Teresinha en relacién con la herencia
normalista, tiene visos claros sobre el caracter oficial que hereda la instituciéon
y gque guian la tarea de la universidad hacia aspectos relacionados con el
sistema educativo. Ello limita las posibilidades de desarrollo hacia otros
ambitos de la educacién. De igual forma, la labor de la investigacion
educativa en ese momento se orientd como un apoyo hacia los planes y

programas de estudio, prioritariamente.
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d. La interdisciplinariedad, el trabajo colegiado y el abordaje de lo
didactico. El caso de Tere Yurén Camarena

Tere Yurén adquirié su experiencia docente en escuelas particulares y se
interesod en la tarea de disefo curricular, formacién de docentes y de gestién
en los planteles del Colegio de Bachilleres. Estas experiencias contribuyeron
a su interés por los asuntos educativos y orientaron su formacion como

fildsofa:

TY: Desde que yo tenia 18 afios daba clase como suplente en
diversas instituciones, y a los 19 afios yo ya tenia clases como
titular en escuelas particulares.[...]. Ahi pude comparar lo que era
el nivel medio superior en diversas instituciones, diversas
ideologias, diversas formas de trabajar con los muchachos, de
formar con finalidades educativas distintas, independientemente
de que se tratara de una universidad o una escuela.

Me invitaron a participar en el Colegio de Bachilleres en el afio
74, y ahi fue donde realmente pensé, iésta es mi vida! Estuve en
Bachilleres desde 1974 hasta 1979 y, ahi, en 1974, tuve un curso
de didactica. Me dieron un curso de didactica para hacer
programas de estudio y materiales.

Empecé a tomar un montén de cursos, a hacer investigaciones
con otras gentes sobre cuestiones didacticas, sobre problemas
educativos vy, finalmente, en Bachilleres me invitaron a trabajar
en el centro de Actualizacion y Formacion de Profesores (CAFP).
En este Centro yo estuve a cargo de organizar los colegios de
profesores. Entonces estaba todavia mas preocupada por la
educacion, porque me daba cuenta que el trabajo tenia que
hacerse colegiadamente y muchos colegios no funcionaban bien.
Los maestros no estaban bien, pero sobre todo
pedagdgicamente, eran un desastre y estuve en Bachilleres hasta
el setenta y ocho

Yo ya tenia publicaciones, ya tenia mucho trabajo, mucha
experiencia, ya habia sido directora de planteles, subdirectora de
plantel, encargada de actividades colegiadas, habia sido veinte
mil cosas, tenia yo una buena experiencia y, entonces, ya yo
entré a la Universidad Pedagdgica.



Para Tere Yurén, el ingreso a la UPN le permite conjugar su experiencia
profesional y el saber disciplinario de la filosofia a partir de las tareas
académicas que desarrolla en la institucion. Desde su perspectiva, el
quehacer de la universidad tendria que considerar:

e Un trabajo de articulacion de distintas disciplinas para formular los
contenidos de la formaciéon de maestros y profesionales de la educacién,
ademas producir material apropiado a través de una labor de
transposicién didactica.

TY. En ese momento, lo importante eran los contenidos, y esto
era a lo que nos abocabamos a trabajar fundamentalmente, y lo
trabajabamos con mucho cuidado, muchisima dedicacion, mucho
tiempo, mucho esfuerzo. Hicimos un trabajo de Transposicion
didactica, yo pienso bastante bueno, un buen trabajo.

Tuvimos apoyos excelentes en este sentido; hubo gente que
sabia como hacer estas transposiciones, cuales eran los apoyos,
que si los organizadores avanzados, que si los subrayados, que
si la forma del texto, que si la secuencia didactica, etc., y en este
sentido, pienso que estuvo bien, que estuvieron bien trabajados.

Creo que logramos cierta interdisciplinariedad, es decir, logramos
que de diferentes disciplinas, como diria Bunge, de diferentes
familias semanticas, lograramos trabajar ciertos conceptos y
ciertos ejes tedricos que eran interesantes para los estudiantes,
gue nos permitian organizar la informacion; no sé si todos los
maestros lo harian, pero yo creo que algunos si lo logramos.

e El desarrollo de una capacidad analitica y de critica dirigidas hacia
aspectos educativos, atingentes a la profesidon tanto en las ofertas de
formacion de maestros, como en las de formacion de profesionales de la
educacion. Estos propdsitos se impulsaron también para las asignaturas
de Historia de las ideas, pero no operaron de manera formal al cambiar

el sentido de las asignaturas por una intencion neta de “cultura general”:

TY: Se cambi6 la materia y, entonces, esas materias se quedaron
como si fueran algo ajeno, como una especie de acervo cultural



para el especialista en educacién, pero sin utilidad, sin valor para
su profesion.

Nada mas se tocaba el contexto socioecondmico y politico-
filosofico también, desde luego, y las ideas mas importantes que
se iban gestando a lo largo de la Historia Occidental, pero no se
hacia un aterrizaje en la educacién, y a mi me parece eso un
error garrafal, pero la idea era que en materias posteriores se
hiciera ese aterrizaje.

Para Tere Yurén, las expectativas de formacién que ofreceria la universidad
estaban centradas en la formacion de profesionales de la educacion,
expectativa con la que habian iniciado el disefio del Plan general. Para ella la
decision institucional que se tomd para atender también a los maestros en
servicio, cambid la perspectiva de origen que se tenia con este plan:

TY: Se abrié la Universidad Pedagdgica, se abrié para formar
profesionales de la educacion, pedagogos, psicélogos,
administradores, este, socidélogos de la educaciéon, y no se
pensaba todavia en una carrera para los maestros. Eso nos llego
de sopetdn después, es decir, poco tiempo después de que se
abrioé la Universidad, todavia estdbamos en Miravalle, cuando un
dia, nos dijo el Lic. Limoén, [...] vamos a trabajar una carrera con
los maestros, con los maestros en servicio, pero, este, el tronco
comun va a ser el mismo. Eso cambié totalmente nuestras
expectativas, nuestra idea, de como ibamos a trabajar, a quién
iba dirigido todo esto, cambio totalmente.

Sin embargo, advirtié que la expectativa inicial cobra mayor sentido al poder
tener un contacto con el magisterio. Para ella, sus experiencias con los
maestros, como alumnos, la llevaban a encontrar diferencias importantes con

quienes provenian del bachillerato:

TY: Yo habia trabajado con jévenes siempre, muchachos
adolescentes, a los que trataba casi como hijos, pero no habia
trabajado con personas adultas o hasta mayores que yo.

Era una experiencia totalmente distinta. Si, encontré una gran
diferencia. Por una parte, en los jovenes encontrabas una gran
flexibilidad, una cierta desconfianza de todo lo que se veia en
clase en ese momento, se les despertaban las dudas, se les
despertaba la critica, el sentido critico. En cambio, encontré en



el maestro una cierta rigidez, que creo que a lo largo de los
afnos que estuve en la Universidad Pedagdgica me empefié en
modificar, pero creo que es algo que se va formando en la
profesidén, creo que es una profesion en la que se forman con
muchisimas certezas: el maestro debe tener el saber, debe
saber trasmitir el saber, no se permite dudar, no se permite
tampoco hacer la critica, casi, casi querian en blanco y negro lo
que hay que creer.

La experiencia que obtuvo a partir del trabajo con maestros en servicio la
llevd a insistir en que la tarea de la universidad deberia favorecer procesos
de formacion que propiciaran una capacidad analitica y de critica, y que los
contenidos de la formacién tendrian que vincularse con la tarea profesional

interdisciplinaria.

Los rasgos con los que Tere Yurén caracteriza a los maestros, y la expectativa
que ella apunta para el trabajo de la UPN, de modificar estas pautas de
conducta, dan cuenta de los aspectos con los que, en términos generales, se
pretendia que cambiara la universidad ante la cultura normalista. Como ya

se senald en este capitulo.

¢ Una organizacién que garantice procesos de calidad en su produccion,
donde se considere un trabajo colegiado, intercambio con expertos y
espacios para la superacién académica. Lo anterior se deriva de la
recuperacion que ella hace sobre la forma como se organizé el trabajo
durante los primeros afos de creacion de la UPN, condiciones que Tere
Yurén reconoce como vitales para un trabajo de calidad y de caracter
universitario. De hecho, lo valora sobremanera ya que su experiencia
como maestra en distintas escuelas no le hubiera permitido realizar una

labor académica como lo que pudo desarrollar a través de la UPN.

