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CAPITULG I

METODOLOGTIA

E1 presente capftulo reconstruye en buena parte el proceso que sequimos
para realizar esta Investigacidn. A 1o largo del mismo se explfcita la
opcifn metodoldgica que fue guiando su desarrollo, De igual manera expg
nemos el sentido y 1a razfn de cada uno de los capftulos con el fin de -
ortentar la lectura de la tesis, '

CARACTER DE LA INVESTIGACION

Los estudios sobre sistemas modulares constituyen una temdtica con poca

tradicidn en 1a investigacién educativa. Ello se debe fundamentalmente,
a que se trata de un sistema pedagdgico con pocos afos de funcionamiento
en algunas universidades mexicanas, en cada una de las cuales Sse presen=
ta con variantes en su concepcidn y desarrollo.

En el caso de 1a UAM Xochimilco, poco conocemos dé 1a dindmica de -
implementacidn del proyecto, de 10s procesos que intervienen y de las de
terminaciones que conforman su unidad., Para estudiar un proceso tan com -
plejo y poco conocido, los modelos de origen empirista-positivista que -
caracterizan 1a mayor parte de las investigaciones actuales en el campo
educativo, no planteaban una posibilidad congruente con nuestros objeti-.
vos, Estos se definieron en funcidn de 1a necesidad de conpcer y anaii-
z2ar 1a dindmica que se df en los diferentes momentos de la implementa- -
¢i6n del proyecto, Nuestro interés por lo tanto 1ba mds al14 de la mera
cuantificacidn y anflisis "objetivo" de los datos obtehidos. planteamien
to que limitaba de entrada 1a posibilidad de extraer 1a riqueza cualita-
tiva comprendida en el fenSmeno estudiado. En una tem&tica de este tipo
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1os modelos que implican una normatizacidn previa, plantean dificultades
para descubrir lo que no se conoce, Es usual que Ta normatividad pedagd
"gica valore lo existente al tomar como punto de referencia un modelo. -
También desde el punto de vista tradicional en la investigacidn, se pone
en juego el hecho de que exista un marco tefrico y una hip6tesis previa-
mente definidas. En efecto, la tradicidn positivista supone que el obje
to de estudio preexiste como tal objeto, que ya hay algln conocimiento -
de &1 y que s6lo resta avanzar Sobre sectores que no se conocen. Este -
no es el caso del sistema modular, y desde la perspectiva epistemoldgica
aquel enfoque no nos satisfacfa desde el momento en que predeterminan la
orientacién de 1a misma. De allf que no se encuentre en este trabajo la
reproduccidn de un modelo convencional de tradicién posit1vfsta. Pode--
mos afirmar que fueron las caracterfsticas del objetu =studiado las que
orientaron la construccidn metodolfgica.

Optamos asf por un enfoque epistemoldgico que nos permitiera ir - -
construyendo el objeto de estudio a partir del concreto real en un dilo
go permanente con 1a teorfa para 1legar a reconstruiirlo como totalidad -

del pensamiento.

La concepcidn de la realidad como "totalidad social objetiva" cons-
tituye el supuésto de base de esta opcidn met6dica. Esta concepcifn nie
ga a la totalidad como la suma de sus partes y tampoco admite el concep-
to de interdependencia funcional de sus elementos. E1 permanente dina--
mismo de los fenfmenos sociales conforma una totalidad social en conti--
nuo cambio, lo que define el cardcter histdrico de To particular y 1o ge
neral. La relacién dialéctica que se establece entre 105 procesos parti
culares y la totalidad, es 10 que permite abordar el estudio de un obje-
to traspasando los 1fmites de sus caracterfsticas aparentes para conocer
de que manera el todo se expresa en 1. La totalidad social en conse- -
éuencia, puede ser conocida y reconstrufrse a partir de cada una de las
instancias o formas concretas de existir.



Para nuestro caso, la modalidad educativa que estudiamos inscrita -
en el marco institucional de Ta UAM, constituye uno de esos procesos par
ticulares en gque se expresan las caracterfsticas y contradicciones de la
totalidad social mexicana en el cual encuentra sus determinaciones mis -
generales, Dada la conplejidad que presenta la experiencia de la UAM-X,
concebida desde esta perspectiva, Tos 1fmites de este trabajo indicaron
la conveniencia de abordarlo desde el andlisis de uno de los procesos --
particulares que la confcrman; Ta perspectiva de los docentes frente a -
la estructura académica propuesta.

Este enfoque condujo consecuentemente al rechazo de précticas meto-
dol6gicas que desarrollan su andlisis a partir de la atomizacién de 1os
elementos y del estudio de su funcionamiento aislado del contexto en don
de sucede.

Al iniciar el trabajo, Ta perspectiva elegida permite incorporar el
bagaje de teorfa y experiencia del investigador que faciiitan una aproxi
macidn sensible al &rea de estudio, y que configuran una "anticipacidn -
de sentido” acerca del objeto ("intuicién de sintesis" para Marx, "expe-
riencia inicial de la totalidad" para Adorno) (1). Asf la investigacidn
encuentra su primer encuadre en un marco tefrico aln poco estructurado y
1o suficientemente flexible para permitir la conceptualizacifin de las ca
. racterfsticas y relaciones que parten de lo concreto. En este movimien-
to dialéctico entre concreto y abstracto se va realizando la adecuaciofn
entre las bases tefricas iniciales y la realidad estudiada; esta espi--
ral permite una construccidn progresiva del objeto de estudio,

Un factor muy importante en este enfoque metodolfgico reside en el -
investigador mismo., Desde el inicio de la investigacidn se ponen en jue-
go, ademds de su experiencia y conocimientos su propia ideologfa, a par--
tir de 1a cual incorpora consecuentemente conceptos y teorfas que dan sus



tento a su prdctica, Esta posicifn, orienta la seleccién del estudio --
que va a realizar, la intencidn para la blsqueda de algo que le interesa,
y las construcciones e interpretaciones que va desarrollando a To largo
de Ya investigacifn, Al igual que objeto de estudio y teorfa se van - -
construyendo, la interacci6én del investigador con estos elementas, permi
te que &1 mismo enriquezca Su experiencia y conocimientos y agudice cada
vez mds sus interpretaciones, lo cual resulta particularmente valido - -
cuandc se trata del proceso de formacidn de investigadores. En cuanto a
la validez de la misma dentro de esta perspectiva, debe tomarse en cuen-
ta la valoracifn de sus efectos en la prdctica, asf como la posibilidad

de orientar y generar nuevas prdcticas.

Los conocimientos que se desprenden de esta prdctica epistemoldgica
no son un todo conclufdo; el conocimiento avanza hasta cierto punto a --
partir del cual serd necesario retomar el nivel alcanzado y seguir avan-

zando. .

Este procedimiento no se ajusta a ningln patrdén o modeleo, tampoco -
responde a leyes preestablecidas. C(ada proceso estudiado tiene una espe

cificidad diferente que obliga a que se aborden de manera también dife--

rente.

Aln cuando nuestras pretensiones estdn muy lejos de Ta construccifn
de una "ciencia nueva" encontramos muy valido el concepto que en este --
sentido emite Max Weber "S61a allf donde se aplica un método nuevo a nue
vos problemas y donde, por lo tanto se descubren nuevas perspectivas na-

ce una "ciencia nueva'. (2).

CONSTRUCCION DEL OBJETO DE ESTUDIO

La implementacifn del Sistema Modular en la UAM Xochimilco se planted co
mo el drea problemdtica dentro de la cual vimos la necesidad de delimi--



tar y construir el objeto .de estudio. La UAM-X como tal campo de proble
ma es una realidad concreta o “"concreto real" que presenta desde diferen
tes perspectivas una serie de interrogantes. Las que definieron nuestro
punto de partida son aquellas referidas a la viabilidad del proyecto co-
mo un "proyecto transformador'.

Alrededor de ello se han manifestado miltiples preocupaciones que -
provienen de diversos sectores de la comunidad universitaria. En dife--
rentes momentos y formas se han hecho explfcitos los problemas que se vi
ven y algunos intentos de explicacidn, sin que hasta el momento se haya

sistematizado su abordaje.

Las primeras observaciones recogidas al inicio de 1a investigacitn
revelaron que Ta UAM-X era percibida por gran parte de sus miembros como
una realidad en crisis que provocaba desconcierto a todos los niveles, -
Los resultados confrontados en el quehacer cotidiano dejaron de corres--
ponder a las expectativas iniciales; muchas persoras involucradas en el -
proceso dejaban ver una carga de frustracidn que repercutfa en el traba-
jo diario. Por otra parte, algunos grupos tanto de docentes comn de - -
alumnos, segufan valorando y. tratando de desarrollar el proyecto como --
una real alternativa de cambio en la educacifn superior, sin negar las -
dificultades para la operacidn del mismo,

LCOmo plantearse una busqueda de explicaciones ante esta situaciodn
tan plena de manifestaciones diversas y enfoques contradictorios..? Se
presentaban varias 1Tneas hacia las cuales dirigir la atencidn. Todas -
ellas y seguramente muchas mds correspondfan a procesos vigentes en la -
UAM-X: las relaciones de poder hacia dentro y fuera de la Unidad, Ta or-
ganizacifn académica, las aspiraciones estudiantiles, los docentes, Ta -
metodologfa de ensefianza, y el hecho mismo de que Ta UAM-X refleja las -
contradicciones inherentes a la totalidad social mexicana dado que se en
cuentra inmersa en la dindmica general de las instituciones educativas -
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del pafs. A partir de estas primeras percepciones iniciamos la construc
ci6n del objeto de estudio, pero antes de -referirnos a ese proceso, es -
necesario hacer algunas consideraciones.

La investigacion como un todo, tal como aparece en esta exposiciotn
no siguié en el curso de su desarrollo el orden con que aquf aparece. -
Esto se explica principalmente por dos razones: en primer lugar, la com-
plejidad del problema a estudiar nos 1levé a realizar varios intentos de
abordaje del mismo. Surgieron asf las primeras elaboraciones tedricas y
la bdsqueda de l1a primera informacién que_dieron una base para las fases
subsecuentes del trabajo. La segunda razén,. fntimamente relacionada con
la primera, fue el grado de formacién y experjeﬁcia con que contabamos -
al inicio del trabajo las cuales fueron incrementdndose a la par que la
comprensi6n de 1os problemas que abordamos. Es bueno sefialar en este --
sentido que otro de los objetivos de la tesis se dirigfa a nuestra forma
ci6n desde el momento en qQue concebimos este'tfabajo:como un proceso de
aprendizaje que se darja sobre la practica misma de la investigacidn, --
con todos los avances y rupturas que ésto implica. Es asf como la dife-
rencia que presenta el caracter y grado de elaboracién de 10s capitulos
corresponde a diferentes momentos de nuestra formacibn y aproximacidén al
objeto de estudio, por ello las secciones qﬁe'corresponden a la insercibn
de los docentes en la orgénizacidn académica, asf como su punto de vista
sobre el Sistema Modular, que fueron de las.brimerqs en-ser elaboradas,
tienen un cardcter mds bien empirico y descriptivo'que. si bien necesa--
rias para ordenar la informaci6n contrasta con otros capftulos. Por su
parte, el presente capftulo fue uno de los ﬁlfimos en ser estructurado.
De este modo Ta estructura de la tesis, para sq-presentaciﬁn es la si- -

guiente:

Primer Nivel.- Andlisis de la propuesta curﬁicdlgr para el Sistema Modu-
lar de Ta UAM-X desde dos vertientes:



a). E1 proceso de creacifn de la UAM (capftulp No. 2},

b). E1 Documento Xochimilco como sintesis de las propues-
tas pedagégicas y punto de partida para la implementa
cién del proyecto (capftulo No. 3).

Segundo Nivel.- Anflisis de la insercibn de los docentes en el Sistema -
Modular:

a). En la organizacifn académica (capitulo No. 4).

b). Su perspectiva sobre diferentes aspectos de la imple
mentacién del proyecto, en cada una de las carreras
(capftulo No. 5}.

Tercer Nivel.- Discusifn sobre algunos problemas y determinaciones mds -
relevantes que'intervienen en el desarrollo del Proyecto

Xochimilco.

En el desarrollo que sigue expondremos mds detalladamente las carac
terfsticas de estos niveles vistas en su proceso de desarrollo.

PRIMER NIVEL

~ Abordaremos aquf dos cuestiones: en primer término el proceso de creacidn
de Ta UAM y algunos aspectos histéricos de 1as propuestas pedag6gicas plas-
madas en el Documento Xochimilco, y en segundo Tugar el andlisis del pro-

pio Documento,

La metodologfa utilizada para el andlisis fue guiada por los crite--
rios bdsicos de l1a corriente hermenéutica dialéctica (3) que implican un
sentido de construccidn a partir del and1isis de documentos. E1 punto de
partida fue Ta revisifn critica de los elementos contenidos en el Documen
to Xochimilco y en los documentos que refieren la creacidn de Ta UAM,



La finalidad de esta metodologfa reside en la bisqueda de patrones
explicables en los que los elementos analizados adquieran un sentido, --
Esta bisqueda se di6 en vista de no contar con marcos de referencia pre-
vios que permitieran l1a explicacién del Documento y de la creacidn de la
UAM. Dado que uno de los elementos centrales comunes a ambos aspectos -
es el significado de los planteamientos pedagfgicos, tratamos de revisar
1o0s en el contexto hist6rico donde surgieron, ya que tal significado se
encuentra ineludiblemente vinculado a aspectos sociales y polfticos.

Desde la perspectiva polftica, el proceso de creacidn de la UAM fue
analizado dentro del marco de los acontecimientos que lo antecedleron y
mds especfficamente en el contexto de la Reforma Educativa, lo cual per-
mite ver, en la propuesta, el sentido que para aguel momento adguieren -
tales planteamientos, considerdndolo por lo tanto como una sfntesis de -
hechos y conceptos y como punto de partida para la implementacifin del --
proyecto.

E1 andlisis crftico del mismo permitd identificar en su contenido -
cuales son las concepciones de base asf como las orientaciones 1deoldgi-
cas, epistemolfgicas y pedagfgicas que sustentan sus planteamientos. --
Ademds, tratamos de identificar algunas pautas de las cuales pudiéramos
desprender 1fneas de blsqueda y explicacidén de 1o que actualmente ocurre.
Este primer nivel de and11sis hizo posible ubicar el concreto UAM, y par
ticularmente el Documento Xochimilco dentro del marco mds amplio de la -
dindmica hist6rico-social de la formacidn de recursos humanos, e identi-
ficarlo como una mezcla de diferentes tendencias "progresistas" y "moder
nizantes" que implican una serie de contradicciones.

SEGUNDO NIVEL

La eleccifn de 1a dimensién pedagdgica como ndcleo central del proyecto -
condujo necesariamente a una serle de interrogantes., En qué situaciones



es factible identificar el desarrollo del proceso..? iCon qué formas se
ha instrumentado...? ¢éDe donde viene el mayor nlimero da preocupaciones?,

La propuesta pedaglgica existe a través de la forma como se disefa
e implementa el proceso de enseflanza-aprendizaje. Los aspectos concep--
tuales y operativos que lo conforman determinan su forma de existir. --
Por otra parte es el cuerpo docente el que tiene a su cargo 1a realiza--
c16n cotidiana del proyecto, y en el desempefio de esa funcidn se relacio
na con diferentes instancias institucionales, pedagfgicas, etc., involu-
cradas en su quehacer,

El andlisis del Documento Xochimilco evidencid Tineamientos tedri--
cos y metodoldgicos que no se tradujeron en una planeacifn consecuente,
Al mismo tiempo algunas entrevistas a docentes con cargos directivos, --
nos 1lamaron la atencifn en tanto no expresaban ellos una clara preccupa
cifn por el proceso de ensefianza-aprendizaj>. Mads bien los problemas --
eran centrados en aspectos que manifiestan la orientacidn {deolfigica d-l
proyecto, tales como la nueva prdctica social y profesional, la vincula-
¢16n con problemas de 1a realidad, etc,, 10 cual derivaba en un ¢c. bio -
de 1os contenidos de 1a ensefianza y una preocupacifn permanente por po--
ner a los estudiantes en contacto con procesos concretos fuera del recin

to universitario.

Atendiendo a 1a importancia del replanteo de la situacidn educativa
que propone el Proyecto, en los capftulos 4 y 5 nos centramos en el ani-
11s1s que de esta situaci6n hacen los docentes. Los alcances del andli-
515 se desprenden del tipo de informacién utilizado, que es diferente a
la trabajada en &Y. En este caso acudimos a la encuesta sociolfgica por
medio de cuestionarios y entrevistas.

E1 procedimiento de andlisis de la informacifn asi recogida difiere
de T1a forma mds comiin de hacerlo en el sentido de haberla manejado prefe
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rentemente desde el punto de vista cualitativo, ya que no habfa el inten
to de una descripcidn pura de 10 que se ve, sino m&s bien la intencién -
de Yocalizar problemas significativos.

Los pasos que realizamos en esta fase de.la investigacifin nos fue--
ron 1levando primero, a definir las carreras en las cuales se iba a rea-
lizar el estudio, a delimitar el campo de observaciones para el mismo, -
Para ello elegimos la Divisidn de Ciencias Bioldgicas y de la Salud y --
dentro de ellas las carreras de Medicina, Estomatologfa, Biologfa y Medi
¢ina Veterinaria y Zootecnia. Los criterios de eleccifn se fundamenta--
ron en el hecho de ser campos de las ciencias mds afines a nuestra forma
ciBn, por ser carreras que en su desarrollo de planeacidn y operacidn cu
rricular habYan sequido un proceso ininterrumpido y porque en ellas se -
incorporaban el mayor nimero de alumnos de la divisidn,

En segundo lugar procedimos a elegir la unidad de andlisfs. En es-
te sentido se planteaban diferentes alternativas: cada una correspondfa
a elementos que por definicidn forman parte del proceso de ensefianza - -
aprendizaje, por ejemplo: el disefio curricular y modular, los docentes,
los estudiantes, etc. £n la reflexifn sobre estas alternativas elegimos
a los docentes, siendo varias las consideraciones gque nos 1levaron a - -
ello. En un proyecto pedagfgico que implica una nueva concepcidn diddc-
tica, el docente juega un papel fundamental en el desarrollo del mismo.
Su funcifn mediadora entre el saber cientffico de una drea y el poten~ -
cial ecognoscitivo de los estudiantes, puede facilitar u obstaculizar la
apropiacidn del conocimiento por parte de estos {l1timos, condicionando,
a futuro, su manera de actuar sobre la realidad.

