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Introduccion

Este trabajo es producto de algunas reflexiones que elaboramos sobre
los maestros de ciencias sociales que trabajan en las preparatorias de la
Universidad Auténoma de Nuevo Le6n. Se basa en diversas indagaciones,
experiencias personales y datos preliminares obtenidos de la aplicacion de
instrumentos de evaluacion a la tarea docente. Pretendemos en particular dar
una idea del estado actual de la formacién de los profesores de ciencias
sociales en el nivel medio superior y sus efectos en la practica docente, pero
sobre todo, las caracteristicas que en su desarrollo y conformacién ha
adquirido este cuerpo docente como tal. Para ello hacemos una relacion
sucinta de las reformas curriculares de 1983 y 1993, respectivamente, las
acciones de formacion que se han derivado de ellas asi como los efectos que
estos procesos han dejado en los maestros de ciencias sociales de las
preparatorias. Es decir, cmo han cambiado los estilos y formas que usan
para ensefiar, asi como las précticas docentes que privilegian derivadas o al
margen de dichos cambios curriculares, lo cual aunado a algunos datos que
los propios maestros proporcionan respecto de asuntos relacionados con su
préactica docente y la percepcion de si mismos dentro de ella, nos da la
oportunidad de obtener elementos para esbozar una caracterizacion del
cuerpo docente que conforman los maestros de ciencias sociales de las
preparatorias.

La ensefianza media superior. La Universidad Auténoma de Nuevo
Ledén comprende desde su fundacion (1933) el nivel medio superior, llamado
también bachillerato o preparatoria, mismo que atiende a jovenes estudiantes
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entre los quince y diecisiete afios de edad; puede ser terminal, cuando forma
en un oficio o carrera técnica; 0, como instancia previa a los estudios
superiores, es decir, propedéutica. Su objetivo e identidad propia se ha
puesto en tela de juicio en diversas épocas e inclusive se ha cuestionado su
pertenencia a la Universidad. Con frecuencia se ha hablado de la necesidad
de que este nivel quede incluido en la educacién media basica y que, junto
con ella conforme un nucleo homogéneo e integrado, lo cual reduciria
problemas y ahorraria dinero a la universidad. Sin embargo, muchos
universitarios ain insistimos en que la conservacién de las preparatorias en
la Universidad, es de muchas maneras una garantia de contar con alumnos
preparados en el sentido que la misma Universidad desea, imbuidos ya del
ethos que ésta sustenta y preparados en el marco institucional adecuado para
continuar con sus estudios. La duracién del ciclo preparatoriano en la UANL
es de dos afios, con excepcion de las preparatorias técnicas, cuyo ciclo es de
tres afios; en el pais es una de las pocas universidades que conservan esta
modalidad bianual.

La Universidad Auténoma de Nuevo Ledén cuenta con 24
preparatorias propedéuticas y tres Técnicas. Casi la mitad de las escuelas se
encuentran ubicadas en Monterrey y su 4rea metropolitana y concentran la
mayor parte de la poblacion estudiantil de este nivel; existe otro nimero de
ellas en diversas localidades fuera de la capital del Estado, algunas se
encuentran muy alejadas del “centro” y su poblacién estudiantil es mucho
menor. Actualmente la Universidad Auténoma de Nuevo Leén cuenta con
un poco mas de 110 mil estudiantes, de los cuales casi 40 mil son alumnos
de preparatoria; como dijimos arriba, jovenes entre los quince y diecisiete
afios que a pesar de la época que les ha tocado vivir, saturada de novedades
constantes, de informacion y de distractores que estan a su alcance hoy en
dia, siguen creyendo que estudiar es la via natural para consolidar un
proyecto de vida y asegurarse un cierto éxito en la sociedad actual.

Los maestros de preparatoria. La concepcion tradicional de que la
educacion contribuye al éxito y a la movilidad social, asi como los procesos
demograficos y sociopoliticos de los afios setenta, incrementaron entre la
poblacién estudiantil el afan de lograr un titulo profesional, lo cual afecto a
las instituciones de educacion superior que vieron aumentada
significativamente su matricula desde finales de esta década. Ademas, como
consecuencia del movimiento del 68 y para dar satisfaccion a las demandas
de 1a clase media emergente, se aprobé el pase automatico (se elimina el
examen de admisién) en las universidades publicas, lo cual repercutié en
diversos niveles: las instalaciones fisicas se vieron insuficientes, el aparato
administrativo lento y poco efectivo y los gastos en todos los rubros
aumentaron, amén de que las relaciones académicas y laborales se
complicaron en grado sumo. Desde luego, una consecuencia logica de este
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proceso de masificacion que se dio en las universidades fue también el
incremento de la planta de maestros, de maestros universitarios, llamados asi
entonces por tradicién y por reglamento.