TY: Yo trabajé durante muchos, muchos, muchos afios de
maestra de asignatura, y yo tenia 60 horas/clase; era la locura,
no tenia tiempo ni de comer y de ese tiempo [...] me acuerdo que
salia de una escuela y me subia al tren, entraba a otra, y llegaba
justo a checar a otra, daba varias horas ahi, salia disparada a
otra. Bueno era la locura. Cuando a mi me dijeron “vas a tener
tiempo completo y diez horas obligatorias de superacion
profesional”, para mi fue algo extraordinario, maravilloso. Yo las
aproveche muchisimo.



Con esas diez horas teniamos seminarios organizados por la
propia universidad, pagados por la propia universidad, pero a
solicitud nuestra, nosotros inventdbamos ahora necesitamos
esto, necesitamos aquello y la universidad nos proporcionaba
eso; tuvimos seminarios de lujo [..] porque era imposible
trabajar la asignatura sin tener todos esos saberes que ademas
era muy dificil apropiarte de ellos rapidamente porque eran
demasiados iImaginate los pobres alumnos! Y, bueno, cuando
ellos los recibian ya los llevabamos trabajados nosotros. Creo que
logramos cierta interdisciplinariedad. Otra practica muy
importante fue el hacer libros colectivamente.

Se observa que la experiencia docente, el interés por la didactica, por
cuestiones curriculares y de promocién de un trabajo colegiado en las
instituciones educativas, son cuestiones por las que se interesa Tere Yurén a
partir de su experiencia profesional en educacién media superior. Estas
cuestiones se capitalizan en su insercién a la UPN. Estas inquietudes
alimentan los sentidos que ella atribuye a la tarea de profesionalizacion

desarrollada por la UPN.

La experiencia de Tere Yurén en los primeros afos a través de los seminarios
internos le permitié construir los contenidos para la formacidon de maestros y
de profesionales de la educacion desde una perspectiva interdisciplinaria, y
reconocer que para el abordaje de la labor educativa resultante es
indispensable tener esta perspectiva para identificar aspectos especificos
atingentes a la labor profesional de los estudiantes. Estas inquietudes distan
de la idea de formacién basica, como cultura general con sentidos univocos
para la formacion técnico-cientifica que se planteaba de acuerdo con el Plan

Nacional de Educacion.

Es interesante identificar el papel que le otorga a las condiciones que ofrecia
una organizaciéon universitaria como la que se sostuvo en los inicios de
la UPN para la produccion académica, y que, en contraste, con lo que
Teresinha Bertussi hubiera planteado, para Tere Yurén cubrié con suficiencia
modos de organizacién que superan las condiciones del trabajo docente en

otros ambitos, incluso en escuelas particulares.



e. Las matematicas: una herramienta de analisis para la practica
docente. El caso de Natalia de Bengoechea

Para Natalia de Bengoechea, su experiencia como docente le dio la posibilidad
de formarse en un proyecto alternativo que se fundamenté con las teorias de
las escuelas activas en una secundaria privada denominada Escuela nueva.
Esta experiencia le permitié experimentar distintas estrategias para la
ensefianza y una organizacion institucional con una fuerte participacion
colegiada en la toma de decisiones. Pero ademas cumplié con su deseo de

ser maestra de matematicas.

Natalia de Bengoechea realiz6 estudios de licenciatura en Matematicas y
maestria en Ciencias en la UNAM porque aun cuando siempre habia querido
ser maestra, ya que habia crecido con maestros y queria continuar con una
“herencia de tenacidad y entrega por las cuestiones educativas, como las
tienen los maestros”, también queria “superar las dificultades de dominio y
falta de rigor en los saberes docentes” que, desde su punto de vista,
derivaban de la formacién en la escuela normal. La oportunidad de ingresar
a la UPNle permiti6 cumplir con el deseo de trabajar cuestiones de

matematicas que tuvieran repercusion directa en la ensefianza.[16]

NB: Yo estudie matematicas porque queria ser maestra de
matematicas, pero queria tener la posibilidad de moverme en una
gama muy amplia, yo venia de una familia donde la mitad son
maestros -la familia de mi madre- y la mitad universitarios, y
tenia alguna idea de las limitaciones, las ventajas y las
desventajas de los normalistas y de los universitarios en el
terreno de trabajo. Entonces yo queria tener todas las ventajas
de los normalistas sin las desventajas de los normalistas. iPues
decidi estudiar matematicas en la UNAM! porque queria saber y
saber mucho, pero lo que queria era meterme en el rollo
educativo, nada mas que en la UNAM no hay esas posibilidades

Trabajé 5 anos en la secundaria y a partir del segundo afio que
trabajaba en la secundaria, también trabajaba como ayudante de
profesor en la UNAM, y eso era algo que me gustaba hacer.

Cuando sali de la maestria de la UNAM -nos chantajearon para
que nos fuéramos a la UAM porque tenian unos grupos
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“volando”- estuve en realidad menos de seis meses en la UAM.
Fueron seis meses en total incluyendo las vacaciones, que eran
dos meses efectivos. Y conoci ahi otro tipo de cosas que yo no
conocia. La UNAM tiene su manera, la UAM tiene otra manera,
por ejemplo, llegue y habia exdmenes departamentales, que a
mi me parecio una idea isensacional! Era la manera de saber para
alumnos y para los maestros qué es lo que tenias que cubrir del
programa

Nunca habia visto ese sistema. Me parecié algo interesante que
hubiera un departamento que atendiera las distintas carreras. Yo
entré y daba clases en ciencias basicas, en el primer semestre
gue era para ingenieros, matematicos, fisicos, quimicos, etc., y
en séptimo semestre [eran estudiantes] de economia; entonces,
se tenia que tratar con dos departamentos distintos, con dos
enfoques distintos, porque les interesaban distintas cosas y para
cosas distintas. A mi me parecia que eso estaba muy bien. Fue
un aprendizaje de la UAM interesante para mi.

Natalia de Bengoechea alude a la diferencia entre lo normalista y lo
universitario desde aspectos muy concretos, los cuales dan cuenta de las
valoraciones sobre la formacién normalista que ella identificaba por haber
crecido en el ambiente de los maestros: “no queria tener deficiencias en el
dominio del contenido” que, desde su punto de vista, dejaba una formacién
normalista. Sin embargo, reconoce como virtudes de los maestros su entrega
a la tarea educativa y su saber sobre un hacer practico e improvisado con el

que salvan las condiciones de adversidad para cumplir con la tarea educativa.

En otro sentido, Natalia de Bengoechea reconoce la apertura de posibilidades
gue otorga una formacion universitaria, con la desventaja que, desde la
universidad no era posible abordar aspectos de la ensefianza. Su experiencia
en la docencia tanto en la secundaria, en la UNAM y la UAM contribuye a que
sus labores de coordinaciéon en la Academia de Matematicas, que es la
primera tarea que le toca realizar en la UPN, se caractericen por definir
estrategias de trabajo y toma de decisiones que se sustentaron en la
discusion y estuvieron orientadas por una perspectiva que tuviera claros los
propositos de formacion para los maestros y su labor como
educadores.[17] Desde la perspectiva de Natalia de Bengoechea, la

profesionalizacion del maestro proporcionada por UPN tenia que:
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Dotarlo de herramientas para desarrollar su labor docente, y la
matematica era una de ellas. Ella consideraba que los profesores, al igual
gue otros profesionistas, podia utilizar y aprender las matematicas desde
aspectos muy especificos de su quehacer profesional. Esta postura la llevd
a una confrontacién frente a quienes consideraban que era necesario
conocer la sustentacion de las matematicas para luego reconocer sus
aplicaciones. El reto, por tanto, consistia en resolver el problema de qué
hacer con la estadistica como herramienta, e idear estrategias y ajustes

a los planteamientos formulados en el Plan general de las licenciaturas.

NB: No tenia sentido que un maestro de primaria estudiara
calculo diferencial para luego llegar a ver los métodos que iban a
usar. Eso ya estaba superado en la UAM, en una carrera fuerte
con matematicas como economia, mucho mas aqui. Entonces
habia un problema con los programas, se trataba de adecuar los
programas.

Puse a la gente a trabajar; todo el mundo a discutir como
deberian ser los programas, qué queriamos que quedara en
definitiva. Ya en ese momento estaba funcionando el Sistema de
Educacién a Distancia, no sé exactamente cuanto tenia [...]; no
era muy claro cuales eran los contenidos que habia que dejar, lo
qgue si era muy claro es que habia dos cursos de matematicas y
luego dos cursos de estadistica [asi estaba estipulado en el Plan
general], pero no era muy claro como debian ser los programas
de matematicas y de estadistica.