Es claroc en esta dindmica de relaciones que sobre el docente recde
el peso de Ta conduccidn y organizacifin del proceso. Las funciones que
debe desempefiar dentro de esta situacidn educativa, implican un replan--
teo del rol tradicional, dadas las caracterfsticas del proyecto y su en-
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foque transformador. Este nuevo rol significa para los docentes, forma-
dos en su mayorfa en sistemas tradicionales, un climulo importante de - -
aprendizajes nuevos, de cuya solidez dependerd en gran parte el alcance
de Yos objetivos que se propone el proyecto.

La eleccidn de los docentes como unidad de andlisis no implica als-
larlos de otras instancias que configuran la realidad UAM-X, A través -
del andlisis fue posible reconstrufr aspectos fundamentales de su inte--
raccifn con los demds factores intervinientes.

La primera aproximacifn exploratoria, consistid en entrevistar a --
profundidad a ocho docentes que habfan participado desde su inicio en la
operacifn del proyecto.

Estos tenfan la caracteristica comin de haber asumido cargos de res
ponsabilidad en sus carreras. El objeto de tales entrevistas Se plantea
ba como un ajuste de la problemitica vista por nosotros: con la que pre-
sentaban 1o0s principales actores del proceso, es decir, tonar elementos
de la realidad para enriquecer o modificar nuestra perspectiva inicial.
Para 1levar a cabo las entrevistas, disefiamos una gufa de temas que abar
caron el proceso de planeacién e implementacidn de cada carrera desde su
inicio, sus principales problemas, el enfoque partiéu]ar que cada una --
di6 a la prdctica profesional, etc. Las entrevistas tuvieron un cardc--
ter abierto, sin 1imite de tiempo y con la flexibilidad necesaria para -
abarcar y profundizar otros puntos que a julcio del docente fuesen rele-
vantes.

ET andlisis cualitativo de esta informacidn dejd expuestas claramen
te varias 1fneas de problemas e interrogantes sobre Tos mismos, & partir
de los cuales estructuramos un cuestionario. Este fue aplicado a la po-
blacién de docentes de las cuatro carreras que tuviesen la caracteristi-
ca de haber sido responsables del desarrollo del mddulo anterior a la en
cuesta: de octubre a diciembre de 1978.
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Este mfdulo fue elegido por haber sido la experiencia mds inmediata
que los docentes pudieran reconstruir. E1 nimero de profesores encuesta
dos fue: 14 en Biologfa, 14 en Veterinaria, 19 en Estomatalegfa y 20 en
Medicina, que en su conjunto representaron el 95% de los docentes que -~
participaron en &se (1timo mddulo.

E1 cuestionario con preguntas abiertas y cerradas se orientd a la -
bdsqueda de informaci6n en los siquientes aspectos: caracterfsticas de -
la planta docente en cuanto a formacidn y experiencia previa a su ingre-
so a ta UAM-X, formacidn y experiencia adquirida durante su participa- -
¢16n académica en la UAM-X, y en particular aquellos aspectos de la ope-
raci6n del (1timo médulo que caracterizaron la forma como se organiza el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Otro aspecto de la informacifn soliei
tada se refiere a algunas apreciaciones valorativas del proyecto, proble
mas a que a su juicio dificultan el desarrollo de la propuesta y sugaren
cias para Superarlo, la participacion de los estudiantes en el proceso y
1a organizacidn académica en tanto base institucional.

Una parte significativa del! cuerpo docente la componen los profeso-
res de apoyo en los servicios; médicos y dentistas que colaboran en las
carreras de Medfcina y Estomatologfa y que se encuentran incorporados a
diferentes serviclos médicos del DOF, de 1a SSA y a ias clinicas odontold
gicas de la UAM-X, Para este grupo de profesores elaboramos otro cueS--
tionario con el fin de conocer aspectos que los caracterizan y algunos -
otros de cardcter académico y administrativo que intervienen en la imple
mentacidén., Obtuvimos respuestas de 45 profesores de Medicina y 8 de Es-
tomatologfa, que representaron el 87% del total, para Medicina y 50% en
Estomatoliogfa. En la carrera de estomatologfa solamente se encuestaron
a los profesores del turno matutino en vista de que el vespertino presen
taba una problemdtica particular que podfa sesgar Ya informacién,
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La informacidn recogida de todos los docentes de mfdulo y de apoyo
en los servicios fue susceptible de dos tipos de andlisis. Por una par-
te se recogleron datos que por su naturaleza pudieron ser cuantificados,
principalmente aquellos de la organizacidn académica y algunas caracte--
rfsticas de la planta docente. Otra parte de l1a informacifn, aquella --
que refleja el punto de vista de los maestros sobre la operaci6n del pro
yecto, presentd un cardcter eminentemente cualitativo, cuya lectura fue
hecha mediante un proceso hermenéutico, E1 ordenamiento en el an&lisis
se fue dando a partir de las principales tendencias manifestadas por el
conjunto de los docentes de cada carrera y a partir, también de nuestro
interés en destacar la importancia del proceso. La intencién del andli-
sis cualitativo corresponde a la necesidad de sefialar cuales son los - -
avances que hay en cada carrera, y dejar planteados los problemas que --

~suscitan los diferentes elementos del proceso de ensefianza-aprendizaje.

No interesa tanto desde esta perspectiva establecer la frecuencia -
de clertos datos. La descripcidn asf realizada, 1levarfa a una visién -
estidtica y desarticulada del proceso., Por el contrario, se intenta es--
clarecer la situaci6n de los docentes inmersos en la dindmica y compleji
dad del nuevo proyecto.

E1 andlisis de la informacidn se presenta por carrera, con excep- -
cifn de aquellos aspectos que ofrecen caracterfsticas comunes. Esto res
ponde en primer lugar a que cada carrera ofrece particularidades inheren
tes a su campo de conocimiento y a la diferente orientacién de su précti
ca social y profesional. Esto mismo define algqunos rasgos en la forma.-
ci6n de los recursos humanos y se traduce en formas peculiares de opera-
ci6n del proceso de ensefianza-aprendizaje.

TERCER NIVEL

Toda investigacibn se plantea un YImite, 1o cual de ninguna manera signi
fica que el proceso de conocimiento sobre un objeto de estudio se haya -
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conclufdo, En el G1timo capftulo hemos intentado elaborar uné sfntesis
de 1a forma como se desarrolla la propuesta curricular de la UAM-X en -
sus diferentes momentos, con los diversos elementos que la componen, tra
tando de destacar principa]menté a alqunos nudos problemdticos que 1imi-
tan su desarrollo, En todo &sto estd implficito el intento de reconstruir
esa totalidad a partir de los procesos analizados y de las concepciones
que sostienen nuestro punto de vista.

Con ello pretendemos aportar algunos elementos que permitan ir cons
truyendo un marco tebrico para l1a explicacifn de 10 que ocurre con proce
sos similares y en &ste caso particular, enriquecer Tos enfoques para la
comprensifn del proyecto.

Es indudable que otras investigaciones sobre el mismo problema da--
rfan luz sobre otras 4reas no consideradas en nuestro trabajo. Estos di
ferentes aportes, dentro de un contexto de discusién permanente entre do
centes y alumnos, entre ja base y las autoridades, serfan factores de pe
sQ para promover 10§ permanentes reajustes curriculares que el proyecto
necesita.



CAPITULO II

EL PROCESO DE CREACION DE LA UNIVERSIDAD AUTONOMA
METROPOLITANA

Con la creacién de la UAM culmina un amplio proceso que s8lo puede com--
prenderse tomando en cuenta la multiplicidad de factores que 1o determi-
naron, Nuestra intencifn es comentar sdlo algunes procesos que conside-
ramos mds relevantes y que permiten una mayor comprensifn de las caracte
risticas de la institucidn y de las planteos del Documento Xochimilco.

EL MOVIMIENTO ESTUDIANTIL DE 1968

EY movimiento estudiantil de 1968 constituye en este sentido un antece--
dente fundamental, En sus causas y contenidos que remiten a la situa- -
ci6n social, econdmica y polftica del pafs, se identifican algunos ele--
mentos que posteriormente tendrd presentes el Estado y, en 1o que con- -
cierne al nivel de enseflanza, se plasmardn en 1a Reforma Educativa.

Varios autores concuerdan en sefialar que el movimiento se origina -
al agudizarse las contradicciones presentes en las dos Ol1timas décadas -
(1). El pafs inicia la fase del desarrollo monopolista bajo la hegemo--
nfa de Estados Unidos y la po11t1carde substitucidn de importaciones en-
" tra en crisis (2).

Numerosos factores como el fracaso de la polftica agraria, la expan
sién de las empresas transnacionales, la introduccidn de una tecnologfa
moderna asf como la incapacidad del aparato preductivo para absorber el
excedente de mano de obra, 1levan a una creciente marginacifn del emplieo
y del consumo a una parte importante de la poblacién {3). El1 incremento
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de 1a riqueza nacional promovido por el crecimiento industrial no encuen’
tra una justa distribucidn sino que tiende a concentrarse en unas cuan--
tas manos, empujando a un importante sector de la poblacién hacia condi-
ciones de mayor miseria, Esta situacién considerada por algunos autores
como un "despunte de la crisis global del capitalismo mexicano” (4), se
expresa en sus dimensiones polfticas e ideolfgicas (5).

Manteniéndose vigentes 1as condiciones que habfan dado lugar a la -
insurgencia obrero-campesina reaparecen en la escena polftica mexicana,
sobre todo en los afos sesentas, los levantamientos estudiantiles. Sus
principales motivos se identifican en acontecimientos polfticos de orden
nacional e internacional {(Guerrero 1961, apoyo a la revolucién cubana --
1961, al pueblo de Vietnam 1965, movimiento médico 1965 y otros) y en --
conflictos que atafien a las Instituciones de Educacifn Superior {(movi- -
miento de la reforma universitaria de Puebla 1962, de 10s rechazados de
Ta UNAM 1963, por la autonomia de la Universidad de Sinaloa 1966 y por -
1a incorporaci6n de 1a Escuela de Agricultura "Hermanos Escobar” de Ciu-
dad Judrez en 1967, etc.).

Estos movimientos a su vez se enmarcan en la crisis de la educacidn
mexicana y constituyen una de sus expresiones. En efecto, en las dlti--
mas dos décadas el sector educativo se caracteriza por una sostenida ex-
pansidn (6). Cada nivel de escolaridad se incrementa ejerciendo presio-
nes sobre el nivel que le sigue. El1 caso mds critico es el de la ense--
fianza media superior cuya matricula escolar, para el perfodo de 1964-1970
crece de 29.5% a 152% (7). Al mismo tiempo la poblaci6n del nivel supe-
rior desciende de 82.8% al 61,8% como consecuencia de T1a disminucién del
gasto educativo, evidenciando &sto una restriccibn para el acceso a éste
nivel. Tambi&n para el nivel medio superior, la incorporacidn al traba-
Jo resulta mds diffcil ya que s6lo un 47% (1a mds baja proporcitn de to-
dos 1os grupos educacionales) 11ega a conseguir empleo (8).
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La masificacidn de 1a ensefianza y los problemas de financiamiento -
de a educaci6én inciden en el desarrollo de la investigacidn cientf{fica
y tecnolfgica y en la disponibilidad de recurses (bibliotecas, profesp--
res, equipos técnicos, etc.), traduciéndose en un deterioro de las condi
ciones de ensefianza y de preparacifn profesional. A su vez los modelos
de formacifn entran en crisis al no corresponder sus contenidos y méto--
dos con las particularidades de trabajo profesional que caracterizan al
proceso de industrializacién del pafs. La Universidad sigue preparando
sus recursos de acuerdo con el modelo liberal mientras se produce una ==
creciente proletarizacién de los trabajadores intelectuales.

De igual forma la crisis se expresa en la alteracidn de ciertos com
ponentes ideolfgicos al interior de las Instituciones de Educacifn Supe-
rior. "lLa educacién estd de espaldas al proceso de modernizacifn de la
cultura que se estd dando en una sociedad en la cual los medios masivos
de comunicacion, sobre todo la televisifn, universalizan las imdgenes y
el sistema de vida del capitalismo avanzado” (9). "EI espfritu académi-
co" pierde su vigor y las ideclogfas del "desarrollismo" y del "naciona-
1ismo patridtico”" ya no encuentran eco en el recinto universitario,

En estas condiciones, la juventud de las capas medias y algunos de
los sectores populares ven reducirse sus posibilidades de ascenso econd-
mico y social, tanto en la esfera productiva como en el aparato escolar
donde tradicionalmente colocaban sus aspiraciones de promocifin social: -
la Universidad ya no garantizaba status y empleo.

E1 surgimiento de conflictos estudiantiles a escala internacional y
la proximidad de los XX Juegqos O1fmpicos en México representan otros he-
chos de gran significaci6n para el movimiento. E1 estallido del conflic-
to se produce el 26 de julio con una manifestacidn estudiantil que es re
primida por la policfa. La revuelta se amplfa y adquiere rdpidamente un
cardcter masivo, La ocupacifn militar de la Universidad el 30 de julio
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conduce a una mayor consolidacién del movimiento. Este hecho implicd en
sf: ",..la ruptura violenta de una regla explfcita que formaba parte del
pacto histérico entre el Estado y la pequefia burguesfa intelectual de --
corte 1iberal" (10). La defensa de 1a autonomfa universitaria se extien
de a la lucha contra la represifn y 1a conquista de una democracia polf-
tica en el pafs,

La insurgencia asume un carfcter esencialmente polftico que sobrepa
sa el marco universitario. Su objetivo general estaba claro: "luchar --
contra el autoritarismo y 1a represidn, pilares de un sistema social que
habfa concentrado las grandes riquezas del pafs en unas cuantas manos y
mantenfa inmensas mayorfas cada vez mds miserables”. (11).

Efectivamente tanto 1as causas como el conflicto se situan sobre to
do en el exterior mds que en el interior de la Universidad. La problemd
tica educativa y de Tas Instituciones de Educacidn Superior no ocupa un
lugar central en las preocupaciones expresadas durante el movimiento, -~
No obstante, es posible encontrar planteamientos que tocan esa temdtica.
Por. ejemplo, el Consejo Nacional de Huelga {CNH) sefiala el 3 de septiem-
bre, en su respuesta al cuarto Informe Presidencial: "Nuestra causa como
estudiantes es la del conocimiento militante, el conocimiento crftico --
que impugne, refute, transforme y revolucione la realidad". Por otra --
" parte, la Coalicidn de Maestros de Enseflanza Medta y Superior Pro-Liber-
tades Democriticas, en respuesta al mismo informe dice: "La educacidn de
be basarse en la confrontacién sistemdtica con la realidad, en el andli-
sis de los principios y en su permanente aplicacidén a la realidad misma
para transformarla" (12).

Estas propuestas surgidas en el desarrollo de 1a insurreccifn no se
integran a un andlisis sistemdtico de 1a universidad mexicana ni a una --
proposici6n global para su transformacidn, constituyen en ese momento un
planteo alin difuso que implica un cuestionamiento del sistema de poder al
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interior de la Universidad y sobre todo del Estado que la sustenta.

"Alin estd por hacerse el an&lisis del kB mexicano” (13). Todavfa -
resultan contradictorios algunos intentos de explicaci6n del movimiento.
Por el momento es importante destacar, que varios de los problemas plan-
teados o latentes serdn posteriormente considerados por 1a Reforma Educa
tiva pero esta vez desde 1; perspectiva modernizante del Estado.

LA REFORMA EDUCATIVA EN LA ENSERANZA SUPERIOR

El conflicto del 68 hizo evidente para el Estado Mexicano 1a ausencia de
controles eficaces de la poblacién universitaria, la necesidad de una ma
yor elasticidad de los canales politicos y la urgencia de modernizacifn

de! sistema de ensefianza superior a fin de adaptarlas a Tas exigencias -
de l1a masificacifn universitaria y del sistema de produccifn moderna(14).

El requerimiento apremiante de una reforma educativa es planteada en
septiembre de 1968 por el entonces Presidente Gustavo Dfaz Ordaz en su --
Cuarto Informe de Gobierno. Posteriormente y bajo otro contexto, al ini-
ciarse el regimen del Presidente Echeverrfa, el correspondiente Secreta--
rio de Educacifn Pidblica Victor Bravo Ahuja, reitera la importancia de --
tal Reforma. Esta se inserta en la apertura democrdtica del Presidente -
Echeverrfa, y s6lo representa un aspecto particular del proceso global de
reformas que se promueven al iniclarse su perfodo. En su conjunto, tales
reformas procuran buscar un nuevo orden institucional y politico, una nua
va legitimacién del Estado y una superacifn de las condiciones de depen--
dencia econdmica y tecnolfgica.

La Reforma Educativa en lo particular pretende dar respuesta a varios
de los problemas ya sefalados, y muy especificamente, al desajuste cuali-
tativo y cuantitativo entre los recursos formados por las instituciones -
educativas y 1o0s requerimientos del aparato productivo. Asimismo se bus-
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ca a través de ella, un mayor control politico e ideoldgico de la educa-
cidn media y superior y dar satisfacci6n a las demandas educativas(15).