En la UANL, el incremento de la poblacién estudiantil se dio como
en muchas otras universidades, de manera apresurada y con poco orden. Lo
importante era cubrir la demanda estudiantil y satisfacer las presiones
sociales de la época; los maestros fueron reclutados de diversos medios
académicqs 0 laborales, por lo regular sin requisito alguno de ingreso: las
preparatorias en particular resintieron los efectos de esta acelerada dinamica
porque m.uchos de los docentes incorporados a sus filas eran profesionistas
sin experiencia alguna en educacién y carecian de las habilidades minimas
para ensefiar; inclusive, un buen numero de ellos apenas habia concluido su

carrera universitaria y otros mads, eran estudiantes de los ultimos semestres
de licenciatura.

Sin duda la situacion emergente que se vivié en aquella época
provocn_’) esta forma de incorporacion de los maestros a las filas de la
doce.ncaa universitaria, pero es cierto también que en esta tendencia se
percibe una idea definida de lo que entonces significaba la preparatoria y la
practica docente que en ella se favorecia:

a) La p.n?paratoria se consideraba como una instancia meramente de
transw@n, de poca relevancia, ser bachiller, ya no tenia la relevancia
académica y social que adquiri6 a finales del siglo pasado y principios de
este y,

b) Era un pens.amiento comun entre autoridades y aspirantes a la docencia
que cualquiera podia ser maestro en este nivel educativo pues las
exigencias eran minimas; aunque no fuera “especialista “ en la materia
se pensaba que estando en funciones aprenderia lo necesario. .

: {\si, durante muchos afios, la incorporacién de profesores
improvisados que sdlo contaban con su intuicion modelada por la
experiencia con sus profesores durante la carrera, y con un dudoso dominio
de los conocimientos, fue una practica constante; se incorporaba a dar clases
en preparatoria quien contaba con apoyos en el medio. Si eran otros los
aspectos que importaban para ser maestro, es obvio que /a formacion o
cap.acitacién de los docentes no se consideré como una necesidad, las
acciones formales en este sentido sélo se dieron hasta mediados de los afios
ochenta, derivadas del plan de estudios de preparatoria de 1983, del cual
habla.remos mas adelante ya que su disefio, implantacién y desarrollo
contribuyen a ilustrarnos sobre el régimen pedagogico que se conforma
durante esta época y la ruptura que significa el establecimiento de una nueva
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reforma académica en 1993, sobre todo para los maestros de ciencias

sociales, que son particularmente objeto de nuestra atencion.

En este universo o campo se movié durante mucho tiempo el maestro
de preparatoria, su incorporacién a la docencia data (al menos un 60% de
ellos) de la época de los setenta, su formacién y capacitacién por lo regular
estuvo a cargo de si mismo, su actuacién se sujetaba a reglas minimas y su
trabajo no se evaluaba. El aula, espacio privilegiado por excelencia, era
precisamente “su espacio”, la libertad de catedra cubria sus acciones con un
manto de legitimidad y por lo tanto no era frecuente que se le cuestionara.

Ahora las cosas han cambiado, indudablemente que la planta docente
no es la misma ni en cantidad ni en calidad que hace veinte o veinticinco
afios, los procesos de modernizacién plantean nuevos retos; los maestros de
preparatoria son presionados para que cambien y se adapten a los nuevos
estilos, formas Yy contenidos por ensefiar, de hecho la nueva reforma
académica que se implanta en las preparatorias a partir de 1993, justo diez
afios después de la unificacion del plan anterior, establece modificaciones
en las formas y funciones que los maestros deben asuinir. El cambio se esta
dando, pero no hay tiempo suficiente para reflexionar, para evaluar los
impactos que todos los sucesos (internos o externos) acontecidos estan

dejando en el ambito docente.

Una nocién sobre curriculum, formacién docente y régimen pedagégico

La vinculacién que se da entre estos tres elementos: curriculum,
formacién docente y régimen pedagdgico es clave para intentar al menos
una caracterizacién de los docentes ya que de aquellos se derivan la
estructura, procedimientos, relaciones y practicas 0 usanzas en que s¢ mueve
la actividad del maestro; tiene implicaciones en todos los ambitos de su
quehacer personal y profesional, aunque a veces no se hace consciente 0