[La propuesta que quedd fue] usar la parte de matematicas como
una caja negra, y meterse mas en el problema conceptual de qué
estas haciendo con la estadistica como herramienta, estadistica
descriptiva basicamente, en el primer curso, y estadistica
inferencial en el segundo

Habia que hacer, construir, y eso fue en matematicas y
estadistica: los programas, los materiales para trabajar en el
escolarizado, los libros para el Sistema de Educacién a Distancia,
los cuadernitos de preguntas “Cuadernos de evaluacién
formativa”, hacer los cursos para los asesores, de alguna forma
hacer el seguimiento de qué estaba pasando con tus materiales,
si no, no tienes idea de qué sucede. Entonces era un rollote.



Para mi se trataba de que aprendiéramos todos e hiciéramos
todos. A todos nos pagaban por trabajar, claro, cada quien tiene
sus gracias, cada quien tiene lo que mas le gusta y lo que no,
pero de una u otra forma si hay que hacer nueve libros, pues hay
gue repartirselos....

Aqui se identifica de qué manera se busca establecer puentes entre los
aspectos generales de la disciplina para poder idear estrategias de formacion
que permitan dotar al maestro de herramientas para su trabajo concreto,
situacién que rompe con la idea de que la profesionalizacidon se centra en
aspectos generales que dificilmente logran articularse a preocupaciones
particulares. Los sentidos de profesionalizacion que pueden identificarse en

Natalia de Bengoeche se relacionan con procesos referidos a:

e Una dinamica de trabajo, de discusién en la toma de decisiones que

rompid con la idea de una estructura institucional vertical.

Esta dindmica de trabajo expres6 también la respuesta a un nivel de
exigencia que se habia instrumentado en el area de docencia y en la

secretaria académica para el desarrollo de las tareas académicas:

NB: eran reuniones de esos cuatro coordinadores en que se
construian las cosas, se presentaban los problemas de las
licenciaturas, todavia no existian las licenciaturas;, existia el area
de formacién basica y se empezaba a formar lo de arriba.
Entonces opinabamos sobre todo. Ademas, llegabas vy
presentabas lo que habias hecho, y te lo hacian papilla; asi era.
A mi me parecia bien; tu presentabas un programa, todo mundo
lo revisaba y te criticaba el contenido, la redaccién, itodo! éPor
qué no asi? éPor qué no de otra manera? Y se suponia que tenia
que estar claro, entendible; tenia que estar acorde a lo que se
qgueria hacer con las licenciaturas. A mi me parecia correcto, me
parecia que era un buen métodos y que, ademas, como iba uno
a saber si estaba bien su trabajo o no, si no pasaba por ese filtro,
pues. A mi me parecia buen método de funcionamiento,
seguramente éramos muy salvajes, o sea, no nos deteniamos en
apapachar al de junto. Para mi eso era totalmente natural porque
en matematicas, las cosas estan bien o estan mal.

Natalia de Bengoechea comparte plenamente esta dindmica de trabajo pues
encuentra correspondencia con las maneras con las que ella habia sido

formada en su ejercicio docente, sustentado en la experimentacién, la



argumentacion de las propuestas a través de la discusidén y de rigor en la
producciéon, como lo habia vivido en la Escuela nueva y también en los

espacios universitarios al estilo de los matematicos.

e Abordar desde las matematicas elementales aspectos relevantes para
quien es maestro; darle un sentido de redescubrimiento al uso de la
matematica; y favorecer la reflexién de los maestros para reconsiderar

su practica docente.

Para Natalia de Bengoecha la labor académica de la universidad esta
vinculada con la profesionalizaciéon de los maestros; ella pone en el centro
este propdsito. Ya que practicamente alude muy poco a la idea de formacién
de profesionales de la educacién, de hecho el trabajo que ha desarrollado es
con maestros de educacion bilingie. Dicho trabajo vincula la labor de
investigacion como medio para mejorar la tarea docente, explorando con los

maestros:

<<Qué saben>> y <<de lo que saben>> en diversos sentidos:
gqué dominio tienen de las matematicas elementales que
ensefian, qué nivel de reflexion tienen espontaneamente sobre
ellas, cudles de esos contenidos manejan en el contexto de su
cultura y de su lengua, qué saben de lo que perciben sus alumnos
como dificultades de aprendizaje, qué saben del uso que da su
pueblo a esos contenidos, qué elementos matematicos se
manejan en su comunidad que no estén considerados entre los
que se ensefan, entre otros cuestionamientos. (Bengoechea,
1998:82-83.)

La funcion de investigacion, desde su perspectiva, adquiere los sentidos que
prefiguraban la politicas de profesionalizacion como insumo para la tarea
docente; sin embargo, Natalia no lo hace desde el lugar de la evaluacién sino
de la indagacién y produccion de diversas alternativas para la ensefianza que
estén acordes con la diversidad de condiciones y recursos que cada pueblo le
otorga a ese contenido. De ahi que se distancie de los sentidos implicitos en

las politicas establecidas en el Plan Nacional de Educacion.

Al revisar a grandes rasgos la trayectoria de los cinco fundadores resulto
interesante conocer que su experiencia profesional en otras instituciones de

reciente creacion que experimentaban innovaciones en planteamientos



curriculares y de organizacion institucional, como el Colegio de Bachilleres,
la UAM vy las ENEP, nutrieron los procesos de constitucién de la UPN. Ademas,
se observd el modo en que a partir de los deseos, experiencias y posibilidades
de trabajo de los fundadores se configuraron las distintas ideas sobre la
profesionalizacion, y se mostraron las distancias y cercanias con los
razonamientos formulados en la politica educativa estatal para la

profesionalizacion de la educaciéon y de la formaciéon de maestros.

A lo largo del capitulo tres se reconocié el peso que adquirieron las
valoraciones de lo normalista y lo universitario en la edificacion de practicas,
saberes e instituciones que sefialaron diferenciaciones en modos de pensar,
actuar y producir socialmente. Esto es evidente en el proceso de creacién de
la UPN, si se observan las condiciones, tareas y definiciones que se hicieron
sobre lo académico a partir de dichas valoraciones. Por eso se puede afirmar
que la diferenciacién entre lo normalista y lo universitario ha estado presente
para definir politicas educativas, crear instituciones y definir procesos
académicos relacionados con la formaciéon de docentes y profesionales de la

educacion.

De esta forma, las pretensiones que en los afios setenta buscaban reemplazar
el normalismo caracterizado como popular, oficial, concreto y utilitario por
otras de caracter técnico y cientifico, dan pie a que la creacién de
la UPN cobre sentido con respecto a las expectativas de racionalizacion de la
labor educativa, la cual ponia énfasis en la profesionalizacién del quehacer
educativo a través de las Ciencias de la Educacion y de la Planeacion

Educativa.

La profesionalizacion fue el mandato social formulado a la UPN, el cual
requirié multiples condiciones para concretarse en propuestas especificas
para la formacion de docentes y de profesionales de la educacidén. Varias de

ellas se identifican en este capitulo, de las cuales cabe destacar:

. Buscar la calidad de los servicios a través de esquemas de rigor
cientifico, lo que abre la posibilidad de ocupar diversas perspectivas
disciplinarias e interdisciplinarias en asuntos educativos a profesionistas

con formaciones disciplinarias diversas.



. Considerar de manera permanente la vinculacién entre docencia e

investigacion.
. Establecer una relacion permanente entre teoria y practica.

. La profesionalizacion no soélo incluye a los docentes, sino a la
formacion de cuadros que puedan incorporarse al Sistema Educativo
Nacional y se piensa, también, en los trabajadores que se encuentran en
el sistema, aunque la profesionalizacion de los docentes era la

preocupacion central.

. Conformar una organizacién institucional que le dote de un caracter
universitario, con instancias colegiadas y unipersonales, aunque su
normatividad y funcionamiento se ajusta, finalmente, a las de cualquier

dependencia gubernamental.

. Definir condiciones salariales preferenciales a sus docentes vy

establecer concursos de oposicién para el ingreso.

. Definir examen de admision para el ingreso a sus estudiantes en las

modalidades escolarizadas.

Por ultimo, la labor académica de la universidad responde a estas condiciones
en las que se expresan enlaces de sentidos de lo utilitario y lo concreto de la
educacion normal con los de rigor cientifico y profesional de la educacion
universitaria. Esta combinacién de sentidos se aprecia en la articulacién entre
lo tedrico y lo practico, la docencia con la investigacién y el seguir sosteniendo
la formacion docente ligada a la estructura gubernamental y, en este caso,

también la de profesionales de la educacién.