E1 proyecto se inscribe en l1a concepcidn desarrollista de la educa
cidn y en particular destaca su tendencia a l1a modernizacifn caracterfs-
tica de numerosas universidades latinoamericanas en este perfodo. Son -
notables las coincidencias de sus lineamientos con los impulsados en - -
aquel tiempo por organismos internacionales como la OEA, la UNESCO y el
BID. Al respecto son significativas algunas de las recomendaciones for-
muladas por la OEA y editadas en una publicacidn conjunta con la SEP cu-
ya conocida fuente fue el informe "Aprender a Ser" (16). Estos linea- -
mientos se encontrardn presentes en el primer ordenamiento sobre la Re--

forma producido por la SEP (17).

E1 Plan de Reforma Universitaria a cargo fundamentalmente de la - -
ANUIES (Asociacidn Nacional de Universidades e Institutos de Ensefianza -
Superior) se elabora en el transcurso de sus distintas reuniones: Villa-
hermosa, Hermosillo, Toluca y Tepic. En té&rminos generales con &) se --
busca una mayor coordinacidn de los recursos educativos del pafs, crean-
do un Sistema de Ensefianza Media Superior y un Sistema Nacional de Ense-
flanza en los cuales se facilite la salida terminal, capacitando al estu-
diante para su incorporacidn al trabajo productivo. También se obtiene
un incremento del 100% en 10s subsidios para 1os Institutos de Ensefianza
Superior (18).

Alqunas de las proposiciones del plan tomadas en cuenta en la crea--
ci6n de 1a UAM son; a) Implantar el servicio social con la participacién
de los centros de produccibn y de los servicios, cumpliéndose en cual-~ -
quiera de las etapas de la licenciatura. b} Unir la ensefianza de mate--
rias bdsicas con Tas materias prdcticas y técnicas asf como equilibrar -
la ensefianza tecnolégica y humanfstica; establecer planes de estudio que
permitan salidas laterales y acumulacién de conocimientos de 1o mds gene
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ral a lo mds especializado, c¢) Acortar el tiempo de estudios para obte-
ner la licenciatura; establecer cursos semestrales; facilitar la obten--
¢i6n del titulo profesional. d) Implementar un proceso permanente a ni-
vel institucional con la presentacifn de estudios interdisciplinarios. -
e) Utilizar plenamente la capacidad instalada en el sistema . universita-
rio, f) Desarrollar un sistema de créditos.

LA CREACION DE LA UAM

S1 bien las recomendaciones mencionadas se concretan en algunas de las -
caracterfsticas de 1a UAM y del Colegio de Bachilleres, tambié&n influyen
en la creacibn de estas Instituciones, motivos de orden polftico que con
tribuyen a darles una fisonomfa propia.

Como ya se ha sefialado, para los and1isis oficiales, uno de Tos prin
cipales problemas que origina el conflicto del 68 es el crecimiento des-
mesurado de Ta poblacifn escolar y su falta de control polftico. Este -
aspecto resulta determinante'para crear nuevas instituciones. En aquel
marzo aparece el Proyecto de Reforma Educativa del Dr. Pablo Gonzdlez Ca
sanova, con la creaci6n de 1os CCH {Colegio de Ciencias y Humanidades),
planteles previstos para 15,000 alumnos y posteriormente las ENEP (Escug
las Nacionales de Estudios Profesionales); proyectos que responden a una
polftica de desconcentracifn y de mayor control al interior de la UNAM.
$in embargo, algunos especialistas sostienen que aunque 1a Reforma Educa
tiva del Dr. Gonzdlez Casanova era muy similar a la planteada por la SEP,
la UNAM pudo demostrar hasta enero de 1973 una gran independencia res--
pecto a 1a Secretarfa de Educacitdn Piblica,por lo cual, es probable que
esta situacidén influyera para que la creacibn de nuevas instituciones no
fuera 1levada a cabo en su totalidad por la UNAM y se generara otro sis-
tema que permitiera un mayor control estatal (19).
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Las primeras recomendaciones para crear un sistema alternative en -
el drea metropolitana de la Ciudad de M&xico se encuentran en un documen
to interno de discusitn de la SEP presentado para su estudio al Grupo -
de Andlisis del Sector Educativo (GASE) correspondiente al 16 de marzo -
de 1973.

A11¢ se plantea 1a necesidad de impedir el crecimiento desmesurado
de la poblacifdn de 1a UNAM y del IPN (Instituto Politécnico Nacional), -
asf como la creacidn de mecanismos de control del flujo escolar: "Al no
existir otros medios de control se da la posibilidad del rdpido creci- -
miento de las 1lamadas Preparatorias Populares que son entre otras cosas,
mecanismos de agitacién y de creaci6n de conflictos socio-polfticos...es
por ello indispensable proponer alternativas que controlen el flujo".

De igual forma es propuesta la - " creacidn de un sistema de responsabi
lidad compartida, una distribucién mis justa del costo de la educacién,
que proporcione igualdad de oportunidades derivada de una polfitica de co
bro de colegiaturas; as7 como el otorgamiento de becas. y un sistema de
crddito educativo". La nueva institucibn debe de ser independiente de -
las ya existentes, a fin de que funcione como mecanismo regulador de la
poblacifn escolar. {20)

Para atender la demanda excedente de licenciatura se propone la crea
¢i8n de 5 planteles modulares en la zona metropolitana del Valle de Mé-
xfco, con caracterfsticas departamentales, un sistema de coleglaturas, -

capacitacién en la propia fuente de trabajo y un sistema de crédito educa
tivo en el cual se permita la participacidn directa de la iniciativa pri
vada, Los cursos se programaron para comenzar en septiembre de 1973,

[y

Se puede observar que estas caracteristicas corresponden ya a las -
de la UAM, Después de las declaraciones piiblicas de las autoridades de
la UNAM y del IPN destacando su imposibilidad para atender la demanda de
cupo estudiantil, el Presidente Luis Echeverrfa solicita a la SEP y a la
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ANUIES que estudien el problema. El1 andlisis efectuado por estas dos --
instituciones finaliza recomendando: "...la creacifn de una nueva Univer
sidad en el drea metropolitana de la Ciudad de Mé&xico organizada en cur-
s0s semestrales con estructura departamental y flexibilidad curricular,
de modo que sus actividades académicas puedan responder con eficacia a -
las necesidades profesionales"™.(21)

Las proposiciones son aprobadas por el Presidente de 1a Repiblica,

y la ANUIES nombra un comité para la planeacifn de la UAM, formada por -
por el director del Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE), el -
Rector de la UNAM, el Director del IPN, el Director General del Centro -
de Investigaciones y de Estudios Avanzados del IPN, el Presidente del Co
legio de México y el Subsecretario de Planeacin y Coordinacitn Educati
va de 1a SEP. El proyecto, enviado al Senado por el Ejecutivo es aproba
do el 26 de noviembre de 1973.

Hasta aquf los principales antecedentes que 1levaron a la creacién
de 1a Universidad Autonfma Metropolitana, estrechamente ligados a los --
procesos polfticos, econBmicos y sociales que en esd época definfan 1a -
realidad nacional. '

Tomando como marco de referencia los lineamientos de la UAM, tres -
funcionarios de la OPS (Organizaci6n Panamericana de la Salud) elaboran
"E1 Anteproyecto para establecer la Unidad Universitaria del Sur de la -
UAM", también 1lamado "Documento Xochimilco". Ellos son: el Dr. Ramdn -
Villareal, primer Rector de la UAM, y los Dres. Juan César Garcfa y José
Roberto Ferreira. Las funciones que desempefiaban en la OPS y su interés
por la educacidn en el drea de salud, les permftiﬁ tener un amplio cono-
cimiento de las universidades latinoamericanas y de los proyectos innova
dores que en ellas se desarrollaban, enriqueciendo asf el Proyecto UAM -
con los debates pedagdgicos producidos en otros lugares. (22)
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Como se apreciarden el capftulo siguiente, el largo proceso de for-
macidn anteriormente descrito qued6 plasmado en las caracterfsticas aca-
démicas y pedaglgicas del Proyecto y de la institucidn. Por una parte -
estdn presentes en ellas propuestas de tendencia modernizante que buscan
una mayor raclonalidad y eficiencia en el sistema educativo, asf como un
mayor ajuste a las necesidades del aparato productivo. Sin embargo, va-
rias de esas propuestas tocan puntos modulares gque al mismo tiempo las -
hacfan atractivas para las corrientes de opinion herederas del movimien-
to del 68. La ruptura del aislamiento universitario respecto de la sa-=
cledad y en particular de l1a produccién, la blisqueda de nuevas formas de
integraci6n del conocimiento que podfa leerse también .como una critica a
las concepciones positivistas, la incorporacion de formas no autorita-«-
rias de transmisidn del saber, son algunos de los puntos en que fue fac-
tible una confluencia de posiciones modernizantes y progresistas.

Esta conjuncién de tendencias no esta exenta de confusiones y con--
tradicciones que el mismo Documento Xochimilco expresa. Dado el papel -
fundamental que ha tenldo para el desarrollo de 1a Unidad, To analizamos

a continuacidn.



CAPITULO ITI

EL. DOCUMENTO XOCHIMILCO

E1 Documento Xochimilco plantea en el momento que eS propuesto, 10 que -
ha dado en nombrarse "una alternativa de cambio" para la ensefianza supe-
rior en México,

Es indudable gque sus propuestas constituyen un avance significativo
frente a las concepciones, métodos y estructuras tradicipnales. Sin em-
bargo, la revisign critica del mismo se ha hecho necesaria en vista de -
Ya importancia que ha tenido como punto de partida para el desarrollo --
del proyecto pedagfgico de &sta Unidad de la UAM, Asimismo, puede ser =
fuente-de explicacidn de muchas dificultades y derivar en posibles pau--
tas para la correccifn y avance del proyecto.

Cierto que, como documento orientador de base, no podrfa contener -
todos los desarrollos que reclama nuestra crftica, Sin embargo, &sta re
flexidn puede aportar algo al sefialar sus limitaciones, sobre todo por--
que a falta de produccidn posterior que "normatizara“ las 1Tneas allf su
geridas, sigue siendo el documento de obligada consulta, ante situacio--
nes prob]ematiéas.

Otra consideracién importante se desprende de las reflexiones expre
sadas en el capftulo anterior. ESte documento, alin cuando tiene una - -
fuerte rafz modernizante, puede dar pie a planteamientos que permiten e}
desarrollo de una alternativa progresista,

El andlisis del Documento, permiti6 organizar su contenido alrede--
dor de tres grandes ejes que el mismo destaca y que Ssurgen como centra--
les, a saber: ’
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La Relacion Universidad - Sociedad
La Dimensifin Pedagfgica
La Organizacién Académica

Aln cuando en la operacifn mantienen una interaccidn constante y en
ocasiones se confunden, parecif necesario delimitar cada una de ellas y
destacar 1os niveles conceptuales y operativos que les son especfficos,
as! como valorar el grado de congruencia que mantienen entre sf.

LA RELACION UNIVERSIDAD-SOCIEDAD

E1 interés de este andlisis no es discutir esta relacidn en abstracto si
no a través de los vinculos o formas concretas en que es planteada en el
Documento Xochimilco. Dos son Tas formas que interesaron en particular,
Una se ubica dentro de los lineamientos polfticos que explfcitamente jus
tifican las razones por las que se crea la UAM, La otra corresponde a -
la forma de relacién que puede desprenderse de las bases conceptuales y

de la metodologfa educativa que se propone. A través de To anterior tra
taremos de ver la forma como en el documento Se concibe la funcién de és
ta nueva universidad en el contexto de la sociedad.

En el "Marco de referencia” que fundamenta 1a planeacidn y organiza
ci6n de 1a Unidad, encontramos los siguientes conceptos:

"La Universidad actual se encuentra en la encrucijada de dife--
rentes fuerzas, no siempre coincidentes. Asf, por un lado, --
una demanda creciente de individuos que pretenden ingresar a -
la educacion superior, para transformarse en agentes activos -
del proceso de transformacidn de la Sociedad mexicana. Por -
otro lado, un requerimiento cada vez mayor de personal de alta
formaci6n por parte de diversas instituciones". (Doc. Xoch. -

p.v.).

En esta formulacidén que apunta de manera esquemdtica las razones --
~por las que se crea la UAM, encontramos 1os puntos que mds usualmente se
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tocan en el debate sobre la relacidn Universidad - Sociedad. La antino-
mia planteada, que suele presentarse como el conflicto entre "democrati-
zacidn" y "eficiencia" de la ensefianza superior, reconoce una matriz de-
sarrollista cuya ideologia procura racionalizar Tas acciones para garan-
tizar el mejor desarrollo del sistema social vigente. La universidad se
concibe asf, como proveedora de 105 recursos humanos que demanda el desa
rrollo social.

El Documento asume asf, presupuestos de que la educacidn es para to
dos, que puede responder a las demandas e intereses de todos aquellos --
que la desean, que Ta educacidn garantiza el trabajo, etc. Desde esta -
perspectiva da una respuesta a los dos aspectos de la antinomia; propone
atender a la demanda y resolver el problema de la eficiencia cambiando -
el modelo pedagbgico.

En To referente al ofrecimiento de un "Tibre ingreso", se encuen---
tran ya en el discurso, limitaciones formales a ésta posibilidad: "...Por
mds que se plantee un libre ingreso a Ta universidad, se sabe que &sto -
en realidad es tedrico...", que "implica el establecimiento de algunas -

formas de control...", y que existen de hecho limitaciones para el mismo
como es, entre otras, "la exigencia de que el alumno haya completado su
bachillerato..." (Doc. Xoch. Pdg. 38).

Cierto que se encara el aspecto polftico de 1a demanda, sin embargo
no puede olvidarse que 1a creacidn de 1a UAM, responde en parte a la ne-
cesidad polftica del sexenio de ofrecer oportunidades educativas a los -
Jovenes de los sectores medios, necesidad también expresada por los acon
tecimientos del ano 68,

Otro aspecto de 1a relacidn Universidad - Sociedad que toca el Docu
mento se refiere al tipo de profesionista que se pretende formar. A la
concepcién progresista de organizar el aprendizaje en torno a la reali--
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dad, se opone el hecho de respetar la "definicidn social y legal de las
profesiones". De este modo los fines permanecen iguales, ya que se pro-
pone formar un profesionista diferente pero dentro de una definicidn no
cuestionada. Al mismo tiempo, el énfasis es colocado en los medios para
la formacidn profesional incorporando una "metodologfa educacional nove-
dosa"”, Sin embargo, aquella contradiccidn puede instalarse en la ambi--
giedad si se plensa que es posible que las prdcticas sociales y legales
de las profesiones se modifiquen al tener una nueva conceptualizacién y
enfoques metodoldgicos como base de Ta planeacifn educativa.

Los andlisis realizados durante los movimientos estudiantiles del -
68 en Europa, demuestran muy claramente la relacidn que existe entre la
funcién de 1a escuela en la sociedad capitalista y sus concepciones y es
tructuras pedagdgico—académicaé. Encontramos en ellos algunos de los ar
gumentos mds crfticos que dejaron al descubierto la funcionalidad de la
escuela para el sistema capitalista. La escuela sacralizada como insti-
tucidn "neutra" frente a 1os intereses "generales" de la sociedad, es
puesta en tela de juicio. Los estudiantes destacan en su andlisis cier-
tas "notas esenciales" hasta entonces no incorporadas al pensamiento aca
démico. Este reconocfa, por-ejemplo, el caracter selectivo de la escue-
la y entre otros argumentos, lo justificaba por el excesivo crecimiento
de la matrfcula. Los estudiantes muestran que tal seleccién, hecha en -
‘nombre de las "capacidades" o del "conocimiento”, reposa en realidad en
el origen de clase de los estudiantes., La clase social, a través de las
formas académicas instituidas, constituye 1a determinante fundamental --
del éxito o el fracaso escolar, tanto como de la insercién laboral. Por
ello sostienen que la seleccibn opera desde antes del ingreso a la escue
la y al interior mismo del sistema educativo.

En el mejor de los casos, la escuela se limita a mantener las. dife-
rencias ya existentes. Los sistemas de exdmenes, de promocidn, de San--
cidn, 1a seleccibn y tratamiento de los contenidos, constituyen algunos
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de los mecanismos inscritos en la organizacién institucional misma, que
encubren y legitiman la seleccidn social.

E1 andlisis de las formas institucionalizadas de transmisifn del sa
ber devela el caracter autoritario de Ta institucién., Las formas de ---
transmisién dejan de ser propiedad de la diddctica para transformarse en
materia de andlisis ideol6gico - polftico. La relaci6n social de domina
¢i6n - sometimiento que priva en la ensefianza es dilucidada a la luz de
su funcionalidad para las relaciones de produccién y de poder propias --
del capitalismo. Sin embargo, el autoritarismo va mds alld de &ste ni--
vel de la interaccidn, su presencia en el conjunto de la organizacifn --
institucional To descubre como un potente mecanismo de control polftico,
Desde &sta perspectiva, cobran nuevo sentido la jerarquizacidn adminis--
trativa y profesoral, las polfticas de investigacidn, de becas, de re--
clutamiento docente, etc.

También el "saber" que Se transmite es cuestionado. Tanto Jos cri-
terios para su seleccidn como las posibilidades de su aplicacidn dan - -
cuenta de la escisién social bdsica en que se sitlla el sistema educativo;
la divisifn entre trabajo manual y trabajo intelectual. La inexistente
relaci6én teorfa-prdctica y teorfa-realidad no hacen mds que reforzar esa
divisién social del trabajo que sostiene el capitalismo.