explicito

Asi, entendemos por curriculum a la sintesis de elementos culturales
(conocimientos, valores, costumbres, creencias, habitos) que conforman una
propuesta politico-educativa, pensada e impulsada por diversos grupos y
sectores sociales cuyos intereses son diversos y contradictorios, aunque
algunos tiendan a ser dominantes o hegemonicos, y otros tiendan a oponerse
y resistirse a tal dominacién o hegemonia (De Alba, 1991). En este sentido
se utiliza la denominacién “plan de estudios”, como una propuesta
curricular conformada por aspectos estructurales-formales y procesales-
practicos, que comprende (explicita o implicitamente) los contenidos que se

pretenden transmitir, las actividades o procesos necesarios para Ssu
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consecucion, asi como los perfiles y funciones d
: e los a e
y son objeto de la propuesta curricular. gentes que participan

dmis Eq cuanto a la formacion de profesores ésta tiene significacione
nnph(iac%oncs diferentes segun se aprecie desde el punto de vista del b'S .
(extcrlonda}(’i) 0 Flel sujeto (interioridad), o incluso, desde el punto d: J_etO
de' la relac'lon sujeto-objeto (Honore, 1990). El concepto capacitacié VIStE'i
mas .rc.:lac:lonado con el aspecto externo de la formacién, ca acita: -
adqu'1{'1r algo que no se posee, desarrollar una aptitud pa:ra fum lirSe .
ﬁmc1-on (preparacién para el trabajo); la formacién en cambio desde ]::l i
d.e vista Qe la interioridad es “la capacidad de transformar en ex s
51g1‘11ﬁcat1va los acontecimientos cotidianos generalmente sufridgsemnm?
ho’nzonte r.:le un proyecto personal y colectivo” (Ferry, 1987). En este,s CI:_;
Diaz Barriga (1990) expresa que la formacion es en illtil;aa instane'nl -
problgz?]a que se refiere a la adquisicion de conocimientos y des’trezai;iaaulIl
asuncion de un conjunto de valores, asi como al acceso a la cultura én ss

hied L.a’ formacion de profesores también puede verse como un
institucion, en tanto que puede estar constituido en un dispositivs
zi-fan:)zaclonal, hecho de programas, de pla_nes de estudio, de certificaciones,
-, 0 COMO un campo cultural (Bourdieu, 1990), donde las relacion
objetivas que se dan entre los individuos y las instituciones tienen en com in
dos elementos importantes: un capital cultural y lingiiistico comiin OyU;I

hecho de que los a ici
gentes que participan en el campo mani i
una lucha por su apropiacion. : S e

formaEI'] té)do caso, y para gfectos de este trabajo, entendemos como
cion docente, gquellas acciones formales (institucionales) encaminadas
?‘ ll;;r:l)e:;pnlmar la reflexidn de los profesores sobre la practica educativa, con el

o e ograr un mayor desmrollo.y profundizaciéon tanto de lo didactico-
pedagogico, como de lo cognoscitivo y de actualizacién disciplinaria; asi
mismo como un campo o espacio complejo y multideterminado, liéado

es ' idi
: trechamf':nte al curriculum y al acontecer cotidiano de los salones de clase
onde realizan su labor los maestros. '

; Ese acontecer cotidiano de los salones de clase, influido por el
curriculum y la form'alcién docente, mas todos los elemento,s que déterlxjninan
:la;n:\b.os, es el espacio donde predom.ipantemente se establece y se concreta

égimen pedagogico. Con esta nocion aludimos a los discursos y practi
que (.iesarrollan y ejjercen los maestros y que revelan una regularfdad :1?2
Eﬁiﬂ:ﬁ : sge I(ilgnc-)mu}‘ac,:lgn intrinseca, usando para ello el concepto que
mina “régimen de verdad”, que de forma tan adecuada adapta
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Jennifer Gore (1995) a los discursos y practicas de la pedagogia. Segin
Foucault toda sociedad tiene su régimen de verdad; es decir, los tipos de
discurso que acepta y hace que funcionen como verdaderos; los mecanismos
e instancias que permiten distinguir los enunciados verdaderos de los falsos,
los medios por los que se sanciona cada uno; las técnicas y procedimientos
considerados validos para la adquisicién de la verdad; la categoria de
quienes tienen encomendado manifestar lo que se considera verdadero. Todo
ello puede concebirse como perfectamente vilido en un nivel local,
particular, como es el caso del régimen pedagégico. Los maestros de
ciencias sociales en las preparatorias de la UANL tienen sus discursos que
aceptan y hacen que funcionen como verdaderos, son mecanismos €
instancias cuya practica les permite autoafirmarse en el rol que desempefian.