Se senald a lo largo del capitulo que los sentidos puestos en juego en la
profesionalizacién, derivados de estas condiciones, configuraron una directriz
diferente a la estructurada en la “doctrina” normalista en el quehacer de
la UPN, ya que las nociones que provenian del discurso normalista
adquirieron matices y cambios al enlazarse con intereses de la época sobre
la labor de los docentes. Entre estos intereses estaban, por ejemplo, la nocién
de arraigo que circunscribe la labor del docente al aula y al lugar del trabajo,

a diferencia de la que promovia la doctrina normalista donde la labor del



docente era de vinculacién con la comunidad. Otro elemento que cabe
resaltar y que marca una diferencia es la pretensidon de que el docente puede
intervenir en la investigacién, situacion que propicid tres vias para la
profesionalizacion docente: tener herramientas para interpretar y elaborar
informes de investigacion; contar con elementos especializados para
investigar la practica docente; y tener elementos tedricos-metodoldgicos
para investigar la practica docente ademas de otros asuntos educativos. Por
lo tanto, resultd interesante ver que estas valoraciones se nutrieron de
nociones que cobraron sentidos diversos: lo oficial, lo popular, lo concreto,
arraigo, comunidad y lo utilitario. Asi fue posible ver qué sentidos se
mantienen con el tiempo y cudles van cambiando respecto a lo que se valora

a través de cada nocion.

Ademas, se mostro que la diversidad de sentidos desencadenados sobre la
profesionalizacion deviene histéricamente de las valoraciones sobre la labor
de los docentes, las instituciones que los formaron, la busqueda por obtener
un reconocimiento social equivalente al de otras profesiones y las exigencias
de renovacion que se advierten ante las reformas educativas a partir de los

anos setenta.

En este marco se logré también reconocer el lugar de preponderancia que se
le asignd a la funcién de docencia, puesto que se pensaba que la formacién
seria el vehiculo para lograr la profesionalizacion. Por esta razon, la
investigacion sélo adquirié un caracter subsidiario de la docencia. En ese
sentido, la investigacion ocupd un papel fundamentalmente evaluador a
diferencia de las politicas instrumentadas a nivel internacional donde ésta
tenia impulso para explorar condiciones y posibilidades para la comprensién

de procesos de ensefianza y sobre el pensamiento de los profesores.

En suma, se logré esclarecer cédmo la profesionalizacién no puede ser una
definicion que dote de sentidos univocos a los procesos de formacion, sino
gue entran en juego aspectos politicos, sociales, éticos y culturales, que
conforman entramados desde los cuales se construyen diversas posibilidades
para hacer pertinente una practica educativa a las condiciones y exigencias

de cada momento y una época.



Es importante reconocer la diversificacién de sentidos que dotaron de
significado a la tarea de profesionalizacion de la UPN en sus origenes, los
elementos que se pusieron en juego desde la trayectoria de formacién y las
experiencias de los fundadores como docentes, los aspectos asentados en las
politicas para la formacion de maestros y los procesos que se desarrollaron a
partir de estilos de trabajo y modos de organizacién que dieron forma a lo
académico en la UPN y que siguen presentes en las discusiones para definir

el quehacer de la institucion.

[1] Para dar cuenta de los sentidos que han marcado estas diferencias en el devenir histérico entre ambas
estructuras hay que remontarse a la fundacién de la Universidad Nacional en 1910, e identificar qué
criterios se definieron para la inclusion de ciertas instituciones en la conformacidén de la universidad a partir
de las escuelas profesionales existentes. Asi se consideré que debian formar parte de la estructura
universitaria las escuelas reconocidas por su caracter cientifico y cultural (Jurisprudencia, Medicina e
Ingenieria, y la seccién de Arquitectura perteneciente a Bellas Artes), instituciones cientificas (Institutos
Médico, Patoldgico y Bacterioldgico) y culturales (Museo de Historia Natural, Arqueologia, Historia y
Etnologia) y una escuela de Altos Estudios (los objetivos de esta escuela eran perfeccionar la instruccion
obtenida en escuelas profesionales, llevar a cabo investigacidon y preparar profesores para la secundaria,
la preparatoria y otras escuelas profesionales y universitarias). De igual forma se incorpor6 la Escuela
Nacional Preparatoria. No se incluyeron a las normales a pesar de que ya existian en universidades
europeas y estadounidenses este tipo de escuelas. También se excluyd a otras carreras que para Justo
Sierra eran “concretas y utilitarias” como Comercio, Economia y las relacionadas con el ramo industrial,
como la Escuela de Agricultura por no considerarla una escuela tipicamente profesional, sino oficial ya que
dependia de la Secretaria de Fomento, y las de Artes y Oficios que junto con las Normales y la de Agricultura
son identificadas con un reclutamiento socioeconémico inferior con respecto a las escuelas universitarias y
mayor vinculacion con lo popular. (Garciadiego, 1996.)

[2] Cfr. el apartado de este capitulo “La estructura organica de la UPN: una contribucién para significar la
excelencia”.

[3] Cabe hacer mencién que en los afios setenta la cantidad de plazas docentes aumentaba cada vez mas en
zonas rurales y los nuevos maestros eran mas urbanos, por su lugar de origen y formacion, pero estaban
condenados a trabajar en zonas rurales a las que no habia llegado la accién educativa en décadas
anteriores. (Arnaut, 1996:126.)

[4] Ejemplo de ello son los casos documentados en el primer capitulo de esta tesis.

[5] En relacién con esto se puede revisar el desarrollo que se hace sobre la relacién de la docencia y la
investigacion en el apartado: “El papel de la docencia y la investigacién en las politicas de profesionalizacién
de los maestros” de este capitulo.

[6] La marca opera como componente que procede de otro ordenamiento diferente o anterior y que logra
insertarse en la conformacion de algo diferente, desdibujandose al relacionarse con otros elementos, con
los que temporalmente mantendrd una relacion fija, ya sea de coexistencia, de repeticién o negando
algunas de sus caracteristicas. (Cfr. Derrida, 1998: 58-59).

[7] Los primeros programas de maestria surgieron en 1980 y se cancelaron en 1984, y después de 1986 se
impulsd con cierta regularidad ofertas de maestria, y apenas septiembre de 1999 se ofrece el doctorado
(Miranda, 2001: 2225-226.)

[8] A diferencia de las politicas instrumentadas a nivel internacional para la profesionalizacion en la misma
época, en México quedan sin atencion otros aspectos que contribuirian a una profesionalizacion de la
educacion, como acciones de descentralizacion educativa, nuevas estrategias de regulacion normativa para
la tarea y la formacion docente, investigaciones sobre condiciones socioculturales y econdmicas de los
profesores y del desarrollo de la escolarizacion en las regiones, o aspectos relacionados con los procesos
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de aprendizaje de los educandos en contextos particulares, etcétera. Estos asuntos adquirieron un impulso
en un marco de “racionalizacion” del sector educativo en distintos paises del mundo, como fue la
descentralizacién en Finlandia, Islandia, Espafa y Suecia, por ejemplo, cuyos resultados son nuevas
infraestructuras de organizaciones que incluyen las comunidades, los grupos profesionales y las
burocracias. Dichas infraestructuras son las que han producido, a su vez, nuevas redes y coaliciones (los
lideres locales de las escuelas, los lideres de la comunidad y los grupos profesionales) para controlar y
planificar la politica docente en relacidon con las agencias gubernamentales. (Popkewitz, 1994: 62.)

[9] En otros paises se han diversificado las posibilidades de la investigacion que acompafian a las reformas
educativas. En el trabajo de investigacion comparativa realizado en Australia, Espafia, Estados Unidos,
Finlandia, Islandia, Portugal, Reino Unido y Suecia se muestra que a partir de los afios setenta se ha creado
investigacién con un estatus elevado en la formacién del profesorado y el desarrollo de investigaciones que
han planteado cuestiones fundamentales sobre la pedagogia de los sujetos dedicados a la ensefianza y
sobre el pensamiento de los profesores. (Popkewitz, 1994: 64.)

[10] Jose Angel Pescador y Carlos Alberto Torres documentan al respecto que “En los origenes de la UPN, al
igual que fuera el caso de la Universidad Autdnoma Metropolitana, con el objeto de incorporar los mejores
cuadros docentes disponibles en el pais, se establecié una escala salarial muy por encima de los niveles
vigentes en las otras instituciones del area metropolitana. Por ejemplo, para septiembre de 1981, los
tabuladores de remuneracidn se encontraban aproximadamente 40% por encima de los correspondientes
a la UNAM y el Instituto Politécnico Nacional. (Pescador y Torres, 1985:35.)