Estas mismas categorfas pedagfgicas, relacidn teorfa prdctica, rela
cién teorfa-realidad, formas de estructuracion y transmisidn del conoci-
miento, etc., que retoma el Proyecto Xochimilco, resultan esenciales pa-
ra una reconceptualizacion de la relacibn Universidad-Sociedad, dentro -
de un enfoque progresista, situando al Proyecto como una real alternati-

va de cambio,



- 30 -

LA DIMENSION PEDAGOGICA

Todo proyecto pedagfgico vehi:uliza uma concepcién del mundo, es decir,
expresa una perspectiva idenlégica y polftica acerca de la realidad y --
del curso que -a través de l1a educacifn- interesa darie.

En términos generales ia relacidn Universidad - Sociedad que el do-
cumento plantea, sitda el proyecto en un tipo de problemdtizacin de la
reaiidad y de Ta educacion que el mismo proyecto debe traducir en su for
mulacién pedaglgica. Y hablar de formulacién pedagbgica, remite a bug--
car los conceptos que desde ta organizaci6n institucional hasta las ba--
ses té&cnicas, orientan la organizacién de 10s procesos de ensefianza- - -
aprendizaje. Por ello es importante atender a 1a significacibn que ad--
quieren en la prdctica los conceptos y 1a forma como se implementan. A
través de elloes posible identificar como se concibe Ta funcifin educati-
va en la sociedad y la viabilidad del proyecto considerando su grado de

organizacifn y sistematizacion,

Un abordaje de T6 pedagdgico requiere de explicitar 1a opcidén epis-
temoldgica sobre la cual se sustenta.

Un primer nivel de andlisis se dirige a identificar como se concibe
~1a "realidad" en ei proyecto, y el papel que juega en la estructuracifn
del conocimiento.

Esta concepcibn define necesariamente la orientacién metodolégica -
.de cualquier proyecto gue tenga como funcidn la apropiaci6n del conoci--
miente. E1 concepto realidad adquiere en el proyecto, un peso signifi-
cativo en tanto es definido como objeto al que se dirige 1a transforma--
cidn.
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A pesar de la generalidad con que se expresa, conviene atender a la
caracterizaci6n expresada en el Documento: "La realidad tal como la cono
cemos hoy, no es un s6lido bloque homogéneo, sino que se divide en va- -
rios niveles o sectores, caracterizados cada uno de ellos por un conjun-
to de propiedades o leyes propias. Los principales niveles reconocidos
hasta el momento parecen ser el ffisico, el bioldgico, el psicoldégico y -
el sociocultural". (Mario Bunge, citado en Doc. Xoch. Pdg. 16),

Este concepto derivado del neopositivismo del cual Bunge es uno de
sus mds claros exponentes, supone la idea de una realidad fragmentada, -
estdtica, ya conocida, formada por diferentes partes que mantienen una -
interdependencia funcional. Este enfoque desde el punto de vista metodo
18gico, conduce al conocimiento de la realidad atomizando sus elementos
o "niveles”, otorgdndoles una autosuficiencia explicativa como si 1o blo
16gico fuera independiente de l1a fisico, lo psicoldgico de lo biel6gico
y sociocultural, etc., analizando finalmente sus relaciones al margen de
la totalidad en que se desarrollan los procesos.

Desde el punte de vista epistemol6gico, resulta congruente la pro--
puesta del estudio multidisciplinario con el concepto de realidad dividi
da, '

"E1l objeto de transformacifn, teniendo en cuenta que la reali--
dad es una estructura de varios niveles, deberd ser explicado
en-funcion de ellos y las relaciones que guardan entre sfi, asi
mismo, se dard una atenci6n especial a la explicacifn multini-
vel", (Mario Bunge, citado en Doc. Xoch, Pdg, 16).

En consecuencia, el Documento propone una relacidn entre l1as cien--
cias a través de "la investigacifn multidisciplinaria" y l1a "constitu- -
cifn de equipos multiprofesionales". (Doc. Xoch. Pdg. Vi). Bueno es re
conocer, por otra parte, que esta orientacifn constituye una superacién
del modelo un1discﬁp1inario del conocimiento tradicionalmente consagrado

por l1a universidad,
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En la cita anterior, ligada al concepto de realidad, aparece el con
cepto de "transformacifn”. Dada la relevancia que adquiere &ste dltimo
interesa apresar su sentido, ya que segin distintos significados pueden
derivarse diferentes interpretaciones para su implementacidn,

La concepcifn claramente explicitada en el Documento, tiene un sen-
tido estrictamente epistemol6gico: "el estudiante deberd participar en -
el proceso de transformacidn de la realidad o produccién de conocimien--
tos", en "la biisqueda de informaci6n empirica" y en "la produccitn de -~-
conceptos”,

Esta relacidn entre produccién de conocimientos y transformacidén de
1a realidad, encuentran su fundamentaci6n en la concepci6n gendtica del’
conocimiento expuesta por Piaget, a la cual apela el Proyecto:

"E1 conocimiento no es una copia de Ta realidad, Conocer un ob
jeto, conocer un acontecimiento, no es solamente mirarlo y ha-
cer de 41 una copia mental, una imagen, Conocer un objeto es
actuar sobre &1, Conocer es modificar, transformar el objeto
y entender el proceso de su transformacifn y como una conse-~ -
cuencia, entender 1a forma como el objeto es construido, Una
operacibn es asf, la esencia del conocimiento, una accifn in--
ternalizada, la que modifica el objeto de conocimiento”., (dJ.
Piaget, citado en Doc. Xoch. p.vii).

Se pone aquf de manifiesto el mecanismo a través del cual se va es-
tructurando en el sujeto €l conocimiento de la realidad, misma que Se -
entiende como objeto de conocimiento y que, para cada situacifn de ense-
fianza se define segln los propdsitos que se traten de alcanzar. La - --
transformacién por lo tanto, adquiere el sentido de las modificaciones -
que va sufriendo el objeto en cuanto objeto de conocimiento, a partir de
las acciones y operaciones del sujeto.
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La problemdtica de la transformacién en general se relaciona, por -
su parte, con la relacidn teorfa - préctica, también en general. Pero --
afinando el andlisis, ambos terminos adquieren una dimensidn distinta si
se trata de transformar la realidad social o si el objetivo es la apro--
pfacidn del conocimiento. La distincidn importa por que la relacién teo
rfa - prdctica, planteada en el Documento apunta estrictamente al nivel
-epistemolfgico y proporciona pautas para, a partir de &1, programar jos
procesos de ensefianza - aprendizaje. Pero la abstraccifén de tal rela---
ci6n fuera de este contexto, remite corrientemente a referirla a su pa--
pel en la transformacion de la realidad social (interpretaci6n &sta que
ha sido Ta mds frecuente entre los sectores progresistas de la UAM),

Es cierto, por otra parte, que las dos acepciones de transformacién,
no necesariamente implican una ruptura. Tanto desde el marxismo como --
desde Ta epistemologfa genética, estén en curso contrucciones tebricas --
que se proponen demostrar su confluencia. Sin embargo, insistimos, se -
estd en Tos comienzos de este intento y para el caso que nos ocupa, el -
Documento incribe 1a cuestidn en el nivel del conocimiento.

Centrada asf la propuesta de la "transformacién", su posibilidad de
implementaci6n remite a la organizacidn y secuencia de loS procesos de -
ensefianza - aprendizaje, es decir a su resoluci6n pedaglgica. En éste -
sentido serfa mds adecuado traducir "prdctica" como "experiencia" o mani
pulacién de un objeto de conocimiento a efectos de que el aprendizaje no
tenga su base exclusivamente en las formulaciones tebricas. E1 Documen-
to es claro en éste sentido: "la integracién teorfa - prdctica" se incor
pora en el proceso de aprendizaje por medio de Ta "bisqueda de informa--
¢16n empfrica a través del experimento y de la produccifn de conceptos a
partir de los productos te6rico - jdeolégicos ya existentes", activida--
des que 1os alumnos deberdn realizar en todos los médulos.
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La relacibn entre teorfa - practica y transformacifn, abre no obs--
tante, otro terreno de ambigliedad para la interpretacién y la planeacitn
de la ensefianza. Asignar prioridad a la teorfa o a la prdctica, implica
1a adopci6n de modelos, formalistas, en el primer caso y empiristas en -
el segundo que, al decir de Bachelard son obstdculos que limitan el cono
cimiento de la realidad. E1 Documento, por su parte enfatiza especial--
mente la "participacifn activa" del estudiante como base del aprendizaje.
Esta precisibn, sumada a la ambiguedad mencionada, puede conducir a un -
clerto "practicismo" que niega el momento de Ta sintesis y el valor de -
teorfa, esto es, que niega la apropiacién del conocimiento sistematizado
producido por la ciencia y que el estudiante debe y es capaz de asimilar,

Las corrientes desarrollistas han incorporado la integracifn teorfa
prdctita e 1Interpretado el concepto con un criterio eficientista cuyo
fin es 1a mejor adecuacidn de la ensefianza a 1as necesidades del siste--
ma. La expresién "aprender-haciendo” que caracteriza a ésta corriente,
remite a 1a realizacidn préctica y sin cuestionamiento de tareas que an-
ticipan las propias de un determinado campo profesional.

Al revisar estos conceptos desde la perspectiva de la izquierda, es
posible hacer otra lectura de ellos y ver al Documento como una alterna-
tiva diferente. Para la filosoffa materialista "realidad", es concebida
come "un todo estructurado y dialéctico"; dentro de ésta idea de totali-
dad que comprende la realidad en sus leyes internas, se descubre "bajo -
la superficialidad y causalidad de Tos fen6menos, ias conexiones inter--
nas y necesarias...” ( 1 ). Desde éste enfoque, el concepto de estudio
interdisciplinario de un objeto, se torna necesario, al partir de sus -
caracterfsticas y profundizar en 1as relaciones que guarda con otros pro
cesos.,

AsT mismo, el concepto "transformacidn" se entiende como el cambio
de la realidad social a través de una préctica politica, que no desGecha
los aportes del conocimiento.
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La integraci6n teorfa - prdctica por su parte, implica la negacidn
de una "construccién especulativa” y la interpretacifn meramente tefri-
ca de la realidad, por el contrario, incorpora en cada fase del conoci-
miento la actividad prdctica que conduce a la transformacién. En éste
concepto se plantea no sdlo la relacién teorfa - realidad, sino la rela
¢ibn practica - teorfa - prdctica, ya que 1a vuelta a la préctica signi
fica el aporte "transformador" con relacién a la realidad y no s6lo vin
culado al aprendizaje; significa ya, la integracién del aprendizaje su-
perado en una préctica polftica.

Concebir asT un proceso educativo, implica otorgar especial impor-
tancia a 1a organizacifn de las situaciones de ensefianza-aprendizaje de
modo tal que el balance entre 2l momento de la teorfa y el momento de -
la préctica se encuentren previstos en gran medida.

A partir de &ste andlisis sobre los conceptos fundamentales en la
orientaci6n ideoldgica del proyecto, trataremos de ver ahora 1o concer-
nlente a las estrategias metodoldgicas que propone para su operacidn. -
Expondremos en primer lugar algunas reflexiones acerca del “Sistema Mo-
dular", El concepto de "M6dulo” originalmente deriva de corrientes mo-
dernizantes y tecnocrédticas en la educacién dentro de las cuales tiene
un sentido instrumental en Ta bisqueda por optimizar los medios educati
vos. - Su objetivo ha sido frecuentemente dirigido a la autoensehanza, -
en 1a que el alumno organiza y realiza sus estudios a través de "paque-
tes" autosuficientes con la facilidad de ser estudiados en cualquier or
den.

En el caso de la Unidad Xochimilco y de acuerdo al Proyecto, el mé
dulo adquiere otra significacidn. En ello, hay dos aspectos destaca- -
bles. Por un lado, a nivel del conocimiento, el médulo se define y se
organiza, alrededor de objetos de transformacifn y por otro, a nivel de
1a operaci6n constituye una forma de organizacidn de la ensefanza donde
deben establecerse nuevas relaciones entre docentes y alumnos, entre --
alumnos y alumnos, entre alumnos y objetos de estudio, etc.
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No obstante &sta diferencia, el Documento deffne un criterio cuyo -
origen tecnocrdtico y supuestos epistemoldgicos son facilmente reconoci-
bles:

"Los alumnos se inscribirdn indistintamente en cualquier médulo,
estableciendo por si mismos su secuencia curricular, sin sequir
necesariamente un orden determinado. Esto permitird una mds f4
cil distribucifn de los estudiantes y la utilizacifn de un nGme
ro menor de profesores. E1 hecho de que los mSdulos estén cen-
trados en la produccidn de conceptos, permite que sean autosufi

cientes y por 1o tanto, no dependientes de un orden de prela- -
cién". (Doc. Xoch, Pdg. 57),

Una consecuencia de cuidado al proponer la independencia entre médu
lo y médulo a 1o largo de la carrera, consiste en no contar con crite- -
rios de articulacidn progresiva del conocimiento que va construyendo el
alumno. FEsta articulacion orientarfa el ordenamiento de contenidos y la
organizacidn de actividades, en funcidn de 1as caracterfsticas psicol6gi
cas de los estudiantes asf como de las del cuerpo de conocimientos que -
debe ser asimilado. ’

E1 aprendizaje parece ser entendido mds como la suma de aprendiza--
Jes parciales que como la integracidn progresiva y ordenada de conceptos
y habilidades que se van estructurando en el alumno a To largo de la ca-
rrera. De igual forma se encuentra implfcita la parcelacion de la reali
dad, al descuidarse las relaciones intermodulares.

Con respecto a las estrategias metodoldégicas, en principio parece
congruente con la idea de "transformacidndelarealidad" la propuesta de
un elemento integrador del proceso de ensefianza-aprendizaje definido co-
mo objeto de transformacidn. Este pretende superar a la organizacidén --
tradicional de la ensefianza a través de disciplinas:
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",..la estrategia educativa consiste en pasar de un enfoque ba-
sado en disciplinas a uno que se centra en objetos de transfor
macidn, transformacifn que requiere de la contribuci8n de va--
rias disciplinas". (Doc. Xoch. P&g. 12).

$in embargo, el objeto de transformacidn como estrategia para condu
cir el aprendizaje, muestra nuevamente la ambigliedad que encierra el tér
mino, ahora a un nivel de mayor concrecidn, Se trata de un objeto & - -
transformar desde la prdctica politica..? o se refiere a un objeto de co
nocimiento que se incorpora a una prictica de aprendizaje..? E1 documen
to no da respuesta a estas interrogantes. No se encuentran en él, crite-
rios paradefinir el eje que gufe la planificacién del aprendizaje y 1a -
consecuente eleccidn de 1os objetos de transformaci6n. La carencia es -
importante porque 10s objetos de transformacidn que se elijan para cada
mddulo, vienen a conformar la estructura de 1a carrera, y es a través de
ellos que el estudiante puede aprovechar el campo de conocimiento.

EY Documento propone también algunas orientaciones metodoldgicas co
mo base para guiar el proceso de ensefianza aprendizaje. Los puntos s0--
bresalientes de estas orientaciones son las siguientes:

1.- "E1 aprendizaje derivado de una participacifn en 1a transforma-
cién de la realidad, 1leva implicito el abordar simultdneamen-
te la produccibn de conocimientos, 1a transmisidn de los mis--
mos, asT como 1a aplicacién de éstos a una realidad concreta”.
(Doc. Xoch. P&g. 12). (Entendiendo que produccibn de conoci--
mientos significa investigacifn; transmisidn de conocimientos,
docencia y aplicacifn de los mismos, actividades de servicio).

2.- "En éste proceso de transformacifn de 1a realidad o de produc--
cién de conocimientos el estudiante deberd participar en dos
niveles,en la bisqueda de informacifn empirica a través del ex
perimento, y en la producci6n de conceptos a partir de los pro
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ductos tefrico-ideol6gicos ya existentes, actividades que debe
rdn realizarse en cada médulo, y cuya convergencia {Doc. Xoch.
Pdg. 18) permite 1a integracifn teorfia - prdctica".

3.- En cuanto al enfoque epistemolSgico, ademds de tener presente
la "contribucién de diferentes disciplinas" en el proceso de -
conocimiento, agrega el hecho de que el aprendizaje deberfa in
clufr el "componente empfrico - inductivo, sequido de un refor-
zamiento teérico-deductivo, permitiendo 1a utilizacién de un -
reforzamiento doble entre la realidad y l1a teoria", (Doc. - -
Xoch, Pidg. 28).

Haciendo una sintesis de las estrategias y los aspectos metodolfgi-
cos definidos en el Documento, encontramos: un objeto de transformacién
que debe ser abordado a través de 1a integracién de las actividades de -
1nvestigac16n, docencia y servicio, incorporando para su estudio el enfo
que de diferentes disciplinas, y su confrontacidn con la realidad.

E1 Documento no explica 1a forma de relacién entre las tres activi-
dades, pues establece la infegrac16n como propuesta en bloque para ser -
desarrollada entodos los méduios, sin jerarquizar su funcibn en el apren
dizaje.

Los aspectos que adquieren prioridad en ésta metodologfa se refie--
ren en primer término, ala participacién de los estudiantes y en segundo,
al desarrollo de l1a investigacién con lineamientos no muy claramente ---
planteados, ain cuando Tlevan una fuerte tendencia empirista.

Con relaci6n a la investigacifn, no se precisa su papel como recur-
so metodoldgico del aprendizaje, encontrdandose la mezcla de dos niveles,
la produccién de conocimientos y el aprendizaje. La tarea central de un
proyecto educativo consiste en procurar que el estudiante asimile conoci
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mientos ya dados en forma organizada y sucesiva, de tal modo que funda--
menten una prdctica en la produccién de conocimientos. El1 riesgo de con
fundir &stos objetivos se encuentra presente en el Documento al enfati--
zar la actividad del estudiante como'sujeto transformador, a partir de -
la produccidn de conocimientos.