Las reformas curriculares y sus impactos en la préctica docente

La vida académica y el trabajo docente se ven determinados en
funcién del curriculum, las reformas curriculares suelen causar efectos
diferentes en quienes las viven, segin éstas sean, a juicio de los agentes
involucrados, suficientemente consensadas o no. En las universidades
pblicas, las reformas al curriculum siempre son objeto de discusiones e
incluso polémica, la definicién de las lineas curriculares determina a su vez
el perfil y el status académico de los maestros, de los alumnos y demas
participantes en el proceso. Puede eliminar los espacios privilegiados o cotos
de poder, pero también dar lugar a la formacion de otros. Es, un campo
cultural donde toda la gente comprometida tiene intereses fundamentales
comunes; pero también es un espacio de juego, de relaciones entre
individuos que compiten, donde los grupos se confrontan y las luchas por la
legitimidad y el poder son la constante. Las reformas de los planes de
estudio en las preparatorias de la UANL, no son la excepcion; éstas han sido
el escenario de todo tipo de relaciones y aunque sus efectos son diferentes
segin el momento historico, sin duda en el 4mbito donde mayor impacto han
causado, es en el de la practica docente, ya que €ésta es una practica social,
historica.

El plan de estudios de 1983. Antes de 1980, las preparatorias de la
Universidad funcionaban en teoria, con un plan de estudios basico para los
primeros tres semestres, siendo el cuarto semestre diferente, por tratarse de
la modalidad de bachillerato especializado, instancia que significaba una
preparacién especifica para la carrera elegida. Este hecho habia
desembocado para entonces en la produccién de un plan diferente en cada
escuela, es decir, las preparatorias hicieron modificaciones y adecuaciones
diversas, que en muchos casos resultaron completamente diferentes al plan
original. La situacién condujo a una serie de problemas de orden académico
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y administrativo, incluso politico, que se reflejaron en diversos niveles, por
lo que .las autoridades universitarias decidieron iniciar un proceso de
unificacion de planes y programas, el cual se concreté en mayo de 1983,

dapdo inicio su desarrollo a partir del semestre septiembre a diciembre del
mismo afio..

: El objetivo principal —explicito asi en los documentos de trabajo-, era
disefiar un plan Unico que estableciera tanto los contenidos minimos
necesarios para el nivel superior, como los lineamientos generales del
trabajo académico, y desde luego, la estructura organizativa necesaria para
llevarlo al cabo. El nuevo plan organizé a las preparatorias bajo la modalidad
del bachillerato unico y establecié los siguientes lineamientos de caracter
académico-administrativo tendientes a hacer operativo el plan: el programa
semestral se ajustd a 14 semanas efectivas de clase; se establecio un examen
parcial de medio curso (33%) y uno por materia que cubriera todos los
as?ectos del programa semestral (67%); se uniformé la hora-clase a 40
minutos, y se establecid un tope méximo de tres turnos al dia en las
escuelas. Los cambios dan idea de cual era el estado de cosas que privaba en
aquella época, sin‘embargo éstos hicieron surgir redcciones de desconcierto
y algunas de desaprobacion entre el sector docente. Por otro lado, todo ello
establecia modificaciones al régimen pedagdgico, ya que durante mucho
tiempo la vida académica en las preparatorias se desarrollaba bajo un
esquema ampl'io de libertad; amparados precisamente bajo el lema de
“libertad de catedra”, cada maestro desarrollaba su tarea conforme a sus

propias convicciones y segun el estilo en que habia sido formado durante su
carrera profesional.

El plan tnico para las preparatorias de la UANL tenia como objetivos
generales, resolver la problematica interna que era evidente y responder a
los planteamientos nacionales de modernizacién de la educacién. Sin
eml?argo, en los acuerdos definitivos la participacion de los maestros en su
conjunto fue minima, en buena medida porque tradicionalmente esta
pamClpgcién se habia dado con motivos esencialmente politicos y no
académicos, por lo que las autoridades encargadas del proyecto no disefiaron
una estrategia para propiciar la participacion ampliada, sino que lo hicieron
a tra\_fés de los Jefes de Academia, a quienes se consideraba representantes
genuinos de sus compafieros en cada escuela; ademas, precisamente lo que
se buscaba era disefiar una estructura administrativa que permitiera un cierto
orden y control del estado de cosas que privaba en aquel entonces.

Este plan, asi como los programas de estudio se elaboraron bajo el
esquema de objetivos generales y particulares, segin los enfoques de la
tecnologia educativa (sistematizacion de la ensefianza, taxonomia de Bloom,
etc.), corriente basada en el conductismo psicologico y que adquiriera gran
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arraigo en la comunidad académica. El enfoque técnico-instrumental permed
toda la elaboracién del programa y los problemas quedaron soslayados con
la supremacia de la logica y de la ciencia, que apoyada en la psicologia
conductista, pone énfasis en la importancia de la objetividad que se alcanza
con el rigor de trabajar s6lo sobre la conducta observable (Pansza, 1987).