[11] “En 1979 inician sus labores las primeras sesenta y cuatro Unidades SEAD ubicadas en todas la entidades
del pais. La amplitud de esta cobertura representd el principio del caracter nacional de la Universidad
Pedagogica. El sistema de Unidades se amplid a finales de 1981 con la creacidon de otras diez unidades en
las ciudades con mayor concentraciéon de maestros, con buen potencial de atencidn regional y que estaban
lejos de las ciudades donde ya existian otras Unidades”. (Martinez y Negrete 2001:98.)

[12] Ver los aspectos que sustentan al SEAD en el apartado de Transposicion didactica del contenido en el
primer capitulo.

[13] Es importante hacer notar que la experiencia docente de los cinco entrevistados se desarrollé en distintos
niveles educativos: cuatro de ellos eran maestros en educacion basica en distintos niveles educativos
(primaria y secundaria). La quinta empez6 su experiencia en el nivel de educacién media-superior. Todos
ellos continuaron posteriormente su experiencia docente en los niveles de educacion media-superior o
educacidn superior, antes de ingresar a la universidad.

[14] Ver SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA, 1977: 6.
[15] Popkewitz documenta el papel que adquiere la investigacién en las ciencias sociales a través de las

universidades para contribuir con conocimientos a fin de promover el bienestar social y material y hacer
mas eficiente el ejercicio de gobierno. (Popkewitz, 1994: 96-97.)

[16] Los otros entrevistados no dan elementos para valorar y reconocer el saber de los docentes y su cultura,
solo es relevante para Natalia de Bengoechea.

[17] Cfr. En el primer capitulo de esta tesis la forma en que se desarrolla la estrategia de trabajo para la
Academia de Matematicas.
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CONCLUSIONES

En esta investigacidn se logré mostrar algunos de los sentidos que estuvieron
en juego para configurar lo académico cuando se cred la UPN a partir del
analisis de aspectos muy especificos, como la definicién de un programa o
un plan de estudios, los analisis de pequenos grupos de trabajo, la
realizacion de seminarios, entre otras opciones. Dicho andlisis, desde
aspectos muy puntuales de caracter curricular y organizativo, permitid
explorar los procesos de construccién de sentidos sobre lo académico a
través de las dinamicas, espacios y estilos de trabajo que dieron forma a la

organizacion y al quehacer en esta institucion.

El rastreo de sentidos permitio identificar como se nutrieron éstos de los
preceptos de las politicas educativas y de referentes de caracter general que
formaban parte de la época, y, al mismo tiempo, ubicar de qué forma éstos
se resignificaron en la universidad. Asi se lograron distinguir los referentes
gue provenian tanto de la produccidon hecha en las Ciencias Sociales como
los intereses de regulacion gubernamental por parte del Estado para la
profesionalizacion de los docentes. También fue posible identificar referentes
particulares, desde la experiencia y la trayectoria narrada por los

fundadores, que se entrelazaron con las anteriores.

Mediante estos referentes fue posible mostrar los movimientos de
entramado de los mismos para manifestar los quehaceres que sirvieron de
soporte a la produccion académica de la institucidon y a la configuracién de
sentidos sobre ésta. Por esta razon, en el primer capitulo se hablé de un
proceso de transposiciéon del contenido en el plano curricular y su
desplazamiento hacia otros procesos en el terreno organizativo e
institucional, los cuales se revisaron en el segundo capitulo. Posteriormente,
en el tercer capitulo, se mostraron sus enlaces con los referentes generales
puestos en juego en la diferenciacién entre lo normalista y lo universitario y
los planteamientos hechos por las politicas de profesionalizaciéon del Plan
Nacional de Educacién (1977). De este modo se consiguié aproximarse al
problema de investigacidn: écuales son las construcciones de sentido que se
pusieron en juego para la configuracion de lo académico en los origenes de

la UPN? Al mismo tiempo se ofrecieron respuestas posibles. No esta de mas



reiterar que no se pretendia dar en este trabajo una respuesta ultima o
Unica; sino tan solo contribuir a explorar nuevas rutas de investigacién que
enriquezcan la comprensidn acerca de los procesos de la UPN en sus

origenes.

Sentidos importantes en lo curricular, organizativo y en las politicas
de profesionalizacién

De los diversos sentidos que pueden identificarse a lo largo de lo expuesto
en esta tesis, aqui interesa destacar tres que se consideran centrales en la
configuracién de lo académico. Estos tres sentidos serian, desde el terreno
curricular, lo basico; desde el terreno organizativo, el trabajo colegiado, y

desde el terreno de las politicas educativas generales, la profesionalizacion.

Lo basico es una de las expresiones en la que se enlazan y despliegan varios
sentidos en relacidn con las caracteristicas de la formacién inicial para los
alumnos que ingresarian a estudiar las licenciaturas de las UPN, y desde la
cual se derivan al menos dos visiones que estuvieron en juego en los

origenes.
Una vision planted lo basico como:

. una formacion general que dotaria de informacién a los alumnos para

|II

que contaran con una “cultura general” (criterio que estuvo presente en
las asignaturas del area basica del Plan general para los estudios de

licenciatura);

. criterio para establecer un proceso de unificacién y homogeneidad en
los alumnos, en términos de univocidad. Esto llevaba a pensar que habria
un método o una teoria, o la suma de varias de ellas, que lograrian
establecer pautas de aprendizaje y formas de proceder profesionales y
comunes, y que resolverian los problemas de diversidad en los perfiles
de ingreso de los alumnos y una induccidn comun, para después
introducirlos en las diferentes carreras que ofreceria la institucion
(criterio que se puso en juego en el area de integracion vertical del plan

de estudios);



referente para idear una formacion basica que compensara las
carencias formativas de los estudiantes por sus antecedentes de
formacion: los bachilleres —carentes de una formacién pedagdgica- y los

normalistas —carentes de una formacién de cultura general;

medio para incorporar en las propuestas de formacién los contenidos
de las disciplinas sélo como informacion, para dotar a los alumnos de una
formacion general, o bien, el valor formativo de los contenidos en si
mismos, aun cuando no tuvieran un vinculo con el ambito educativo. En
esta acepcion de lo basico no se da ningln proceso de ajuste, traduccion

o0 desdoblamiento hacia los abordajes en el terreno educativo.

Esta concepcién se logra identificar con claridad en los casos de la definicién

de los contenidos para Administracién educativa y de Sociologia de la

educacién. En ambos se deja ver como un traslado directo de los contenidos

disciplinarios de la Administracién publica, para el primer caso, y para el

segundo, de la Sociologia hacia la formacién de los alumnos. No sucede lo

mismo para los contenidos de Historia de las ideas y de Matematicas, pues

se vive un proceso en el que se confronta esta vision con una diferente con

respecto a lo basico y el abordaje de lo educativo.

La otra vision planted lo basico como:

dotar de herramientas de analisis a los alumnos para comprender la
practica profesional, las cuales tendrian que ofrecerse desde el inicio de

la carrera;

resultado de un trabajo de recomposicion de los contenidos que
provienen de las Ciencias Sociales para identificar qué componentes se
incluirian o produccién de componentes interdisciplinarios que pudieran

operar como herramientas analiticas;

criterio para proporcionar una formacion que articulara aspectos

teoricos y practicos desde el inicio de la carrera;

como punto de partida para recuperar los saberes de los alumnos y

propiciar, con el uso de herramientas analiticas, un proceso de mas



cercania a las necesidades de formacién de cada alumno o tipos de

estudiantes.

Fue posible identificar esta concepcidén de lo basico mediante el analisis que
se hizo en el proceso de transposicion del contenido de los casos de Historia
de las ideas y de Matematicas, y se consiguio observar que no sélo orientaba
el desarrollo de la docencia, sino que logré filtrarse hacia la funcién de
investigacion. Estd opcién abria diversas posibilidades de trabajo para la
produccion académica de la institucién en los propdsitos de los proyectos y
los modos de construir objetos de investigacion, por ejemplo, explorar
componentes disciplinarios, utilizar componentes ad hoc como herramientas

para indagar procesos educativos y construir herramientas analiticas

Desde el plano organizacional, el trabajo colegiado es otra de las
expresiones que se jugd en la configuracién de lo académico en la institucion,
al menos con dos propdsitos: en la organizacidon para trabajar y en la

evaluacion de lo que se producia.

En la organizacién para trabajar se identificaron dos formas: una que
consistia en reuniones de los integrantes de una academia para distribuir
tareas, discutir los contenidos en términos muy generales y, luego, cada
integrante desarrollaba su trabajo. En la otra, el trabajo se sustentaba, mas
propiamente, en la idea de lo colegiado, ya que habia una deliberacién y
toma de decisiones con la participacién de todos los integrantes de una
academia, y se apoyaban con seminarios donde participaban expertos en las
tematicas que se trataban. Con este método se establecian criterios y formas
de tratamiento propios en relacién con el contenido por desarrollar, y se
definian directrices en un trabajo de estructuracién colectiva y con un

seguimiento de sus avances.