Un propésito ambicioso propone que en cada médulo se alcance el "es
tablecimiento de leyes cientfficas". Esta funcién, gue corresponde a la
investigacién cientffica organizada y sistematizada institucionalmente,
difiere de la funcifn de investigacidn en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje el cual requiere de una metodologfa propia.

La incorporacifn del servicio, podria abrir a su vez ricas perspec
tivas para Ta relacidn Universidad-Sociedad. S1n embargo, el Documento
define el servicio como §mbito de aplicacidn de conocimientos o espacio
de préctica. '

En cuanto a la docencia, el cambio propuesto parte de una critica -
implfcita a la funcibn tradicional del docente como principal sujeto ac-
tivo de Ta enseflanza y al autoritarismg que caracteriza tal gestién.

E1 documento descarta la posicién tradicional desde el momento en -
que enfatiza la participacidn activa del estudiante en el proceso de su
formacidn, participaci6n que por si sola no conduce necesariamente al
conocimiento, E1 é&nfasis en el estudiante como centro de 1a situacidn -
educativa puede 1levar a perder de vista el proceso, como un proceso uni
tario, en el que deben considerarse con igual importancia docentes y -=-
alumnos, la forma como se relacionan, y las situaciones institucionales
{salén, comunidad, laboratorio, etc.), en que materialmente suceden ta--
les relaciones, ‘
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E1 é&nfasis en la participacibn sin el sostén de una organizacién y
sfstematizacidn metodoldgica, podrfa derivar en una forma de "democra--
tismo” que restarfa solidez a 1a formacién y disciplina académica de --
los estudiantes y desorientarfa a los docentes para la conduccifn del -
proceso,

LA ORGANIZACION ACADEMICA

La estructura académica que propone el Documento se fundamenta en los -
principales lineamientos definidos por la ley Orgénica de la Universi--
dad Autdnoma Metropolitana, incorporando algunas fnnovaciones propias -
para la Unidad Xochimilco. En esta estructura se busca fundamentalmen-
te una flexibilidad que le permita adaptarse constante y permanentemen-
te a las cambiantes situaciones de 1a sociead y responde a las caracte-
risticas pedagbgicas del Proyecto particularmente la interdisciplinarie
dad y .la integracifn de las actividades de investigacidn, docencia y -
servicio,

Sus caracterfsticas centrales se pueden describir como la articula
cidn de dos estructuras distintas. Por una parte, una estructura orgé-
nica estable, constitufda por las Divisiones y los Departamentos técni-
co-cientffico {ver organigrama en el Doc. Xoch.) integrados por profe--
sionales, trabajando de manera interdisciplinaria para el desarrollo de
diferentes carreras. Sus actividades se orientan con mayor énfasis ha-
cia 1a investigaci6n y el servicio. Por otra parte, una estructura fun
cional flexible encargada principalmente de la elaboracién, control y -
evaluacidn de los planes de estudios, formada principalmente por la co-
ordinacidn de carreras profesidnales, funcionando ésta mediante comisio
nes, que se crean o desaparecen dependiendo de las necesidades del pafs,
demanda e intereses de los estudiantes y las posibilidades de ocupacidn.
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Simult&neamente se propone la creacidn de un conjunto de organismos
asesores y técnico-auxiliares que representan estructuras de apoyo para
las necesidades especfficas del proyecto: 1a Coordinaci6n Extramural pa-
ra establecer las polfticas de utilizacidn de 1os espacios de serviclo,
el centro de Tecnologia y Educacional, la biblioteca y otros.

La organizacidn departamental que se propone para el funcionamiento
de 1a Unidad no es novedosa sino que se inserta en las tendencias cada -
vez mds generalizadas en América Latina que buscan incorporar en las uni
versidades esta forma organizativa, aunque no existe una homogeneidad en
cuanto a 1a forma de llevarla a la préctica, desde que fue consagrada --
por el informe Flexner. Esta organizacidn responde a una mayor integra-
cidn de 1a ensefianza de las diferentes materias del plan de estudios, un
uso mas racional y eficlente de los recursos, 1a incorporacidn de funcio-
nes de servicio, mejores relaciones interprofesionales (cuando la inte--
gracién se hace alrededor de las profesiones y no de las discib11nas) y
una autonomTa.de 1a estructura académica frente a la estructura adminis-
trativa. José& Roberto Ferreifa, colaborador del Documento Xochimilco, -
seflala al respecto; "Esta organizaclén de gran flexibilidad debe poder -
~ ajustarse a cualquier situacién y operar en funcién de cualquier polfti-
ca..." (2). Asimismo, vale 1a pena recalcar que el sistema departamen
tal ha suscitado la desconfianza de los estudiantes, quienes ven dismi~.
nufr sus posibilidades de participacifn en las decisiones polfticas de -
1a escuela puesto que con ello el sistema de representacidn ya no se ha-
ce por estamentos globales sino por departamento).

Por las caracteristicas que se acaban de mencionar, la organizacidn
departamental aparece como la solucién més acorde con los presupuestos -
de modernizacién de la universidad latinoamericana. Sin embargo, si bien
es pensada para un uso mds eficiente de los recursos, una mayor flexibili
dad para responder a las demandas del aparato productivo, y de los estu-
diantes o0 a un funcionamiento interdiscipiinario, tampoco garantiza por
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sf sola el alcance de tales atributos. Por otra parte los 6rganos defi-
nidos por la Ley Orgdnica de la Universidad tienen asegurada su permanen
cia institucional.y sus formas de reproduccién, etc, (Divisi6n, Departa-
mentos), mientras que las instancias de cardcter asesor o de apoyo (las

Coordinaciones de Carreras, la Coordinacién Extramural), quedan sujetas

en su organizacidn y funciones a los movimientos internos de tipo polfti
co o de cualquier fndole, presentandoasfun mayor grado de inestabilidad,

Finalmente resulta notable el énfasis que pone el Documento en la -
descripcibn de la estructura académica frente al menor desarrollo que -
reciben los planteamientos pedagfgicos. En tal sentido, se privilegian
en particular algunos elementos como las instalaciones, el andlisis del.
flujo escolar, mientras otros aspectos de gran trascendencia como los --
criterios de contratacifn, de capacitacifn y caracterfsticas del profeso
rado no aparecen siquiera mencionados. El espacio mfnimo que se Te con-
cede al docente en el proyecto y a 1os recursos humanos en general, re--
fleja un vacfo que anuncia posibles dificultades para la puesta en prdc-
tica del Proyecto.
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CAPITULO IV

LA INSERCION DE LOS DOCENTES EN LA ORGANIZACION ACADEMICA

En el capftulo anterior sefialamos las caracterfsticas mds relevantes del
Proyecto que permitirfan orjentar la construccidn del curriculum, En la
prictica este proceso se realiza en dos etapas. La primera corresponde

a la elaboraci6n del curriculum y cuyo fin es principalmente guiar y nor
mar la segunda etapa. Esta se refiere al curriculum vivido en el salén

de clase, es decir a la prdctica cotidiana de ensefianza-aprendizaje.

Este G1timo nivel es sin duda el mds complejo pues ahf confluyen to
dos los factores que definen la situacifn de ensefianza-aprendizaje: do--
centes, alumnos, espacios de trabajo, recursos, etc. De igual forma, es
te nivel de la prdctica ha sido el menos estudiado ya que tradicionalmen
te ha predominado l1a tendencia a trabajar el curriculum en su expresion
mds formal, definida como el plan de estudios. Su andlisis Gtil en al-
gunas sentidos presenta, sin embargo, serias limitaciones para compren--
der 1a dindmica prepia de 1a préctica curricular,

Como ya se sefial6 en el primer capftulo, el docente representa uno
de los elementos centralds de la propuesta; su importancia radica en el
papel que juega en todos sus momentos, la conceptualizacién, el disefio y
la cenduccitn del aprendizaje. Constituye el enlace principal entre rea
1idad y conocimiento y entre &stos y su transmisifn a los estudiantes. -
Puede actuar como un elemento facilitador o al contrario retardatarioc --

del cambio.

En ninguna situacidn educativa la intervencibn docente es neutra o
an6nima. Menos alin en un proyecto que desde su base pone en cuestitn su
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rol tradicional. &n su quehacer el docente incorpora su historia y su -
experiencia: sus conocimientos y actitudes, su ideologfa, sus practicas
profesionales, su insercifn social e institucional, etc., factores que -
intervienen en Tas decisiones que toma regularmente en el trabajo. Todo
. esto se pone en juego también, cuando el docente selecciona los conteni
dos y la forma de organizarlos y transmitirlos, cuando se relaciona con
los estudiantes, con 10S otros maestros, etc,

E1 peso decisivo de l1a funcidn docente en un proyecto como el que
nos ocupa, nos indujo a rastrear }a visiOn colectiva de estos protagonis
tas acerca del Proyecto y de su insercién en &1, Con este fin se descri
be 1a planta docente atendiendo, en primer término a algunas caracterfs-
ticas significativas para la implementacién del Proyecto Xochimilco, como
son sus antecedentes profesionales y educativos. En Segundo término, la
descripci6n trata de localizar los modos en que Tos maestros de cada ca-
rrera enfrentan resuelven y valoran su trabajo.

Al operar el Proyecto, la Instituci6n tiende a imponer algunas pau-
tas de funcionamiento que buscan normatizar el proceso y darle una cier-
ta coherencia interna. Por ello es importante conocer la forma en que -
los maestros se han insertado en la Institucién y c6mo esta ha respondi-
do a las caracterfsticas del profesorado e identificar en este juego los
rasgos comunes que permitan explicar algunas tendencias en los modos co-
mo los docentes abordan su prictica.

Esperamos asf enriquecer la comprensidn del proceso de construccidn
social de una alternativa educativa como es 1a que se viene dando en la
Unidad Xochimilco.

4

EL CRECIMIENTO DE LA PLANTA DOCENTE

La planta docente analizada se conforma con 10s maestros que operaron un
mddulo en el dltimo trimestre de 1978, En gran medida las caracterfsti-
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cas de este grupo son el resultado del desarrollo experimentado por las
carreras desde 1a creacién de la Universidad. En ello han in¢cididodiver
sos factores como la dindmica de crecimiento de 1a Universidad, las de--
mandas de estudio hacia determinadas carreras, la evolucién del presu- -
puesto universitario, la saturacidn de ciertos mercados profesionales, =
etc., elementos que en su conjunto rebasan la historia institucional y -
que se relacionan con los procesos mds generales de orden social econdmi
co y polftico de la sociedad mexicana.

E1 nimero de docentes que integr8 1a planta trimestral de las carre
ras varfa con la poblacién estudiantil de cada una. Medicina y Estomato
togfa absorben el mayor nlmero de profesores; este hecho se debe por un
lado a 1a demanda tradicional de estudios de estas carreras y por otro a
que su planta docente incluye aparte de los profesores de mddulo, aque- -
110s que laboran en el servicio., Estos dltimos tienen ademds una parti-
cipacién diferencial tanto en la planeacién y operacidn de la ensefianza
como en las actividades de capacitacidn docente, lo cual plantea en es--
tas carreras una situacidn dée heterogeneidad estructural de su planta.

La composicidn de 1a planta docente respecto a 1a fecha de ingreso
a 1a Universidad (grdfica 1) muestra una dindmica particular de creci- -
miento de esa poblacifn y presenta rasgos comunes en las 4 carreras., =--
Destaca la presencia de dos momentos importantes para la contratacifn: -
el primero 16gicamente al injcio del funcionamiento de la Universidad --
(1975), perfodo en el cual queda contratada la tercera parte de la pobla
cién, y el segundo en 1978 precisamente en el trimestre correspondiente
al de la encuesta. Este fendmeno acent{ia adn mds el cardcter heterogd--
neo de 1a planta de cada carrera, y explica la presencia de un nimero im
portante de maestros que carece totalmente de experiencia docente en el
sistema modular, as! como de la capacitacién a la que tuvieron acceso --
los profesores de primer ingreso.
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Resultd de interés observar, por otra parte;que esta tendencia de -
crecimient 0 de 1a planta docente, no se corresponde con el ritmo de au--
mento de la poblacifn estudiantil (grdfica 2). Esta situacién es v&lida
para toda la Universidad como 10 demuestra la variacién que ha sufrido -
la relacién del nimero de alumnos por docente (grdfica 3). La evolucién
del presupuesto universitario durante el mismo perfodo podrfa proporcio-
nar elementos explicativos al respecto. {1)

E1 crecimiento de la poblacifn estudiantil provoca un ajuste perma-
nente de orden institucional en la distribucién y contratacién de perso-
nal docente, asf como de la organizacién del trabajo; este crecimiento -
se ve reflejado en 1a gran movilidad que asumieron algunos docentes res-
pecto a los cargos desempefiados. De igual forma el cambio de la relacidn
ndmero de alumnoS por docente, puede haber significado modificaciones de
tipo cualitativo en las formas de organizar y conduccir la ensefianza.

ANTECEDENTES ACADEMICOS DE LOS DOCENTES

La planta docente tiene en su conjunto un buen nivel de preparacifn aca-
démica, ya que un alto porcentaje de sus miembros (70%) ha realizado es-
tudios de posgrado. {cuadro 1),

Ello permite suponer en este grupo un mejor dominio de ciertas dis-
¢iplinas, To cual puede significar una condicién ventajosa para el desem
pefio de su trabajo, en tanto estas disciplinas se relacionen con los con
tenidos de los mddulos. La situaci6n mds privilegiada se encuentra en -
Medicina en donde el 85% de los docentes de mSdulo y el 100% de los de -
seryicio realizaron estudios de especializaci6én. La saturacidn del mer-
cado de trabajo para 1os médicos y en consecuencia, la necesidad de ma--
yor preparacién para competir en &1, constituye seguramente, una de las
causas estructurales para explicar este hecho,
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El an&lisis de las dreas de especializaci6n en su conjunto, indica
que la mayor parte de los maestros se ha prepafado en disciplinas que -~
tienden hacia 1a aplicacidn, por ejemplo la zootecnia en Veterinaria y -
1a clfnica en Medicina y Estomatologfa; ello constituye una situacidn fa
vorable para estas carreras ya que coincide con la preocupacidn por pre-
parar mejor sus profesionales en estos aspectos. (cuadro 2). En cambio,
resulta reducido el nCmero de docentes con preparacién en las ¢ienclas -
bdsicas (notable en Estomatologfa y Veterinaria) y en ciencias sociales,
(cuyos casos mds notorios se concentran en Biologfa, Estomatologfa y Ve-
terinaria).

Con referencia a la formacifn profesional bdsica de los docentes, -
las carreras muestran una consistente homogeneidad. (cuadro 3). En el -
93% de los casos, la profesifn estudiada coincide con la carrera en don-
de se prdactica la docencia, hecho que puede dificultar la constitucidn -
de equipos interdisciplinarios internos. Atendiendo a las exigencias --
del Proyecto Xochimilco puede presumirse, por otra parte, que esta pre-
paracidn ha sido principalmente tradicional desde el punto de vista peda
gbgico y de la concepcibn profesional, ya que gran parte de los profeso-
res ha realizado sus estudios de licenciatura en la UNAM en particular -
en Veterinaria y Biologfa. (cuadro 4). En Medicina y Estomatologfa exis
te un mayor grado de diversidad al respecto, 10 cual puede ser aprovecha
do para un mayor enriquecimiento de la prictica.

EXPERIENCIA DE TRABAJO

E1 conocimiento de las experiencias de trabajo de 1oS docentes antes de
su ingreso a la Universidad, proporciona algunos elementos para compren-
der mejor las valoraciones, enfoques, dificultades y éxitos con que los
maestros confrontan cotidianamente la investigacién, la docencia y el --

servicio.
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La posibilidad de haber tenido un contacto de mayor o menor dura-’-
¢i8n con algin tipe de prdctica relacionada con el trabajo de ensefanza,
proporciona al docente conocimientos y herramientas de trabajo que pue--
den serle de utilidad. Esta Gltima dependerd de la coincidencia o posi-
bilidad de transferencia de los conocimientos adquiridos a las demandas
especfficas del proyecto, Cabe hacer notar que la ausencia de experien~
¢ia no puede considerarse siempre como totalmente negativa pues es posi-
ble que represente una condicién favorable para que el docente acepte --
con mayor facilidad enfoques novedosos. Al respecto conviene recalcar -
que toda prictica se enmarca en determinada drea de conocimiento, orien-
tacidn ideolégica y metodol6gica, 1a cual puede coincidir o bien contras
tar con la orientacidn que intenta implementar el curriculum. Por ello,
el andlisis de 1as experiencias previas resulta compleja y s6lo nos pue-
de proporcionar algunas pautas para comprender mejor la situacién.

Resalta en el andlisis el hecho de que la casi totalidad de los do-
centes (cuadro 5) haya tenido alguna prdctica sea profesional, docente o
de investigacidn; es notable, igualmente, el alto nimero de profesores -
(55.1%) vinculados con las tres prdcticas. Esta Gl1tima situacifn no se
presenta de manera uniforme en las cuatro carreras, siendo mids favorable
en Medicina y Biologfa. En Estomatologfa por el contrario, el 42% posee
experiencia en una sola prdctica y 32% en tas tres. La informacién re--
sulta de Interés si se tiene en cuenta que Ta experiencia incide directa
mente en la operacién de cada una de las actividades (investigacién, do-
cencia y servicio), asf como en sus posibilidades de integraci6n en el -
proceso,

E1 andlisis de las experiencias profesionales refleja el peso de la
prdctica dominante (2) (cuadros 6 y 7): la institucional oficial en Medi
cina, Biologfa y Veterinaria y la privada en Estomatologfa. Sin embar--
go, también aparecen algunas prdcticas no dominantes en proporcién rela-
tivamente elevada: el 42% de los docentes de Estomatologfa proceden del
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sector oficial. Tal situacifn resalta el carfcter heterogeneo del profe
sorado respecto este punto. Efectivamente, cada una de estas prdcticas
asume caracterfsticas muy distintas. En Estomatologfa por ejemplo, la -
préctica privada se distingue por su cardcter curativo, costoso, indivi-
dual, rutinario, de cobertura reducida y con localizacifn urbana, con- -
trastando con la bisqueda de un enfoque integral, institucionalizado de
amplia cobertura, accesible a las &reas rurales, propuesto por el plan de
estudios de esta carrera. Por To mismo,también cabe esperar dificulta
des con los docentes cuya experiencia profesional no coincida con la - -
préctica que promueve el curriculum {(Estomatologfa, Veterinaria). (cua-
dro 8).