A pesar de las dificultades propias de la puesta en marcha, los
primeros resultados entusiasmaron a maestros y directivos y, en buena
medida los acomodos se dieron relativamente rapido, aunque la nueva
estructura académico-administrativa estableci6 limites importantes para los
maestros. El Plan estaba integrado por cinco éreas de estudio: Matematicas,
Ciencias Naturales, Lenguaje y Comunicacion, Humanidades, Histdrico —
Social; ademas se incluy6 una linea de actividades no académicas.

En el 4rea histérico-social, que es el antecedente de lo que ahora se
denomina Ciencias Sociales, se adoptaron los programas ya puestos en
practica por algunas preparatorias, programas que habian sido elaborados y
se desarrollaban con fundamento en la teoria del materialismo historico; de
tal manera que conocer y comprender aspectos como la estructura y la
superestructura, las leyes del desarrollo social, se tornaron entonces

fundamentales.

La aplicacién del nuevo plan se inici6 -como ya lo expresamos- en
septiembre de 1983, sin embargo, no fue acompafiado por un proceso de
formacién, actualizacion o capacitacion de los profesores, quienes en
definitiva debieron ponerlo en practica. Ademas de la resistencia al cambio y
ante un programa del que muchos no se sentian participes, se presento la
dificultad real de ponerlo en practica, por las limitaciones existentes en la
formacion de los maestros, tanto disciplinaria como pedagogica.

El problema de la formacién docente se manifesto en todas las éareas
establecidas en el curriculum, pero fue particularmente patente en el area
historico-social, ya que si bien es cierto que los profesores de algunas
preparatorias conocian y habian trabajado contenidos teméticos desde la
perspectiva del materialismo histérico, por ser desde luego la tendencia
tedrica de la época, para la mayoria, sin embargo, era material desconocido,
o si lo conocian no compartian este enfoque. Por otro lado, aunque en una
primera época de la Universidad, los maestros que predominaban en esta
irea eran licenciados en derecho, para los ochenta se habian incorporado
profesionistas de diversas carreras, con un bagaje cultural e ideoldgico
también muy diferente. En el caso del materialismo histdrico, se reconoce
ahora que esa vision monolitica hizo mucho dafio al desarrollo de las
ciencias sociales de nuestra universidad, que se evidenci6 cuando la realidad
se impuso sobre la teoria y cayd el llamado socialismo real de la antigua
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URSS. Sin em'b'fargo, t'am_poco puede negarse que proporcion6 a los maestros
un sugtento teorico-practico definido sobre el que aprendieron a moverse con
seguridad en las aulas.

Las autoridades universitarias hicieron algunos esfuerzos en el campo
de la formacién docente, en el transcurso de los afios siguientes se disefiaron
algtmos cursos tendientes a apoyar la tarea docente (es de hacer notar que no
existen arf:h.ivos organizados que den cuenta formal de estos esfuerzos), pero
pocos tuvieron continuidad en la practica, y en ninguno de los casos se,llevc')
a cabo un proceso de evaluacién o seguimiento para conocer sus efectos en
?l aula. Los contenidos fueron aplicados de manera mecanicista e
instrumental, ya que este era el enfoque pedagégico que prevalecia
representado en todo caso por una visién reduccionista de la educacién. yz;
que bajo la bandera de eficiencia, neutralidad y cientificismo, la préc,tica
docente se redujo sélo al plano de la intervencion técnica (Gimer;o, 1988).

En general, el aspecto de la formacién, capacitacién o actualizacién
fom!al. de lps profesores se dejé en manos de cada dependencia y de sus
administraciones, por lo menos durante la primera parte del periodo durante
el cual estuvo vigente este Plan. Esto porque seguramente ante las instancias
que .hab_ian promovido la unificaciéon del plan, en aquel momento era
prioritario que se apegaran a lo establecido en el aspecto curricular, por lo
que e‘l mejoramiento docente se soslayd, o por lo menos se pospusc;. Quiza
también se dio por hecho que sucederia de manera natural.

: El 'plan y los programas de estudio terminaron sufriendo
modlﬁca.cmqes con el tiempo, en algunos casos plenamente justificados por
la experiencia 4dulica, y en otros por necesidades de otra naturaleza, sin
emb‘ar‘g'o, no cambiaron sustancialmente los contenidos, ni se adaptaron, con
ﬂex1b111(_iad a los nuevos cambios sociales y econdémicos, la practica docente
se anquilosd. Por ello se plante6 la necesidad de una nueva reforma. Al

inicio de la década los noventa existia un consenso generalizado que el
cambio era necesario.