El trabajo colegiado con fines de evaluacidn consistid en establecer reuniones
periddicas con autoridades para revisar el trabajo desarrollado; en dichas
reuniones participaban los integrantes de una academia, su coordinador y el
secretario académico. También estaban las reuniones de coordinadores
donde se revisaba el trabajo desarrollado por cada responsable de programa
de curso, y ahi se le hacian observaciones de todo tipo. Al respecto se sefiald

a lo largo de los capitulos uno y dos de qué manera el trabajo colegiado



desencadend procesos de trabajo, organizacién institucional y formas a
través de las cuales se tomaron decisiones. Ademas propicié la generacion
de espacios institucionales emergentes que ocuparon un lugar importante

en la dindmica de la institucion.

Habria que agregar que el desarrollo de un trabajo colegiado con las
caracteristicas senaladas ocasiond que los académicos fundadores
efectuaran tareas y participaran en decisiones que rebasaron el disefio solo
de planes y programas e imparticién de clase. En muchos casos las
decisiones influyeron en aspectos mas estructurales de la institucidon, como
la definicion de espacios que ampliaron la estructura organizativa oficial; el
disefio de un sistema a distancia y un modelo instruccional novedosos; la
acotacion de temas, topicos y problemas con abordajes propios definidos por
las academias que orientaron los quehaceres de la institucion; un tipo de
produccion editorial ex profeso para la formacidon de maestros, entre otros.
De esta forma se muestra como tomé forma la UPN desde el plano curricular
hacia el desarrollo de las otras funciones universitarias, aspectos que se

exponen en el apartado de Transposicién de decisiones y en el capitulo dos.

La profesionalizacion es otra expresién que atraviesa la produccién
académica de la universidad y despliega una diversidad de posibilidades de

sentido para configurar lo académico.

A continuaciéon se resumen algunos de los componentes generales que
dieron forma a la idea de profesionalizacién en la época, desde las politicas
de formacién docente y la variedad de sentidos con los que se resignifico
la UPN.

o Uno de los componentes centrales sobre la profesionalizacidon es que
ésta se adquiere a través de la formacién universitaria. De ello se infiere
que la UPN tendréa como tarea central formar profesionales de la
educacion y, en particular, la profesionalizacion de los maestros de

educacién basica.

Esta pretensién se expresdé en diversas representaciones como las que
senalaban los procesos de formacion de los docentes tendientes a cubrir las

exigencias de las reformas educativas. Por otro lado, las otras pretendian,



con la formacién de los maestros, modificar practicas, generar procesos de
aprendizaje y conocimientos para mejorar la calidad de la ensefianza en las
escuelas publicas, no necesariamente vinculadas a los supuestos de las

reformas.

. Otro de sus componentes sefiala que la profesionalizacion se apoya
en los conocimientos de las Ciencias Sociales para su puesta en practica,
ya que éstos son considerados como una fuente autorizada para mejorar
el quehacer educativo y la labor de los docentes porque los dota de
herramientas funcionales y practicas para hacer mas eficientes el sistema

educativo y las escuelas.

La concurrencia de estas ciencias en la profesionalizacion de docentes y
profesionales de la educacion perfild6 al menos cuatro formas para su
abordaje en la UPN. La primera proponia incluir los contenidos de las
disciplinas como contenido basico que dotara de cultura general a los
alumnos; la segunda planteaba un abordaje de lo educativo a través de la
habilitacién de ciertos contenidos de la disciplina como herramientas de
analisis para la labor del docente; la tercera pretendia dotar a los maestros
y a los profesionales de la educacidon de capacidades de andlisis y critica
desde un armado interdisciplinario enlazadas con aspectos educativos y de
su profesién; y la cuarta aludia, también, a la definicion de herramientas
analiticas, pero cambiaba su uso. Lo que pretendia era que con ellas el
maestro comprendiera el contenido de la ensefianza, asi como las

condiciones de su practica docente.[1]

o También se pensaba en la profesionalizacion como medio para la
recomposicion de los mecanismos de regulacion estatal hacia la

formacion docente con mayor rigor académico.

La forma en que este planteamiento se inscribe en la UPN se muestra al
menos en dos tendencias. La primera pretende establecer formas de
tratamiento de los asuntos educativos vinculados con aspectos sociales y
politicos atingentes a las condiciones de cada entidad, que trascienden los
circunscritos a la escolarizacién, y busca abarcar una perspectiva nacional y
tener una sustentacién de rigor académico. La segunda responde mas a las

necesidades de la SEP para establecer mayor eficiencia en los mecanismos
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de regulacion del gobierno federal ante las entidades federativas mediante
una reorganizacion del sistema de formacion docente, donde la UPN y otras
instituciones formadoras de docentes integren una estructura

administrativa.[2]

. La profesionalizacion se refiere a la creaciéon de un perfil del docente
que favorezca mayor responsabilidad, autonomia y creatividad,
promueva la labor del maestro en el aula y un arraigo al lugar de trabajo.
Ello le permitira definir una trayectoria individual, mas independiente,
“no corporativista”, que facilitan los procesos de normalizaciéon vy

administracion de las acciones de caracter individual.

Este componente de la profesionalizacién se resignificd en varias vertientes.
Para algunos esto favoreceria que los maestros dejaran de ser burdcratas
del sistema y se convirtieran en profesionales de la educacién; otros veian
la posibilidad de formar al docente con habilidades y con una capacidad
autodidacta para que aprendiera a pensar, por lo que su formaciéon no
necesariamente tendria que estar ligada a los contenidos de las reformas.
Hay quienes planteaban la formacién circunscrita sélo a cuestiones tedricas
y practicas de la labor docente, mientras que para otros se tendria que
proporcionar a los docentes una formacién mas global sobre aspectos

educativos.[3]

o La profesionalizacion abre la expectativa de que los docentes al ser

profesionistas podrian tener acceso a la labor de investigacion.

Las formas en que se tradujo esta expectativa perfilé varias posibilidades
para la formacién de profesionales y docentes. Hay quienes planteaban la
formacion en la investigacion especializada en aspectos tedricos y practicos
sobre la practica docente, frente a otros que buscaban proporcionar una
formacion en investigacién documental que le dieran al docente
herramientas para saber leer los informes producidos por los investigadores,
o bien, los que pretendian una formacion mas global sobre teoria vy

metodologias vigentes para la investigacién educativa.[4]

. La profesionalizaciéon se consideraba como un medio que haria

avanzar la descentralizacion educativa. Este aspecto de |Ia
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profesionalizacion condujo a que se abrieran ofertas en ese sentido a
través de la licenciatura en Administracion educativa y las
especializaciones en Administracion Escolar y Planeacién Educativa
ofrecidas a las primeras generaciones, a las que se incorporaron

contenidos correspondientes.[5]

. La profesionalizacion vuelve a poner en el centro las valoraciones que
confrontan la cultura normalista (popular, concreta y utilitaria) con la

cultura universitaria (caracter cientifico-técnico y con rigor profesional).

Estas valoraciones se inscriben en la institucién mediante decisiones en el
terreno curricular por medio de los criterios que se establecen para el ingreso
de sus alumnos (p. €j., se sefiala explicitamente que podran ingresar tanto
normalistas como universitarios) y se asignan créditos curriculares a quienes
son docentes (p. €j., se establece un porcentaje de créditos cubiertos a
quienes ingresen a las licenciaturas si son maestros). A nivel institucional se
acotan ambitos de intervencion de la UPN (p. ej., se establece que
la UPN sélo podra nivelar a los docentes y no podra intervenir en los procesos
de formacién inicial de los maestros). Se perfilan sentidos para la
transposicién de contenidos (p. ej., en la delimitaciéon de los contenidos
estaban presenten temas, tépicos y problemas que se derivaban de las
tareas de los docentes y para la escolarizaciéon). Por Uultimo, activan
caracteristicas en la organizacion institucional (p. ej., se da prioridad a
actividades curriculares y de desarrollo de la funcién de docencia mas que a

las de investigacion).[6]