Otro rasgo de inter&s es el porcentaje relativamente elevado de do-
centes (64%) vinculados simulténeamente con la préctica oficial y priva-
da, situacifn que se presenta en mayor o menor grado en todas las carre-
ras. (cuadro 8).

La mayorfa de Tos docentes de Medicina y Biologfa {cuadro 9) traba-
Jjaron como maestros antes de ingresar a la Universidad. En Estomatolo--
gfa y Veterinaria la situacién es un poco distinta pues existe gran nime
ro de ellos que por vez primera se enfrenta a ese tipo de labor (37%). -
Esta situacidn se relaciona posiblemente con la saturacidn del mercado -
de trabajo en Estomatologfa. En Veterinaria, al menos al inicio de la -
carrera, la experiencia profesional se vi§ m&s favorecida que la docente
para la selecci6n, También otro criterio tomado en cuenta en esta carre
ra consideraba a los docentes con carencia en la pridctica de ensefanza -
con mayor permeabilidad a los nuevos enfoques de Ta UAM.

A excepcifn de Medicina es reducido el niimero de maestros que en =
trabajos anteriores tuvieron una dedicacién de tiempo completo a la ense
flanza (cuadro 10). La incorporacién de un maestro a tiempo completo re--
presenta una posibilidad de mayor participacifn en actividades de planea
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¢ifn, evaluacidn y capacitacidn, asf como su mayor insercién en la vida

de la institucién, participacién que es restringida para quienes traba--
jan por horas. Cabe mencionar por otra parte que en la UAM-Xochimilco,

todos 1os docentes son de tiempo completo y como se verd posteriormente

un nimero importante de ellos tomé parte en tareas de apoyo académico, -
princtpalmente en 10s disefios modular y curricular,

Como ya se menciond, 1a mayorfa de los docentes se ha formado den--
tro de curricula tradicionales y su experiencia docente anterior también
proviene de esa modalidad. (cuadro 11). En Medicina y Biologfa, estos -
curricula han otorgado siempre un énfasis especial a las ciencias bdsi-=~
cas mientras que en Estomatologfa y Veterinaria el acento se ha puesto -
en las dreas clinicas. Al mismo tiempo, los enfoques o disciplinas refe
ridos a 1as dreas sociales, prdcticamente no han existido en ese tipo de
formaci6n. La atencifn a estas caracterfsticas de la formacién previa -
de 1os profesores, nuevamente aporta elementos para pensar 1a necesaria
capacitacién docente cuando interesa promover el trabajo interdisciplina
fio e incorporar a &1 la dimensibn social de la problemdtica profesional.

Incluir la investigacién en el proceso de enseflanza-aprendizaje sig
nifica también requerimientos particulares a la planta docente. En tan-
to Ja investigacién no forma parte de los curricula tradicionales no pue
de esperarse que el conjunto de los docentes tenga la preparacién necesa
ria para incorporar esta actividad a l1a enseflanza. La posibilidad de --
contar con este tipo de experiencia por el contrario, es clave para Sus-
tentar una de las principales propuestas del proyecto. La situacién en
este sentido, se presenta de manera diversa en las carreras. Medicina j
Biologfa ofrecen las condiciones méds convenientesal respecto (cuadro 12).
La carrera de Estomatologfa aparece como la mds critica pues un 68% de -
1os maestros carecen de experiencia en esta drea antes de entrar a la --
Universidad.
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La temdtica de investigacifn trabajada por los docentes correspon--
di8 principalmente a las 4reas aplicativas seguidas por las clencias bd-
sicas y en forma muy reducida por las clencias soclales. (cuadro 13), -
E1 hecho de que la gran mayorfa de los maestros hayan sido preparados en
el campo de investigacifn de las ciencias naturales, los orienta hacla -
una concepcidn de su préctica clentffica que no siempre resulta Sptima -
para un abordaje interdisciplinario que 1ncorpora la dimensién soclal.

Entre los docentes que han realizado investigacién, el 43% ha cu~ -
bierto las diferentes etapas del proceso actuando como coordinadores de
equipo o como investigadores independientes, {(cuaro 14). Dado que el --
trabajo del médulo exige al profesor un dominio para la planeacién y co-
ordinacién del trabajo, este tipo de experiencla puede ser capitalizado
por el modelo pedaglgico,

Al mismo tiempo conviene destacar que 1os trabajos de investigacién
se Inscriben en una prictica cientffica enfocada principalmente hacia la
produccién de conocimientos, préctica que opera en condiciones distintas
a las requeridas por el proceso de ensefianza-aprendizaje, Tomando en --
cuenta esta diferencia es necesario considerar también que la experien--
cla en investigacidn no garantiza, ia capacidad para organizar la ense--
fianza de esta préictica.

"LA_INSERCION DE LOS DOCENTES EN EL PROYECTO

Los resultados analizados sugieren que el perfil de los docentes no coin
¢iden plenamente con 10 que apriori pudieran ser las caracterfsticas @p-
timas para implementar el proyecto.

Dada la tradicién universitaria del pafs, esta situacidn, sin embar
go, no resulta sorprendente. Por el contrario, serfa poco realista espe
rar qbe al ponerse en marcha la nueya propuesta curricular Se encuentren
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ya disponibles los recursos humanos formados para su implementacidn.
Es m4&s razonable pensar que estos se van formando en su trabajo cotidia-
no y que 1a institucidn asume este hecho como problema a solucionar. En
efecto, 1a forma en que ésta puede facilitar el proceso de formacidn se
centra en una capacitacifn pertinente y oportuna en la integracibn de --
una planta que garantice la presencia de 1os conocimientos y habilidades
minimas necesarias para la puesta en marcha del proyecto y en una organi
zacin del trabajo académico que tome en cuenta tanto las caracterfsti-
casdel profesorado como las demandas especfficas del proyecto. Este pro
" caso de formacin puede realizarse a través de apoyos formales proporcio
nados por 1a UAM u otra institucién, o con la participacidn de los docen
tes en diversas tareas académicas.

Para reconstrufr este aspecto los maestros anotaron las actividades
de capacitacidn recibidas y consideradas mds (itiles para desempefiarse en
su trabajo; por 1o cual la siguiente descripcidn no abarca todas las ac-
~clones desplegadas. Por otra parte, es evidente que el factor memoria -
puede matizar las respuestas pues 1os datos abarcaron los tres ahos que
anteceden la fecha de encuesta; sin embargo, en la medida de que una ac-
tividad resulte trascendente para el maestro, puede esperarse una menor
tendencia a su olvido.

Fue comin que los apoyos mencionados adoptaran la forma de cursos,
" geminarios o talleres. Sin embargo, estos nunca se plantearon como un -
seguimiento sobre el trabajo docente, perspectiva que hubiera facilitado
una ayuda mds estrecha y especffica a las necesidades concretas de cada
carrera, y de cada maestro. Algunas actividades, como los talleres de -
disefio curricular, asumieron una cierta continuidad y se relacionaron --
particularmente con las tareas reales a resolver en las carreras.

El promedio de capacitaciones recibidas y valoradas como Gtiles por
los docentes ha sido muy variable; las diferencias se explican no sflo -
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por 1a antiguedad del docente en la institucién (cuadro 15) sino también
por la oferta de 1os cursos. En el cuadro 16 Se puede apreciar como la
cifra promedio de cursos recibidos por los docentes fue mayor para el --
primer semestre del 75 que para los restantes, datos que podrfa indicar -
que la capacitacidn docente constituyd un problema de importancia en e!
momento de creacidn de 1a Universidad, y que a medida que &sta crecif, -
fue perdiendo vigencia, Aunque 1a tendencia general es parecida en las
4 carreras cada una presenta particularidades; por ejemplo resulta 1Yama
tivo el incremento de 1os apoyos proporcionados en Estomatologfa durante
el @1timo afio contrastando con su casi inexistencia en Veterinaria. La
comprensifn de estos resultados debe buscarse también en la dindmica pro
pia de cada carrera.

Cualitativamente intersa saber qué tipo de capacitaciones recibie--
ron los docentes y si éstas han respondido a las demandas del Proyecto.
Para abordar esta cuestién se clasificaron 1as actividades mencionadas -
segiin su orientacidn:

. 1.-Comprensifn del Proyecto (ejemplo: los talles de "internali
zaci6n al sistema modular").

2.-Elaboracifn del disefio curricular de las carreras (los ta--
1leres de disefo curricular).

3.-Elaboraci6n del disefo modular (talleres de disefio modular).

4, -Capacitacifn did4ctica sobre té&cnicas especificas (talleres
de evaluacién, dindmica grupal, microensefianza, etc.).

5.-Superacién en las disciplinas que integran los médulos (ta-
1leres de prétesis, cursos de biomatemiticas, "etc.).
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Esta clasificacifn que por razones de método ordena diferencialmen-
te las actividades de apoyo, resulta arbitraria para algunos pocos - ca
sos ya que hubo talleres como el de disefio curricular que se abocaron --
también a consolidar una mejor conceptualizacidn del Proyecto. De igual
forma 1os talleres de internalizacién pudieron proporcionar en ocasiones,
elementos diddcticos @tiles para la operacién. La concentracidn de la -
informaci8n se facilito, sin embargo, al precisar los docentes para que
tipo de tarea les habfa sido 4til la capacitacién.

E1 perfil de capacitacién segin las orientaciones mencionadas {cua-
dro 17) muestra distintas prioridades en cada carrera. Medicina centré
mds sus acciones en el disefio curricular (60%). En Fstomatologfa los es
fuerzos se dieron en primer lugar hacia la comprensifn del Proyecto y en
segundo hacla el disefio curricular y 10s apoyos a la docencia. Resulta-
dos similares a &sta (G1tima se encuentran en Biologia. Veterinaria pre-
senta una situacidn un tanto distinta al haber presentado un porcentaje
reducido de docentes para cada uno de los aspectos considerados.

A pesar de l1a dispersifn de Yos resultados, las carreras presentan
en comiin el haber prestado poca atencifn a la preparacién en el disefio -
modular y en el manejo de los contenidos. Respecto a la capacitacidn pa
ra el disefio modular, esta parece haberse dado principalmente a través -
de la realizacidn de talleres cuya finalidad principal era la elabora- -
c18n de los m6dulos. Es 16gico pensar que los modelos tradicionales de
planeacifn hayan resultado poco eficientes para orientar las tareas en -
forma congruente con el Proyecto Xochimileco. Sin embargo, no hubiese ca
recido de utilidad una incursifn en el campo de la pedagogfa, a fin de -
-extraer de ella algunos elementos orientadores que fundamenten 1a organi
zacidn del trabajo.

Asimismo encontramos escasas evidencias de una reflexi6n integral -
en la diddctica. S61o aparecen algunas referencias hacia aspectos ins--
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trumentales del proceso de ensefianza; la evaluacién, las técnicas grupa-
les, la microensefianza, etc. S1i bien Ta atencidn de esas temdticas cons
tituye un intento vdlido para resolver problemas especfficos de la docen
cia, su tratamiento en forma aislada obstaculiza la posibilidad de re- -
construir y constituir el modelo pedagbgico en su totalidad.

Mds crftica alin ha sido la reducida importancia dada a la profundi-
zacifn en 105 contenidos de enseflanza. Por una parte, esta hecho podrfa
revelar una tendencia a reducir la innovacidn pedagdgica de Xochimilco a
un cambio metodoldgico. Por otra, deja desprotegido al docente que se -
ve enfrentado al desempefio de una enseiianza multi o interdisciplinaria a
1a cual 1lega sin una preparacidn especifica.

En cada carrera Se cubren a nivel colectivo todas las actividades -
de capacitacién mencionadas. Esta distribucidn resulta potencialmente -
fructifera dado que cada carrera dispone de maestros preparados en cada
uno de los aspectos pedagfgicos. No obstante para que 105 docentes sean
ubicados en las posiciones donde mds pueden rendir, se requiere por una
parte de una organizacién racional del trabajo académico, que tome en --
cuenta las capacidades especfficas de cada docente; la actual distribu--
cién indica en la mayorfa de los casos, que esto no sucede. Por otra --
parte las caracterfsticas del Proyecto hacen necesario que algunos cono-
cimientos (de contenido y did4ctica) deban ser dominados por todos los -
maastros. Esta condicidn no se cumple en el conjunto y en particular --
los docentos de reciente ingreso. E1 abanico de capacitaciones recibido
por éstos resulta mds pobre que el recibido por los docentes que ingresa
ron al inicio de la Universidad. {gréfica 4).

La situacidn anterior remarca las condiciones diffciles de inser- -
cién al Proyecto de los maestros que ingresaron en el dltimo afo a la --
Universidad. Dado que representan un 40% de la planta docente, el peso
de su influencia no es despreciable.
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Desde l1a creacién de la Universidad hasta el momento en que recogf-
mos la informaci6n, se ha dado un cambio en Jas instancias responsables -
de impartir lo0s cursos o seminarios. En 1975 1a formacibn de personal -
estuvo a cargo de diferentes organos: el Departamento de Investigaciones
Educativas que operaron a nivel de toda 1a Unidad, la Divisi6én de Cien--
cias Biol6gicas y de 1a Salud, las Carreras, los Departamentos y otras -
instituciones {(CLATES, UNAM, y otras). En 1978 los cursos fueron asumi-
dos s6lo por las Carreras (57%) y los Departamentes {43%). Estos cam- -
bios pudieron haber representado ciertas ventajas como la bisqueda de --
una preparacidén mds especifica a las necesidades de cada profesifn; sin
embargo, esta condicién no se ve reflejada en 10s datos. En Estomatolo-
gfa por ejemplo; a pesar de que pocos docentes tuvieron una experiencia
en Investigacifn, s6lo dos refieren un tipo de capacitacién referido a -
esta actividad., Otro ejemplo deesa falta de especificidad, se encuentra
en la ausencia de preparacitn de los docentes para Impartir el dltimo md
dulo {cuadro 19)., Esta situacién puede tornarse crftica para aquellos -
que se incorporan por primera vez a la docencia del mddulo.

Los cambios también implicaron la pérdida de algunos beneficios im-
portantes como era la integracifn en 1os cursos de maestros de las dife-
rentes Divisiones, la discusién y los aportes mutuos entre ellos, asf co
mo 1a confrontacifn con el exterior. '

Otra faceta de 1a misma problemdtica se refiere a los docentes de -
servicio, En Medicina un 75% de ellos no recibieron ninguna preparacién
especffica para enseflar en el sistema modular. 5610 un 6% menciona ha--
ber participado en un taller sobre ensefianza modular organizado por la -
UAM, Otros sefialaron haber tomado parte en diversos cursos de apoyo di-
ddctico proporcionadas por otras instituciones como Ta UNAM, CLATES, el
IMSS, etc. Aunque no se puede negar a priori su utilidad, valdria la pe
na analizar hasta que punto estos enfoques contribuyeron a una adecuada
preparacién del personal, y fueron coherentes con Ya filosofia pedagégi-
ca del Proyecto.
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Esta situacibn promete ser particularmente lesiva para la implemen-
tacién del proyecto en todos sus aspectos y mis especfficamente para la
integracién del servicio con la docencia y la investigacifn., La mayorfa
de los docentes de servicio trabajan simulténeamente con estudiantes de
1a UNAM y en ocasiones del IPN; por 1o tanto conviene que conozcan a fon
do las caracterfsticas del Proyecto Xochimilco que lo distinguen de los
planes de estudios de otras instituciones.

En Estomatologfa las condiciones son menos dramdticas pues el servi
cio depende directamente de la Universidad. En la mayorfa de los casos
los directores de clinica fungieron previamente como docentes de médulo.
De esta manera contaron con una preparacifn similar a la de cualquier --
maestro ademds de que la mitad de ellos recibi6 una preparacifn especifi
ca para un mejor manejo de la clfnica.

Las carencias del proceso de capacitacidn se ven reflejadas directa
mente en las necesidades que expresan los docentes al respacto; en gene-
ral son reducidos los que dejen de formular algln pedido de reforzamien-
to. Tales necesidades varian de una carrera a la otra y expresan el al-
to grado de inseguridad que el docente percibe en su preparaci6én. (cua-
dro 20 y 21).