La Reforma Académica de 1993 en las preparatorias. La nueva
reform.a académica plantea “la necesidad de transformar este nivel
edl-lcatwo para superar su rezago, atender la demanda estudiantil y fomentar
la integracién de las ciencias y las humanidades de tal forma que permita
afrontar con éxito el dinamismo de los avances tecnolégicos” (Documento
de la Reforma Académica aprobado por el H. Consejo Universitario en
19?3_). La reforma modificé la organizacién y estructura curricular que
existio en el nivel medio superior durante mas de diez afios. Con este
proceso se establecié un sistema de ensefianza curricular modular, cuyo
objetivo es periodizar el proceso de ensefianza aprendizaje de una 1;1anera
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intensiva mediante médulos con duracion de nueve semanas y con un
méximo de cuatro materias por médulo.

De acuerdo a la nueva estructura curricular cada semestre se compone
de dos modulos. Se increment6 el tiempo de cada frecuencia (hora clase) de
40 a 50 minutos, asi como el tiempo diario de instruccién escolar a cinco
horas; la idea que subyace a tal modificacién es que al establecer un tiempo
mayor de clase, se da continuidad a los temas tratados y permite una mayor
permanencia con los alumnos en el aula, asi como desarrollar métodos y
técnicas que promuevan el aprendizaje. El ciclo completo de instruccién esta
integrado en las preparatorias generales por ocho modulos y doce en las
preparatorias técnicas, a razon de dos médulos por semestre distribuidos en
dos y tres afios respectivamente.

La reforma de 1993 al plan y programas de preparatoria introdujo
formalmente como estrategia fundamental la capacitacién de maestros y
administradores, considerando que en dicha accion radica en buena medida
el éxito del proyecto. Asi, prepara cursos de induccién a la reforma a los
cuales se incorporaron la totalidad de los maestros en funciones én aquel
momento, posterionnénte se disefian cursos disciplinarios y de actualizacion,
los cuales se llevan a cabo hasta la fecha. Este proceso propici6 una amplia
interaccion entre los maestros como nunca antes se habia dado; desde luego,
también hubo criticas y rechazos, todos estaban de acuerdo en que era
necesario el cambio, pero los que ahora se les presentaban no satisfacian las

expectativas de la mayoria.

Los cursos de ciencias sociales (antes area historico-social) se
establecen en dos modulos discontinuos. El curso I se estudia en uno de los
médulos de primer semestre e incluye contenidos de Historia y Geografia
mundial, a razén de dos horas clase diarias con diez horas en total a la
semana; el curso II forma parte del tercer semestre y sus contenidos estan
relacionados con la Historia de México contemporaneo, se estudia a razon de
una hora clase diaria con cinco horas en total a la semana. Para muchos la
presencia del area en el proyecto curricular, y por lo tanto la presencia de los
maestros en el aula, es cuantitativamente menor de la que anteriormente
tenia. Naturalmente los maestros que dentro del Plan de 1983 trabajaban en
el area historico-social, son quienes se hacen cargo ahora de esta linea

curricular.

Aqui apuntamos una reflexion que se ha venido haciendo en el
transcurso de estos afios en que ha estado en vigor la reforma de 1993,y es
la siguiente: aunque con el plan anterior las frecuencias eran sélo tres por
semana, a razéon de 40 minutos la clase, la asignatura se impartia durante
todo el semestre lo cual daba oportunidad de consolidar la relacion maestro-
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dmo y concrgtar con menos apuro las tareas académicas; ahora cienci

sociales se 'e.studla solamente en una parte del semestre. Si;l embargo eut:lS
no es definitivo, aun hacen falta estudios que den cuenta de los ver%i ,d <2
efectos de todos estos cambios en la practica docent g
aprovechamiento académico de los alumnos. il o

. ¢Qué hace el profesor cuando no se programa curso de cienci
somal.es? Puede ser asignado por la administracién para trabajar en Eas
materias (artes y humanidades, espafiol, orientacién educativa eJtc ) 100 uaai
ha generado con frecuencia un deterioro de la imagen dc;cent'e, l'f
amb1guq el sentido de pertenencia del maestro a un area en articuly E}fe
que debiera verse como positivo (el estudio de otras dreas opasi at;afr' ’
p'uesto que posibilita el enriquecimiento personal y profesional sin el
signo de desplazamiento, o abiertamente como castigo. 3 vt