El interjuego de las valoraciones que establece una diferenciacién entre lo
normalista y lo universitario se muestra en varios de los aspectos analizados
en esta investigacion; por ello puede decirse que esta diferenciacién no
puede considerarse como un discurso que quedé enterrado en el pasado, ni
minimizarlo pensando que Unicamente responde a apreciaciones personales,
ya que en este interjuego se produjeron pautas desde las que se orient6 un
tipo de produccién académica que cobré fuerza para la institucién, se
marcaron criterios para los servicios que ha ofrecido la universidad y cred

representaciones sobre su tarea frente al Sistema Educativo Nacional.
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Las expresiones de lo basico, lo colegiado y la profesionalizacién, junto con
los sentidos que se derivan de ellas se plasman en acciones que lograron ser
identificadas a través de los quehaceres de la institucion en el periodo
estudiado. Por ello, a partir de los quehaceres institucionales se pudieron
identificar la temporalidad de la producciéon académica y la generacién de
espacios institucionales a través de las tareas que se hicieron en ese periodo.
Asi fue posible comprender que los estilos de trabajo se definen en la
interrelacion entre la tarea, el tiempo y las formas de organizacion, en cuyos
movimientos se despliega la produccién de los espacios, por lo que se puede
afirmar que los espacios no estan definidos de antemano y que una
organizacion por funciones no permite prever las dindmicas de trabajo, ni
las condiciones para la produccién, como pudo apreciarse en los procesos de

constitucion diferenciales entre el Area de Docencia y de Investigacion.
Docencia e Investigacion

En la investigacidn se analizé de qué manera se establecieron los quehaceres
en las areas de Docencia e Investigacion, cuales fueron los espacios que se
produjeron en este periodo y de qué forma contribuyeron en la configuracién
de lo académico en la UPN.

En la aproximaciéon a los quehaceres y tipos de produccién fue muy Gtil el
uso de las nociones de estrategias y tacticas para distinguir maneras de
proceder. Asi, en el Area de Docencia en el terreno organizativo, se pudo
apreciar que las academias que adoptaron una forma de proceder
estratégico lograron capitalizar su produccion, obtuvieron mayores alcances
en ésta y consiguieron desplazarla a lo largo del tiempo hacia otro tipo de
tareas distintas a la docencia con nuevos elementos, como sucedié para los
casos de Historia de las ideas y Matematicas. Sin embargo, en las academias
de Administracion educativa y Sociologia de la educacién, donde tuvo lugar
un proceder tactico, la produccién quedé circunscrita al corto plazo y sujeta

a las condicionantes de cada momento.

Por los analisis realizados se pudo identificar que la producciéon académica
de la funcién de Docencia a través de los espacios (academias, seminarios
internos, reuniones de coordinadores y reuniones de evaluacidon) que le

dieron soporte como area y las contribuciones que hizo el SEAD se convirtio



en la fortaleza de la institucion hasta practicamente 1985, pero hay que
tomar en cuenta que la funcion de investigacién logro tener cierta estructura

en 1983 y de manera compartida hasta el Proyecto académico (1985).

Por eso, para la funcién de investigacion no hubo condiciones que
permitieran la produccién académica de la investigacién de manera
articulada ni con una regulacidon, tanto interdisciplinaria como
colegiadamente (produccién compartida). Los sentidos que se pusieron en
juego para configurar la investigacién en los origenes no se produjeron por
movimientos que partieran de tareas especificas, sino de las expectativas
que se expresaron en objetivos y escenarios posibles para su desarrollo, los
que se analizaron desde 1979 hasta 1984 en reuniones donde los integrantes
del area participaban y producian diferentes propuestas relacionadas con
cudles serian los objetos de investigacién y el caracter organizativo y

operativo del area.

De esta manera, el Area de Investigacion tomé forma en el acontecer
institucional por el soporte juridico que le otorgé el Decreto de creacién. Por
consiguiente, la investigacién en la Universidad quedd circunscrita a esa
definicién formal, pero sin apoyos para su consolidacion y desarrollo, a no
ser que se diera por iniciativas personales. Asimismo, hubo una colaboracién
de los investigadores en las tareas de prioridad en el periodo 1978-1980,
que eran el disefio de los planes y programas para las licenciaturas, las

especializaciones y los paquetes didacticos del SEAD.

De lo anterior se puede comprender por qué la funcién de investigacion
contaba con un desarrollo débil e incipiente frente al producido por la funcion
de docencia, y por qué aproximadamente a partir de 1984 también
participan de manera muy importante académicos del area de docencia en

la tarea de investigacion.

Reconocer estas debilidades vy fortalezas ayuda a plantear
retrospectivamente que los sentidos puestos en juego cobraron
particularidades en funcién de las condiciones diferenciales posibilitadas para
la produccidon académica en los distintos espacios institucionales. Ademas,

permite advertir qué aspectos tendrian que ser fortalecidos para el desarrollo



institucional, tomando en cuenta estas diferencias, y quizd recuperar las

formas que permitieron mejores condiciones para la produccién académica.
Los resultados obtenidos y la disertacion con otras investigaciones

Los resultados que arroja esta investigacion permiten dar realce a la
produccidon académica de la UPN y a los procesos que la hacen posible, lo
gue ayuda a plantear especificamente los resultados obtenidos en otros
estudios que enfocaron su atencién en los proyectos académicos, espacios
institucionales y organizacién de la universidad en el mismo periodo que se

analiza en esta investigacion. Enseguida se hace referencia a dos ejemplos.

Aurora Elizondo, en su trabajo La Universidad Pedagdégica Nacional {Un
nuevo discurso magisterial? (2001), analiza las condiciones que posibilitaron
mecanismos de interpelacién para que el trabajador académico estableciera
procesos de identificacion con la universidad. En el segundo capitulo expone
el debate con respecto a los referentes legislativo-juridico, organico y el
componente “sujetivo” que se ponen en juego para el sostenimiento de los
lugares. Ella plantea que la estructuracion del Plan General por areas
(Formacion basica, Integracion vertical y Concentracion profesional)
“obligaba a un trabajo menos ubicado en lo disciplinario y distribuia el
ejercicio de poder, en términos de decisiones académico-politicas y
laborales, entre diversos grupos, pero al mismo tiempo dificultaba la
posibilidad de que la institucién tuviera movilidad en funcién de la necesidad

de modificar los proyectos académicos iniciales.”(Elizondo, 2000:54.)

Asimismo, a partir de la mirada con que ella analiza, sefiala que “la academia
se planteard como modo de vida la demanda de plazas y el impulso de
proyectos particulares, independientemente del lugar que ocupaban en el
proyecto de la Universidad en el Ajusco [...], toda la gestién y discusién
académica giraba en torno a la Jefatura de area y con base en la rentabilidad
del proyecto que se ofrecia o en el compromiso personal con su persona
(SIC)". (Elizondo, 2000:55.)

De acuerdo con el trabajo de analisis realizado en esta tesis es posible abrir
estas apreciaciones generales, ya que la revision de aspectos especificos

desde los testimonios de los fundadores entrevistados sobre las academias



estudiadas permite ver que, en los procesos de transposicién del contenido,
si se llevaba a cabo un trabajo con los contenidos de las distintas disciplinas
puestas en juego e, incluso, se muestra el papel que adquirié el contenido
disciplinario para la definicion de cada tipo de estrategias y sus légicas de

diferenciacion.

De igual forma, al revisar los casos aqui estudiados de las academias de
asignatura y licenciatura se resaltan las tareas que se realizaron en el
entrecruzamiento con aspectos disciplinarios y las formas mediante las
cuales se organizoé la regulacién de su trabajo, lo que generd que, en la
organizacion de la institucién, las academias tuvieran procesos que iban mas

allad de voluntades e intereses personales entre determinadas instancias.

En el trabajo de Aurora Elizondo se reconoce que el Area de Docencia es *...el
lugar donde se debate permanentemente el rol y las funciones de la UPN, de
ahi que hablemos fundamentalmente de esta area, aun cuando su presencia-
ausencia sera sumamente significativa para la dindmica general de la
Universidad.” (Elizondo, 2000:54.) Asimismo acepta el papel que juega
el SEAD en la definicion de los procedimientos didacticos, sin embargo sélo
sefala que la Coordinacién General del SEAD era un grupo excluido de
cualquier trabajo académico, por ser considerado de la corriente

“vanguardista”.

En relacién con lo anterior, en esta tesis se corrobora el papel relevante que
tiene el Area de Docencia en el primer y segundo capitulos, donde se
muestra en qué forma el Area de Docencia imprime su influencia hacia otras
funciones y tareas de la universidad desde los aspectos curriculares y desde
las dindmicas organizacionales. Ademdas se consiguiéo reconocer cuales
fueron los sentidos desde los cudles se produjo el trabajo de transposicion
didactica elaborado por el SEAD, sus alcances y limitaciones. Esto permite
ver, mas que un proceso de exclusidn sobre el trabajo académico, la fuerte

influencia que jugd el SEAD en la produccién académica de ese momento.