LA ORGANIZACION DEL TRABAJO ACADEMICO

Una adecuada rotaci6n de los profesores en las distintas actividades --
académicas puede complementar atinadamente su formacién. En la UAM-Xo--
chimilco, cada curriculum esta integrado por distintos tipos de médulos

que significan experiencias diferentes: los médulos de tronco interdivi
sional, divisional y de carrera (Doc. Xoch. Pdg. 22 y 23). La docencia

en el tronco interdivisional permite la introduccién a un enfoque inter-
disciplinario del conocimiento. Representa el primer nivel de aproxima-
ci6n al conocimiento fuera del marco tradiconal de la disciplina maneja-
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da por el docente y en algunos casos constituye la primera confrontacidn
con el sistema modular. La docencia en el tronco divisional, delimita -
mds el conocimiento dentro de una rama especffica como las ciencias so--
ciales o 1as bioldégicas en la misma propuesta pedagfgica del sistema mé-
dular. En general los docentes que ingresaron al crearse la Universidad
tuvieron oportunidad de trabajar sucesivamente en los distintos médulos,
en el orden que aparece en el curriculum. Tal situacifn no se reproduce
con todos los docentes, principalmente con los que ingresaron posterior-
mente y Se incorporaron directamente a los médulos de carrera $in pasar
por la experiencia de los troncos (cuadro 22). La heterogeneidad de los
docentes, respecto asyparticipacién en los diferentes tipos de modulos,
es importante porque no sdlo implica una diferencia relativa a la expe--
riencia adquirida sino porque destaca como en algunos casos estas expe--
riencias, cuando se dan en forma secuencial puede facilitar una visidn -
totalizadora del curriculum. Cuando se dan en forma aislada o desordena
da limitan tal apreciacidn,

Tambi&n durante el proceso de ensefianza-aprendizaje existen inten--
tos de blsqueda de trabajo colectivo entre los diferentes miembros del -
equipo docente (docentes de mddulo, coordinadores de fase, de mfdulo, de
carrera y docentes de servicio), aunque no parece existir una polftica -
clara al respecto.

La tendencia a ocupar simultdneamente un nimero elevado de cargos -
constituye otra caracter{stica importante. Resulta 1lamativo el caso de
Veterinaria, donde el mayor n(mero de docentes ha ocupado desde su ingre
s0 cuatro puestos distintos. (cuadro 24). La potencialidad formadora -
del enfrentamiento a diversas experiencias puede verse frenada y hasta -
resyltar lesiva para el docente cuando excede su capacidad de ajuste al
cambio 0 su posibilidad material de abarcar varias tareas. Otra expre--
si6n del mismo fenfmeno se encuentra en el porcentaje de docentes que de
sarrollan otras funciones en forma paralela a la docencia durante el mé-
dulo: administrativas, de 'servicio, académicas, comisiones e investiga--
cion. Este es el caso del 100% de los maestros de Veterinaria, lo cual
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supone una seria acumulacidn de cargas de trabajo. Convendrfa investi--
gar si &sta representa un apoyo a la ensefianza o bien se convierte en un
factor de dispersidén de la actividad docente.

~ La participacién del docente en el disefio del plan de estudios y de
los m6dulos constituye otra posibilidad de enriquecer su experiencia y -
consolidar su preparacifn, La incorporacifn al disefio curricular puede
significar un apoyo Gtil para esclarecer la concepcién del Proyecto, y -
contribufr a un mejor conocimiento de la estructuracidn de la carrera re
dituando en un trabajo didéctico mds coherente. Comparado con los siste
mas de ensefianza tradicional resulta elevado el porcentaje de maestros -
~que se incorporan a esa actividad (cuadro 25); en Medicina se presenta -
el mayor porcentaje {55%), mientras que Estomatologfa muestra la menor -
participacién (32%).

Las prdcticas de disefio y redisefio de los médulos proporcionan tam-
bté&n una significativa experiencia para la comprensidn y operacidn del -
Proyecto; un 66% de los maestros participaron en ello.

La heterogeneidad de preparacidn y experiencia puede enrique--
cer la prdctica por la bisqueda colectiva de formas para resolver el di-
sefio y 1a operacidn. Por su parte, es reducido el porcentaje de docen--
tes que disefiaron o redisefiaron individualmente los médulos (6%). En es
~ ta tarea la participacibén de todos los docentes de un mismo médulo es im
© portante para establecer criterios comunes, lo cual se da en un 34% de -
- Jos casos. A su vez resulta fundamental la incorporacién de profesores
de otros mddulos y coordinadores de fase o de carrera para un disefio mas
coherente conelplandeestudios. Aunque esta participacifn colectiva no -
se d4 de manera muy significativa es bueno destacar el avance que repre--
sentan los esfuerzos para integrar estos equipos de trabajo (cuadro 26).
Dadas las caracterfsticas del Proyecto {(en cuanto a la integracién de la
investigacifn-docencia-servicio, 1a interdisciplinariedad y papel activo
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del estudiante) resulta algo incoherente 1a mfnima participacifn de los
estudiantes, por 1o menos en el redisefio,de los docentes de servicio o -
bien de otras carreras en estas actividades.

Se desconocen cuales son Tos criterios que rigen en un momento dado
la asignacién de los docentes a un determinado médulo. Algunos maestros
manifestaron su inconformidad por su adscripci6n al mddulo, lo cual indi
ca que estas decisiones fueron percibidas ocasionalmente como arbitra- -
rias. (cuadro 23).

Del conjunto de informacidn analizada, destacan, en sfntesis las siguien
tes cuestiones:

La planta ofrece un grado de heterogeneidad que es variable en rela
ciBn a -cada una de las caracterfsticas estudiadas. En t&rminos genera--
les, su preparacidn y experiencia en docencia e investigacidn procede --
mds bien de estructuras y enfoques tradicionales que no muestran mucha -
correspondencia con Tas demandas del proyecto.

Sus caracterfsticas mis relevantes dan cuenta de un alto porcentaje
de maestros que tienen estudios de post-grado y que ya se encontraban --
vinculados a algdn tipo de prdctica profesional al momento de incorporar
se a 1a Universidad. La presencia de un nimero apreciable de ellos, pro
cedentes de prdcticas no dominantes, constituye otro rasqo notable de es
ta pobtacidn.

De igual forma se advierte que la institucifn ha desarrollado polf-
ticas poco estables para Tograr una mayor cohesién y que entre ellos ha
enfatizado, sobre todo al inicio de la experiencia, ta capacitacibn enfo
cada hacia la difusién, aceptacifn y conceptualizacidn del proyecto edu-
cativo.
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La amplia participacifn de los profesores en el disefio y operacifn
del plan de estudios puede interpretarse como un elemento que promueve -
una mayor coherencia interna. No obstante, esta Gltima puede verse Timi
tada por algunas caracteristicas del proceso capacitacién como su falta
de continuidad, especificidad y oportunidad. Un efecto similar puede --
ser atribufdo igualmente a la falta de una polftica clara en materia de
organizacifn de trabajo académico,



CAPITULO V

PERSPECTIVA DE LOS DOCENTES SOBRE LA IMPLEMENTACION DEL PROYECTO

LA CARRERA DE BIOLOGIA

La Investigacifn

E1 desarroilo de la investigaci6n constituye en £sta carrera el objetivo
principal. Todos los docentes le asignan prioridad en el trabajo del md
dulo alin cuando manifiesten diferencias en la calidad de su implementa--
cidn y en los objetivos que a través de ella persiguen. '

La importancia de la investigacifn en la formacién de los estudian-
tes, no sdlo puede deducirse del and1isis de esta actividad en si misma;
su relevancia se hace evidente al descubrir las formas en que la docen--
cfa y el servicio se articulan con 1a investigacién.

La totalidad de los docentes afirman haber podido implementar la in
vestigacifn en sus médulos. Sin embargo, s6lo el 35% logrd totalmente -
"los objetivos propuestos, mientras que el 50% 1o hizo en forma parcial.

En 1a-localizaci6n de los obstdculos para desarrollar Ta investiga-
cién se hace referencia mayoritaria a la organizacifn académica (79%). -
Destacan aquf problemas relacionados con la capacitaci6n docente. Un ng
mero mucho mds reducido (21%) refiere aquellos obstdculos a aspectos pe-
dagdgicos. '

E1 hecho de trabajar en mbdulos para los cuales no fueron capacita-
dos, ademds de no corresponder a su especialidad, provoca en los docen--
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tes una gran inseguridad. Esta deviene asf de un deficiente dominio de
contenidos e incide en la dificultad para organizar la estructura concep
tual del objeto de estudio. Hay una fuerte tendenclia a solucibnar ésta
cuestién, no tanto por la vfa de la capacitacién que amplia el dominio -
de los contenidos, sino tratando mds bien de hacer coincidir el mfdulo -
con la especialidad de los docentes.

En el plano de 1a infraestructura reiteradamente se sefialan por una
parte, limitaciones en la disponibilidad de recursos materiales que cons
tituyen la base técnica indispensable para la investigaci6n. Esta base
se materializa en la existencia de laboratorios, invernaderos, parcelas
experimentales, servicio de herbario, equipo e instalaciones en general
que permitan que la investigacifn realizada en el campo se alimente del
trabajo realizado en estos espacios.

Por otra parte, se enfatiza la necesidad de establecer convenios --
formales con instituciones y comunidades en dorde se realice la investi-
gacién, asf como mejorar las relaclones con las que actualmente trabajan.
Este aspecto que no se ha cumplido en la medida de las necesidades, re--
presenta una seria Timitante para el trabajo. La posibilidad de tales -
convenios se ubica en la definicidn de polfticas de l1a institucién, ya -
que muchos contactos han debido hacerse por vfa personal o de la carrera,
con la consecuente inestabilidad de 10s mismos. La importancia de estas
relaciones es tal que en varios casos el éxito o fracaso de la investiga
cifn es atribuido a 1a cooperacién de las instituciones o comunidades in
volucradas.

Dado que 1as zonas elegidas para 1a investigacién se encuentran muy
alejadas de 1a Universidad, 1a organizaci6n administrativa y la disponi-""
bilidad de transportes se seflala como otra de las deficiencias importan-
tes. '



- 65 -

En otro orden de cosas, 11ama la atencidn e)l reducido nGmero de do-
centes que ubican los problemas a nivel pedag6gico. Algunos, l1os refie-
ren & limitaciones de tiempo para cubrir 1as actividades del médulo, - -
otros, a la complejidad de los contenidos y a la inexperiencia de 10s --
alumnos en la investigacibn escolar. Estos aspectos remiten a problemas
que parten del disefio curricular como instrumento de planeacién de conte
nidos, actividades, etc,

La necesidad de manejar la metodologfa de ensefanza para guiar el -
proceso de aprendizaje a través de la investigacién, no constituye una -
preocupacion definida. Pareciera que la conduccifn de &ste proceso no -
ofreciera dificultades especfficas a resolver en el terreno pedagdgico.
En el caso de los docentes de Biologfa, entre quienes predomina la expe-
riencia investigativa, no se establece la diferencia entre organizar una
investigacién con fines de produccién de conocimientos y otra que se in-
corpora como recurso para el aprendizaje.

Hay un factor, por otra parte, que reiteradamente se menciona como
facilitador para el trabajo de investigacién, este se refiere a las ac-
titudes positivas de los estudiantes tales como iniciativa, creatividad
y motivacidn.

Cuando se consideran los objetivos logrados, el 57% de los docentes
_ destaca haber producido conocimientos con posibiiidad de aplicacién a --
i corto plazo y otros mencionan (21%) haber profundizado en el conocimien-
to de ciencias bfsicas para una aplicacitn mediata en el orden de Ta pro
duceifn. En esto encontramos una diferencia importante en la concepcifn
que tienen los docentes sobre 10 gue es produccifén de conocimientos que
podrfa operarse a este respecto a nivel de formacién de los estudiantes.

Los objetos de estudio de las investigaciones {en las 14 realizadas)
fueron tomados de problemas de la realidad. Estos temas se desprenden -
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de los objetos de transformacidn propuestos por el mddulo y estdn enfoca
das a la "produccidn" en el sentido de optimizarla, buscar una explota--
ci6n racional de 1os recursos renovables y 1legar al planteo de recomen-
daciones. Es en funcidn de la naturaleza de &stos objetos de estudio --
que deberd entenderse la forma de servicio posible.

El objeto de transformacifn tiene una importancia notable en ésta -
carrera. Para el 93% de los profesores fue un elemento Gtil y funcional
para la organizacifn y seleccifn de las actividades, asf como para inte-
grar los contenidos. De igual forma, para la mayorfa fue imposible traba
jar sin 61 y no requirid de su cambio como en otras carreras, durante
el desarrollo del mddulo; existe en suma una buena valoraci6n en torno a
1a utilidad y operatividad de &ste elemento.

Es notable, en otro orden de cosas que s&lo un docente define los -
objetivos de la investigacidn en funcifn del aprendizaje de los alumnos.
Parece que el interés en &sta carrera se dirige mds al propio conocimien
to del objeto de estudio, que a su tratamiento con miras a una situacidn
pedagégica., Es asf como la investigacién cobra una relevancia fundamen-
tal para la organizacifn de-las actividades docentes,.

La Docencia

La docencia es considerada como una actividad importante, con la particu
laridad de ser entendida como apoyo a la investigacidén. As{, la preocu-
paci6n mas clara se refiere el objeto de transformacifn: a la necesidad
de fundamentar criterios que permitan su adecuada seleccid6n. E1 objeto
de transformacidn constituye el eje generador del proceso de conocimien-
to a través de la actividad de investigacion.

Es claro que en Biologia existen nuevas formas de participacidn del
docentey del alumno, lo anterior puede verse reflejado en las formas como
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los profesores encararon la docencia las cuales valoran como altamente -
positivas. E1 b7% de los docentes sefialan la "discusién" o "tratamiento
conjunto de determinados temas". En éstos casos se enfatiza la partici-
pacidn del alumno al tomar un cardcter activo y creativo.

Los datos sugieren que en esta carrera la forma de adquirir conoci-
mientos adquiere un cardcter cada vez mds colectivo derivado de las nue-
vas formas de organizar el aprendizaje.

En ndmero menor, otros docentes sefialan la investigacifn como la ac
tividad mds productiva, recalcando que no se trata de una estrategia pe-
dag6gica compuesta de diferentes situaciones diddcticas, sino como una -
actividad con sentido por si misma.

En cuanto a la forma de abordar el proceso de investigacidn cada do
cente trata con mayor o menor é&nfasis cada uno de los pasos, sin que se
observe haber trabajado a profundidad todos 1os que la integran. Un - -
ejemplo de esto es el hecho de que algunos profesores dan prioridad a --
contenidos en torno a la "hipbtesis", otros en relacién a la "definicifn
del problema de estudio”, o a las "“caracterfsticas de la zona donde se -
realiza", o "aspectos tefricos relacionados con el problema" y otros.

S1 investigacifn y docencia se integran estrechamente, no puede de-
cirse 1o mismo con respecto al servicio; la aplicacidn o difusifn de los
conocimientos no aparece como preocupacién que deba resolverse en los md
dulos, adn cuando los objetivos de la investigacifn se orientan a una --
aplicacifn a largo plazo.

La confluencia entre docencia e investigacifn permite también la in
tegracién de actividades prdcticas y tefricas alrededor de un objeto de
transformacidn que. pueda incorporar al mismo tiempo los aprendizajes --
realizados en el &mbito mismo en que sucedenasi como en las actividades
del aula.
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Complementamos el andlisis sobre la docencia desde el punto de vis-
ta del apoyo. que recibe el docente para su formacifn,al participar en -
actividades de disefo curricular y disefio y redisefio de midulos,

-De 14 docentes, el 36% participaron en el disefio curricular de 1a -
carrera y el B5% en el disefio y redisefio de diferentes médulos: Sin em--
bargo, al referirse al G1timo médylo que operaron, solamente 21% habfa -
participado en su disefio, y 28% en su redisefo.

En esta carrera no hay una secuencia establecida para cursar lTos md
dulos, Con referencia a este hecho el 57% de los docentes no manifiesta
dificultad alguna, mientras que el 36% indica problemas de integracién -
del grupo que dificultan 1a organizacién del aprendizaje. Lllama la aten
ci6n que sea significativo el nimero de docentes que no acusa dificultad
en esta situacidn ya que la organizacion de los contenidos en cualquier
carrera implica ciertos criterios de articulacién, como son: secuencia,
profundidad e integracién. Es probable que siendo la investigacién el -
centro de la actividad docente, y funcionando cada mdodulo independiente-
mente de los otros, Se hayan dejado de lado estos criterios.

Sin embargo, el punto de vista del otro 36%, seflala que no fue posi
ble homogeneizar la formacidn de los estudiantes y que la libre eleccion
de los mfdulos origina diferencias importantes en los conocimiento$ que
traen y adquieren en la forma de abordar los problemas, y en la profundi
dad del manejo de Tos contenidos.

E1 Servicio
Como ya se menciond, el servicio no constituye en Biologfa ni una activi

dad central ni una preocupacién de peso. Su implementacién aparece --
también vinculada a la investigacién.
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E1 57% de los maestros dicen haber realizado actividades de servi-
cio. E1 37% de ellos definen tal actividad como aportaciones del conoci
miento obtenido a la comunidad o institucidn donde se 1lev6 a cabe l1a in
vestigaci6n, bajo 1a forma de sugerencias, informacién o sefialamientos -
para resolver algin problema. E1 grado de aplicacidn real de estas apor
taclones no se aprecia en ninguna respuesta; quedando implfcito que el -
uso de tales aportes se libra al criterio de Tos cooperativistas o insti
“tuciones con las que se trabaja. El 62% restante considera al servicio
como constitutivo del proceso de investigacifn y no se enfocd a ninguna
forma de aplicacién inmediata. Asf, se considera servicio al hecho de -
"establecer y comprobar hipétesis", o a "desarrollar una base cientffica",
etc.

As{ mismo debe tomarse en cuenta que la aplicacidn de conocimientos
obtenidos en un m6dulo que pudiera considerarse como servicio, para el -
caso de Biologfa, adopta formas que no implican, como en otros casos, re-
sultados inmediatos o evidentes. La naturaleza del objeto de estudio de
termina esta situacidn ya que tanto para su conocimiento como para Su --
aplicaci6n requiere de una clerta infraestructura institucional y de la
concurrencia de factores socioecondmicos y polfticos de 1a regién que ha
gan viable 1a implementacidn de los resultados.