, Como hemos expresado, los cambios significaron también cambio d
actitudes, nuevos acomodos a la situacién académica y en el status gene f;
de los maestros dentro de la organizacién escolar; es decir, se gv' -
a}fefztadas tanto la dimension institucional, como la,dimensic’n; didéé: o
dulica (De Alba, p.47). Por un lado, porque es en la institucién dond 2
concretan los elementos culturales que conforman una determi : Se
propuesta ac'adémico-politica, la cual se lleva a cabo a través de mediacl'na 5
y pa.mculandades (esto es notorio en nuestras preparatorias, ex rz:(:.rilgs
genuina d&? la. mayor diversidad) y por otro, porque en esta dil;lensli)én 1 .
topicos mas significativos, los que mas inciden en la organizacién escol o
por ende en la prictica docente son precisamente, la organizacion (;)eai .
tiempos y espacios, el manejo del contenido, la dindmica particular c(l’s
relaciones y de trabajo, la jerarquia escolar, la burocracia escolar, etc., t0d0:

los cuales se vie :
ron afectados o modificados ¢ i o d
on la implanta
modular, pl cion del sistema

i n'al;amblen la dimensién d‘idéc.ticwéu.lica representd un cambio
portante para los profesores de ciencias sociales. Esta dimension se refiere
al espacio de encuentro, desarrollo y concrecién cotidiana de una propuesta
cums:}llar entre alumnos y maestros; en ella son problemas fundamentales la
relacién maestro-alumno, la relacién con el contenido, el proceso 1, el
problema de la evaluacion del aprendizaje y el program’a escolar e

De ser maestros cuya practica docente se basaba principalmente en la
exposicion, ahora se enfrentan a una forma diferente de conducir la relacién
aulica, tienen que ser promotores de aprendizajes significativos, aprender a
usar nuevas estrategias y recursos didacticos, actualizarse consta,ntemente y

ademas adaptarse a la nueva si i6 . o8
e P a situacion legal y laboral que delimita ahora su
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Por otro lado, nos parece importante destacar que ahora el nuevo
reglamento del personal académico (1996), altera de alguna forma el sentido
social que por tradicién se ha asociado a la denominacién de “maestro”
(magister), ya que establece una nueva clasificacion para quienes ejercen
funciones y realizan actividades de docencia (profesor ordinario, profesor
asociado, etc.). Entonces, los maestros ya no son maestros, sino profesores,
concepto cuya usanza es mas familiar en la cultura anglosajona (professor),
y aunque también se liga a la tarea de ensefiar y su etimologia igualmente
proviene del latin, su connotacién o su sentido convencional entre los
universitarios no tiene el arraigo que posee el de maestro. Esto es también un
elemento que influye en las formas y actitudes de los docentes ya que
siempre se uso asi y era parte de la esencia del cuerpo docente.

Consideraciones particulares sobre los efectos de las reformas académicas

La linea curricular del 4rea histérico-social del plan de 1983 contemplaba
cuatro cursos semestrales en el ciclo preparatoriano. La reforma de 1993
contempla dos, lo cual merma la presencia de los maestros de ciencias
sociales durante la preparatoria y limita los efectos de formacién integral
hacia los alumnos.

_ La organizacién de los tiempos conforme al plan de 1983 permitia al
maestro trabajar con el o los mismos grupos de alumnos durante todo el
semestre. Con la estructura modular (1993), el maestro trabaja durante
nueve semanas con un grupo y otras nueve con otro diferente; la relacién
maestro-alumno no se consolida suficientemente.

Con el plan anterior desempefiaba por lo regular, toda su carga horaria en
el 4rea histérico-social, al cambiar de semestre cambiaba de curso, pero
no de 4rea. Esta situacién fue modificada con la reforma de 1993, ya que
el maestro de ciencias sociales debe ocupar sus horas (cuando no hay
curso programado) en el area de Artes y Humanidades, Espafiol o
cualquiera otra que le asigne la administracién. Al estar asignados a una
sola 4rea o especialidad se generan entre los maestros sentimientos de
pertenencia al grupo, mismos que prefiguran y dan sentido a la labor
que se realiza; a su vez, el sentido de pertenencia contribuye a dar
seguridad y define buena parte del perfil real de los maestros.

El manejo de los contenidos segin el plan de 1983, basados en el
materialismo histérico como herramienta para resolver los problemas de
la sociedad, proporcionaban a los maestros un sustento tedrico-practico
sobre el cual solia moverse con seguridad. Al eliminar el enfoque
materialista e introducir un enfoque culturalista tradicional (historia
mundial, por ejemplo), el maestro pierde un importante elemento de
apoyo y aunque en principio afirma que es ficil el manejo de lo nuevo,
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se enfrenta ahora a una f; i Hgi Acti

[ t;aitzas :;l:ar ft::lamentos epistemolégicos, practicos y
La _evzfluacién académica al alumnado a través del Examen Global
Indicativo ¥s la Evaluacién docente han generado un ambiente de
competencia ingrata y desarrollado practicas subrepticias que distorsionan
los efectos reales del trabajo docente. Debido a la presién institucional, la

busquec.ia de mejores calificaciones, promedios o indices de satisfaccién
se convierten en un fin en si mismos.