La otra investigacién es de Francisco Miranda titulada Las universidades
como organizaciones del conocimiento. El caso de la Universidad Pedagdgica
Nacional. Este autor analiza a la UPN desde las cuestiones que se relacionan

con su constitucidon y dindmica de desarrollo, y sostiene que: “En tanto que



organizacion académica, destaca la relacién entre la politica -entendida
como curso de accion y lucha ideolédgica—, la racionalidad de los actores-
concebida como forma y contenido a través de la cual se expresan los
mecanismos imaginarios y reales que regulan las interacciones sociales para
el cumplimiento de las finalidades- y el conflicto, que es expresién de las
asimetrias del poder y de las convergencias o divergencias de intereses entre
diferentes actores, en distintos niveles y dimensiones diversas” (Miranda,
2001: 31.)

El interés de Miranda esta puesto en lo que sociolégicamente supone la
interaccion entre proyectos. Plantea que “el Area de Docencia creci6 al abrigo
de la ambigledad del proyecto de UPN, o sea, entre un centro de excelencia
en investigacion educativa y docencia de alto nivel, y una universidad de
masas orientada hacia el magisterio en servicio de extraccién normalista y
controlada por el sistema corporativo del SNTE. Un grupo de normalistas y
universitarios comenzaron a controlar el espacio de la docencia
constituyéndose y autodefiniéndose como los portadores de un proyecto
universitario alternativo que, pertrechado en la unidad central de Ajusco,
cred una legitimidad universitaria sui generis al plantear un discurso
innovador respecto a propio normalismo, construido desde el imaginario de
una vanguardia epistemoldgica, tedrica y metodoldgica con sustento en la
ciencias de la educacién -de fuerte filiacion académica universitaria- para
enriquecer el discurso pedagdgico y la practica docente del magisterio en
servicio.” (Miranda, 2001:215).

En esta investigacién, Francisco Miranda reitera el lugar de importancia que
adquiere el Area de Docencia, y sefiala que el grupo de docencia define un
trabajo sui generis a partir de un soporte epistemoldgico, tedrico y
metodoldgico en la ciencias de la educacién, con lo que reconoce que hay un
trabajo de caracter disciplinario a diferencia de lo que Aurora Elizondo
planteaba al respecto. Sin embargo, sefiala al Area de Docencia como un
grupo. Pero lo que se ha dejado ver a través de esta tesis al respecto es que
no se puede hablar de un grupo, sino de la conformacién de diversos grupos
de trabajo que se insertan en una dindmica organizativa en el Area de

Docencia y que, a su vez, al interior definen procesos diferentes.



Por otro lado, se ilustro a partir de los procesos especificos de las academias
estudiadas que no habria un sdélo sentido tedrico, epistemoldgico,
metodoldgico y técnico que contribuyera con el discurso pedagdgico y la
practica docente del magisterio, sino una produccion desde diversas
perspectivas para el tratamiento de lo educativo y para la formacién docente,
gue resultaria del entrelazamiento de elementos de las disciplinas de las
Ciencias Sociales, de las expectativas puestas en la labor de la UPN y de las

gue, en particular, ponian en juego los académicos.

Algo interesante por resaltar es que las investigaciones citadas refieren al
Ajusco como un lugar instalado desde el origen y no logran distinguir los
procesos diferentes producidos en el periodo 1978-1980. Por tal razén es
importante esta tesis porque temporaliza las tareas desarrolladas en los
distintos momentos de su produccién, y ubica espacial y temporalmente los
momentos, sus condiciones y los lugares cuando se llevaron a cabo. Lo
anterior permite plantear cuando hay continuidades, cambios y rupturas en
los procesos de trabajo y sus perspectivas, como se identificé en Miravalle,
Azcapotzalco y después en el Ajusco, o de manera mas particular, en el caso
de Historia de las ideas cuando se definié el cambio de perspectiva de las
asignaturas en el area basica, y de manera mucho mas clara, todo lo que
significd el cambio de perspectiva de los contenidos de Matematicas entre
1979 y 1980.

En el trabajo de Francisco Miranda también se reconoce que la relacion entre
el Area de Docencia y el SEAD adquiere una fuerza importante: “...los
académicos del area de docencia fueron creciendo y diversificandose: de
esta plataforma se desprenderian los nuevos activos y los programas
orientados a la formacion del magisterio en servicio, o sea, las licenciaturas
de nivelacion que fueron posteriormente implantadas en el marco de la
operacion de la Universidad Pedagdgica, mas como una concesiéon a la
presion politica e institucional del SNTE, que como parte original del
proyecto modernizador. De ahi que este grupo académico controlara no
solamente las decisiones fundamentales respecto de la organizacién
curricular de cursos, seminarios y talleres de las licenciaturas de formacién
de profesionales en educacion; también estaria en sus manos la definicion

de los criterios de validez y reconocimiento de los programas de nivelacion



[...] Seria la Coordinacién de Unidades —que después de la federalizacién
guedaria reducida a una subdireccién- la instancia administrativa que se
encargaria de instrumentar, supervisar y controlar la normatividad
académicas que se aplicaria a todas las unidades UPN.” (Miranda, 2001:
219.)

Como puede apreciarse sélo se advierte el sentido de control de las
instancias y no lo que producen para tener esa influencia, ante lo cual es
pertinente que en la tesis se documente de qué manera el Area de Docencia
y la Coordinacion del SEAD configuran una produccién académica que les
permite tener una influencia en las Unidades del SEAD. Al respecto también
se manifiesta el tipo de negociacidon que establecen ambas instancias para

“vigilar” sus aportaciones y su instrumentacion en las Unidades.

De nuevo se puede apreciar que en la obra de Miranda, al referirse a la
vinculacion entre el Area de Docencia, la Coordinacién del SEAD y las
Unidades, hecho que sucedio en los inicios de la universidad, hay una mezcla
de acontecimientos ocurridos en distintos momentos histéricos. Por ejemplo
habla de la creacion de las licenciaturas de nivelacion cuando sélo se disefid
una licenciatura para ese fin (1979, la licenciatura en Educacion basica)
como parte de los momentos de configuracidon de los origenes. También
nombra a la Coordinacion de Unidades como si tuviera esa denominacién
desde el principio (ese hombre se le asigna en 1985 en lugar del nombre de
Coordinacion del SEAD), aunque si advierte su cambio a Subdireccion, pero

no senala en qué momento (éste se da en 1996).

Por Gltimo, esta tesis ofrece elementos que dialogan con aspectos trabajados
en otras investigaciones para precisarlos. La perspectiva de analisis seguida
en esta tesis ayuda a reconocer procesos especificos considerando sus
dimensiones espaciales y temporales, lo que permite entender procesos de
produccion académica que quedan fuera de foco en las miradas de caracter

politico-organizacional.

Con la informacién de esta investigaciéon y las conclusiones, también puede
senalarse que la profesidon académica en la institucion se reconoce no sélo
por las condiciones de ingreso y laborales de su personal académico, o por

la afiliacion disciplinaria del trabajo que realizan los académicos, como



elementos aislados, sino mediante la identificacién de los enlaces de estos
aspectos con el tipo de tareas que se desarrollan, los estilos de trabajo que
se definieron y los espacios que surgieron como condiciones de posibilidad
para que la produccién académica se lleve a cabo. Estos son procesos donde
se transponen todos estos elementos para configurar el quehacer profesional

de los académicos en cada institucion educativa.

[1] Estas maneras de comprender el papel que podian jugar las disciplinas se documentd en el proceso de
transposicion de los contenidos en el capitulo primero

[2] Estas tendencias se trataron en el capitulo tres y mas explicitamente en el apartado de “La UPN como
proyecto de universidad de excelencia”.

[3] Planteamientos que se analizan en esta tesis en la configuracion del Sistema de Educacion a Distancia a
través de su modelo instruccional en el apartado de “Transposicion didactica” del capitulo primero vy,
también, en el capitulo tres.

[4] Las distintas posibilidades para incluir una formacion de los docentes en investigacion se revisaron en el
capitulo tres.

[5] Lo que puede apreciarse en el apartado de “Transposicion del contenido” en el caso de Administracién
educativa en el primer capitulo. De igual forma en el capitulo tres se sefiala como estos planteamientos
estan presentes como telon de fondo en las politicas de formacién docente del Plan Nacional de Educacién
frente a la adecuacidn de los servicios educativos a las condiciones regionales.

[6] En el capitulo tercero se describe cdmo se configuran pautas y formas de proceder que dejan ver como las

apreciaciones en relacion con la diferenciacion entre lo normalista y lo universitario cobré forma en el
quehacer académico.
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