Apuntes para una caracterizacion de los maestros de ciencias sociales en
preparatoria

Lo que enseguida se apunta son algunas conclusiones preliminares
b'asad'as en los resultados de una Encuesta aplicada a los maestros de
ciencias sociales de las preparatorias, elaborada desde el Comité Técnico d
Ciencias Sociales para el nivel medio superior de la UANL, en 1997 Enl:r:e3
otros, aspectos, Ifi encuesta recoge datos sobre edad, antigii:adad forr.nacién
acaden'uca original, formacién docente, percepcién sobre p;o amas
contenidos, asi como sobre la evaluacion académica y docente. - ;

De acuerdo a la encuesta aplicada a 166 maestros de cienci i
ex}contramos que mas del 60% de ellos ingresaron a la pfa;gnc(lzcl)i;??emearllef;
década d‘? los setenta, actualmente un.34.93% son mayores de cuarenta y un
27.71%.nenen mas de cincuenta afios de edad, lo cual nos hace apuntary ue
pre.dcimma una estructura de edad madura. De ellos, el 43% tiene ila
antigiiedad entre 16 y 25 afios en la Universidad ensefiando ciencias sociales
en preparatoria, mbién son maestros de tiempo completo lo que les otorga
un status dgepnmado: el maestro de tiempo completo trabaja en la Escue%a
de su adscnl?cmn durante un minimo de 35 horas por semana, por lo menos
15 de ellaits impartiendo clase y el resto dedicado a la aseso;ia académica
consultoria, o, a labores administrativas de su area o departamento. Est(;

significa que dlsp'one de lo que en la practica se conoce como horas estancia
o0 descarga académica.

Lo anterior nos lleva en principio a realizar una caracterizacion de este
cuerpo docente en dos sentidos:

a) P9r un lado, los maestros de ciencias sociales conforman un grupo
académico maduro, con una amplia prictica docente y con una rica
renolvgda ‘experiencia para compartir con sus alumnos, son colaboradores 4
participativos y se adaptan a los cambios; ademas, dada su permanencia efl
la UANL, han tenido tiempo para adquirir una formacioén sélida o por lo
menos suficiente para desenvolverse en su campo. ;

263




b) Pero también puede decirse que los maestros que ensefian ciencias
sociales son “demasiado” maduros, denotan sintomas de obsolescencia o por
lo menos, una condicién que justifica la resistencia al cambio; dado que
tienen muchos afios de laborar en la Universidad se sienten “conocedores”
de su materia, repiten conductas y modelos aprendidos en los primeros
tiempos y su presencia en cursos o eventos de tipo académico es escasa 0 no
ha modificado sus estructuras. Algunos en particular no estan en condiciones
de estudiar una maestria, asisten eventualmente a conferencias y congresos.

Esta es una visién particular y no acabada, porque en todo caso
reconocemos que una caracterizacién de esta naturaleza no puede ser
definitiva si no se analizan con mayor profundidad los efectos que tanto la
dimensién institucional, como el contexto social amplio producen en las
practicas de los docentes. Los maestros forman parte de un proyecto social,
institucional y académico que deben hacen conciliar con el de su grupo o
individualidad.

Una nota final

Clarificar la relacién que existe entre el curriculum, la formacion
docente y el régimen pedagdgico es esencial para la vida académica, porque
nos permite comprender que la prictica docente no es una practica
ahistérica, ni descontextualizada, es por el contrario producto de su época y
de una serie de elementos que confluyen en su conformacién. El desarrollo
de un curriculum debe tomar en cuenta situaciones particulares y a los
agentes involucrados directamente en la actividad académica; la formacion
docente se deriva o se disefia en torno a las necesidades del curriculum, pero
también deben considerar las necesidades reales de la practica cotidiana y de
los propios maestros, a quienes se debe tomar en cuenta, dada la
consideracién elemental e indiscutible de que al insertarse en estos procesos
lo hacen con el bagaje cultural y la propia circunstancia que los define y
determina en buena medida muchas de sus acciones. Esta es una via, aunque
no la unica, de lograr una mayor comprension sobre la vinculacién que
estos elementos tienen entre si y los efectos que producen en los maestros,
en la practica docente y en todala vida institucional.
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