Alin cuando no se hayan concretado aplicaciones es importante desta-
car que el criterio explicito para la seleccién temdtica en las 14 inves
tigaciones, apunta a optimizar y mejorar el cultivo y explotacidn de los
recursos naturales renovables. Este criterio de optimizar 1a produccidn,
a través del cual se organizara el servicio, es claro tambi&n en la va-
loracidn que hacen los docentes de los lugares elegidos para trabajar. -
La mayor parte de ellos reconoce que tal eleccidn fue acertada y coheren
te con el objeto de estudio y acorde con las posibilidades de ir desarro
11ando una infraestructura de conocimientos que permitan su aplicacifn -
posterior,
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En relacidn a obstdculos o aspectos que facilitaron el servicio, en
contramos un 62% de las respuestas que refieren como problema principal
el ya seflalado para la investigacifn. La carencia de convenios formales
con Instituciones, cooperativas o comunidades, que hubiesen facilitado -
las relaciones y el desarrollo de una mayor concientizacifn, acercamien-
to o colaboracidn, para el tratamiento del problema planteado.

Para el desempefio de T1a investigacidn y el servicio cobra especial
importancia en esta carrera la buena recepcién y apoyo que pueda recibir
por parte de los grupos con los que trabajan. Ello se explica, en par--
te, por tratarse de lugares muy alejados y desconocidos por algunos do--
centes, 10 que determina una dependencia importante, tanto por razones -
de susbsistencia como por la necesidad de desplazarse con seguridad., --
Con esta situacion se relacionan también las sugerencias de los docentes
que seflalan la necesidad de una mayor permanencia en las zonas de traba-
jo, de establecer relaciones con instancias resolutivas, de regionalizar
las dreas de investigacién, etc.

Otros problemas corresponden al nivel pedagfgico. Entre ellos des-
taca la imprevisidn del tiempo que requiere el servicio dentro del tiem-
po del médulo. Aidn cuando son pocos los docentes que formulan esta - --
apreciacién, ella es importante en tanto indica que la incorporacifn del
servicio comienza a ser tomada en cuenta. Por ello propone que debe pre
verse en la planeacidn del m8dulo y de las actividades del Departamento,
insertando la investigacifn escolar en investigaciones mas amplias que -
1leven a conclusiones y soluciones.

A pesar de que la integracifn del servicio es ain débil en la carre
ra, &sta sin embargo, estd presente en la conceptualizacidn general que
los docentes hacen del plan de estudios, en el sentido de cambiar 16 - -
prictica profesional del biflogo, enfocando su formacibn a la solucifn -
de problemas sociales, comunitarios, etc., que le dan a la carrera un ca
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rdcter dirigido a la aplicacién mediante el proceso de produccidn de co-
nocimientos.

LA CARRERA DE MEDICINA VETERINARIA Y ZOOTECNIA

La Docencia

Los docentes de esta carrera valoran positivamente la propuesta general
del Proyecto. Con relacifn a la orientacién que de &1 se deriva para Me
dicina Veterinaria y Zootecnia se considera de particular importancia --
que ella se dirija a la produccién y al mismo tiempo promueva la concien
tizaci6n de los alumnos acerca de la funcibn social de ese conocimiento.
Asimismo, 1a introducci6n de "una nueva visién globalizadora del conoci-
miento" que incorpore la integracifn tebrica-prdctica, el enfoque inter-
disciplinario y el papel central que se asigna a la realidad como genera
dora de problemas, conforman principios orientadores relevantes para el
-disefio. Lla investigacifn constituye la estrategia pedagégica mds impor-
tante que se ha integrado a la docencia mientras el servicio resulta una
actividad derivada de aquella. En esta nueva concepcidn de prdctica do-
cente, el maestro entiende su funcibn “como la de un coordinador y no co
mo Gnica fuente del saber",

No hay entre los docentes consenso acerca de 1a forma de valorar la
ensefianza realizada. Si bien la mayorfa (79%) considera satisfactorio -
su desarrollo, la mitad de ellos no ha podido 1levarla a cabo de manera
completa. Las principales objeciones se refieren a las contradicciones
que ellos identifican entre 1os planteos del Proyecto Xochimilco y su --
"debida ejecucidn" y "la diversidad de interpretacidn de la préctica por
parte de 1os profesores".

Los obstdculos son principalmente percibidos a nivel de la estructu
ra académica y administrativa. Sin embargo, muchos encuentran su origen



- 72 -

en deficiencias de orden pedaglgico. Destacan en este sentido las difi-
cultades, referidas al disefio curricular y que llevan a) profesorado a -
formular diversas sugerencias. Estas apuntan principalmente a lograr: -
1) una mejor seleccidn y organizacifn de los contenidos de las cienclas

bdsicas; evitar la duplicidad de temas, una mejor secuencia a integra- -
ci6n de los mddulos que se dan simultdneamente 2) una mejor especifica-
cidén de todos los elementos del disefo modular; objetivos, evaluacidn, -
etc. 3) una mejor previsifn del tiempo, para 1levar a cabo las activida
des y 4) un redisefio constante. A partir de estas deficiencias, los do
centes modificaron 1a programaci6n original de 1os'contenidos, tomando -
en cuenta las dificultades encontradas sobre todo en el trabajo de campo.

E1 objeto de transformacidn y el problema eje no constituyen proble
mas para esta carrera. De hecho para la casi totalidad de los docentes
(93%) esos dos elementos resultaron dtiles para seleccionar y organizar
las actividades, 1o cual configura sin duda una condicidn muy favorable
para guiar sy trabajo en el médulo, Tampoco la definicién de activida--
des de ensefianza parece constitufr un punto de preocupacifn a nivel de -
disefio. Su implementacifn presenta un menor grado de heterogeneidad com
parado con las otras carreras.

Las respuestas obtenidas, en este sentido perfilan el desarrollo de
una dindmica de ensefianza distinta a la que se da tradicionalmente en --
las carreras universitarias. Es factible distinguir en ellas los si- --
guientes rasgos:

La pérdida de vigencia de la clase magistral como eje de la en
sefanza y la importancia atribufda al trabajo grupal, que posi
bi1ita una mayor participacifn del estudiante.

La prioridad del trabajo prdctico en sus diferentes formas ope
rativas, se 1o valora por que.ofrece 1a posibilidad de enfren-
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tar al alumno a problemas de la realidad y prdctica profesio--
nal.

La realidad como base del trabajo.

E1 concepto de actividad no es concebido de manera uniforme -«
por todos los docentes; el término, suele inclufr técnicas de
ensefianza, medios audiovisuales y simuladores.

Algunos docentes encuentran ventajosas la integracién de grupos con
estudlantes que proceden de m§duTos diferentes porque permite un inter--
cambio de experiencias entre alumnos de distintas generaciones. ET res-
to de maestros identifica las mismas dificultades que en otras carreras:
la falta de una experiencia comdn conduce a deficiencias de integracién
de 1os grupos. Por ello algunos reclaman la necesidad de seriacidon de -
los mbédulos.

La heterogeneidad de los grupos constituye un problema complejo que
resulta de un conjunto de situaciones provenientes de todos los niveles:
de disefio, de capacitacidn, y de operacidn del proceso de ensefanza - --
aprendizaje, Por el momento conviene apuntar que esto configura una con
dicidn dificil para el docente y posiblemente para el estudiante. La si
tuacifn se vuelve mds crftica cuando existe una tendencia a manejar gru-
palmente el proceso de ensefianza aprendizaje, pues presenta el riesgo de
perder de vista el proceso particular que 1Tleva a cabo cada alumno.

También la importancia asignada al desarrollo de experiencias que -
no se pueden planear en forma idéntica para todos los estudiantes, con--
tribuye a incrementar la diversidad de su preparacifn y, por otra parte
a complejizar Ta planeaci®n por parte del docente. Dicha caracterfstica
es mds evidente en Veterinaria ya gue muchas veces el trabajo de investi
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gacibn se hace individualmente (los alumnos trabajan en distintos sitios
y con diferentes especies animales, alin para un mismo médulo).

La Investigacibn

La valoraci6n de sus potencialidades y resultados indican que Ya investi
gaci6n juega un papel importante en la carrera; su enfoque y caracterfs-
ticas permiten consolidar la nueva orientacién hacia l1a produccidn y la
definicifin de sus espacios sociales,

La totalidad de los docentes 1levaron a cabo actjvidades de investi
gacibn en sus respectivos mbédulos; 43% las realizaron en su totalidad y
57% de manera parcial. Por lo general la mayorfa de ellos (64%), consi-
derf satisfactoria la calidad de este trabajo. En cada m6dulo se hacen
varias investigaciones (el nimero depende de como se organicen: inidivi-
dualmente o por subgrupos}.

Los "objetos de estudios" se refieren a problemas delarealidad rela-
tivos a la produccifn, de acuerdo con el nuevo enfoque zootécnico de la
carrera (por ejemplo: "Administracién en la seleccién del pie de cria y
el equilibrio de nutrientes en ganado bovino", "Problemdtica en la pro--
duccién ldactea en un estado tradicional en Xochimilco y en S. Salvador -
Cuauhtenco").

EY carlcter interdisciplinario de los objetos de estudio no se pue-
de {dentificar con el simple tftulo de la investigacifn o de su proble--
ma. Sin embargo, es facil de reconocer en la mayoria de ellas 1a incor-
poracibn de distintas disciplinas de las ciencias médico-biol6gicas, y -
en algunos casos de las ciencias sociales, por ejemplo: "Evaluacién eco-
ndmica de granjas porcfcolas”, "Diagnostico técnico-econémico de ranchos
lecheros",
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Los objetivos asignados a la investigaciBn presentan un alto grado -
de heterogeneidad que amerita un mayor estudio. Por ejemplo, convendrfa
saber si ésta diversidad corresponde a diferentes formas de concebir Ta
investigacidn o bien si ello se relaciona con una polftica de la carrera
para implementar distintos enfoques, tomando en cuenta las caracterfsti-~
cas de temas trabajados, o las habilidades que se busca desarrollar en -
el estudiante.

En algunos casos (el 28%), los objetivos se conciben principalmente
como apoyoc a la docencia, respondiendo a las necesidades de aprendizaje
de los alumnos; también en ellos aparece la preocupacifn por iniclar a -
los estudiantes en Ta prdctica profesional y en Ta realidad donde van a
trabajar.

Otras veces el objetivo de la investigacion se define mds en funcidn
de problemas de 1a prdctica profesional, quedando Ta duda si ellos se de
terminan por el servicio que se puede proporcionar 0 por problemas con--
cretos que los estudiantes deben aprender a resolver {por ejemplo: "Au-=
mentar l1a produccidn de huevo y lograr una mejor pigmentacidn de la ye--
ma"). De igual forma, a través de esa actividad los docentes ven la po-
sibilidad de generar nuevos conocimientos. En una misma investigacifn -
por otra parte pueden coexistir una o varios de estas funciones docentes,
ellas se relacionan tanto con la trasmisi6n, la aplicacién y en menor -»
grado con 1a produccidn de conocimientos.

En la mayorfa de los casos la investigacién consisti6 en el desarro-
110 de un "marco de referencia” (78%); en la mitad de ellos incluyd acti
vidades de Investigacifn bibliogrdfica, o experimental, o epidemiolfgi--
ca, o clfnica. Encontrames nuevamente aquf distintos grados de compleji
dad en cuanto al tipo de investigaciones, Corresponde también indagar -
hasta que punto esta situacidn obedece a un proceso planeado o hien e§ -
un producto de la diversidad de interpretaci6n, de las condiciones de im
plementacidn o de las capacidades de los maestros.
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Los docentes también acusan dificultades para llevar a cabo esta ta-
rea y ellas inciden en los resultados. Los problemas asf como las suge-
rencias para superar la situacidn, se refieren en primer lugar al plano
académico y secundariamente al pedagdgico. Con relacifn a &ste la falta
de tiempo representa el obstdculo principal y explica también el gran ni
mero de investigaciones inconclusas. Las dificultades se aqudizan cuan-
do algunos docentes 1levan dos mddulos por trimestre y por lo tanto si--
multdneamente dos investigaciones distintas. Como alternativa a ésta --
problemdtica se propone 1a ampliacién del tiempo del mddulo y el desarro
110 de investigaciones por fases y no por médulo (cuadro No. 1).

Dos docentes aluden a problemas con la metodologfa de 1a investiga--
cidn; uno expresa la necesidad de apoyo en esta drea, otro sugiere 1a re
visién del "tronco comiin" donde supuestamente se capacita al estudiante
en este aspecto, A pesar de su escasa representatividad {estadfstica) -
estas dos observacliones merecen algunas consideraciones.

Pocas veces los profesores tocan el problema metodoldgico; sin embar
go, existen diferentes tipos de investigaciones en los mfdulos; por ejem
plo la elaboracién de marcos de referencia, trabajos experimentales, c1f{
nicos o epidemiolfgicos. También se manejan objetos de estudio de dis--
tinto cardcter (social o biolégico). Todo ello implica el uso de metodo
logfas que requieren adecuarse al problema estudiado asf como a Tos obje

_tivos perseqguidos. No disponemos de informaci6n que permita saber si -=
efectivamente se cumplen estas copdiciones 0 si existe una tendencia a -
manejar una metodologfa Gnica. El considerar que &sta debe de adquirir-
se en el tronco, hace suponer que la segunda alternativa estd presente -
en la carrera ailn cuando no se puede inferir su grado de generalidad.

Desde el punto de vista académico los principales prohlemas se rela-
cionan con la seleccidén de los sitios de trabajo. La realizacidn de in-
vestigaciones fuera de la Ciudad de México conlleva diversas dificulta--
des de transporte, de supervisidn docente, de acceso a la bibliograffa,
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CUADRO No. 1

SUGERENCIAS FORMULADAS PARA LA
IMPLEMENTACION DE LA INVESTIGACION

Base: 14 Docentes
DE ORDEN PEDAGOGICO:

* Ampliar el tiempo del médulo,

* Reestructurar los mddulos del tronco comin en los cuales se supo
ne formen al estudiante respecto a la metodologfa de investiga--
cidn.

* Investigacibn por fases y no por mddulos.

* Lfneas de investigaciones departamentales indispensables.

* Buscar la forma en que una investigacién pudiera rebasar el tér-
mino de un trimestre.

DE ORDEN ACADEMICO:

* Delimitar el 4rea de influencia para los sitios de trabajo.

® Seleccidn de sitios de trabajo con distintas capacidades instala
das. ‘

* Tener toordinadores para cada sitio de trabajo.

* Enviar apoyos en forma perifdica a 1os sitios de trabajo.

* Establecer convenios para la consecucién de los sitios de traba-
Jo.

®* Mayor acercamiento con productores cercanos.

* Reduccifn del nimero de alumnos.

¢ Biblioteca mds completa, mayor recopilacifn de informacidn,

* Profesionalizar al personal de laboratorio.

* Reorganizacidn del sistema administrativo.

* Contratar profesores de mejor calidad y experiencia.

¢ Internalizar a los docentes en el mf8dulo o avisar con bastante -
tiempo para que &1 lo haga.
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de disponibilidad de recursos materiales, etc., que la organizacifn aca-
démica no ha proporcionado de manera satisfactoria. Ese problema se ve
Incrementado por el excesivo nimero de alumnos y con ello Ta multiplica-
c16n de los espacios de investigacién ya que en algunos casos cada estu-
diante escoge un distinto lugar de trabajo.

Otra dificultad se genera por la escasez de sitios de investigacifn,
por 1o cual los docentes solicitan el establecimiento de convenios para
su obtenci6n. También se sefialan dificultades debidas a la carencla de
una bibliograffa accesible.

En conclusidn, en la carrera existe consenso en conSiderar a la in-
vestigacion como una actividad fundamental, To cual se traduce en los es
fuerzos que realizan 10s docentes para su implementacidn. E1 papel que
cumple parece Ser doble: en primer lugar sustentar el aprendizaje de con
tenidos y funciones profesionales y en segunda instancia acrecentar la -
produccidn de conocimientos. Su implementaci6én se ve Timitada por facto
res de orden académico y pedagfgico aunque este nivel no se valora en su
Jjusta dimensién,

E1 Servicio

En 1a medida que la investigacién tiende a la ensefianza de 10S procesos

técnicos de la prédctica profesional, asume de cierta manera algunas de -
las funciones del serviCio., Esta condicifn, y la falta de una infraes--
tructura que proporcione espacios de trabajo, confluyen para explicar un
desarrollo reducido de esta actividad. Por otra parte, el servicio no -
es considerado como un aspecto fundamental del proyecto {s6lo un docente
To menciona como uno de Tos aspectos tomados en cuenta para definir su -

orientacifn).
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El 64% de los docentes no 1levaron a cabo esta actividad en el 01-
timo médulo; 21% la desarrollaron parcialmente y 14% en forma tal. En-
tre &stos G1timos 28% valoraron satisfactoriamente la calidad de su tra-
bajo de servicio.

El servicio se desarrol16 mediante tres tipos de acciones:

1.- La difusidn y comunicacién de los resultados de la investiga- -
cién a los duefos de 1os ranchos.

2.- La asistencia médico-veterinaria.

3.- La asesorfa y la orientacién a Tos duefios; al respecto se formu
laron serias dudas respecto a las actividades realizadas., As{
un docente expresa "el servicio consisti6 en dar informacién a
los duefios pero no puedo considerarlo servicio a la comunidad".
Y en otro: "El servicio fue ocasional, incidental, no programa-
do".

A excepci6n de un docente gue reconoce haberlio realizado en forma -
independiente de l1a investigacitn, en los demds casos ambas actividades
estuvieron 1igadas entre si en mayor o menor grado.

Los obstdculos y las sugerencias formuladas para consolidar activi-
dad {cuadros Nos. 2 y 3), enfatizan la necesidad de establecer un compro
miso real por parte de la Universidad con comunidades e instituciones --
que permitan el desarrollo de un servicio planeado y contfnuo. Este re-
querimiento alude a Tas deficiencias de recursos y de su organizacién --
académica, y tambi&n destaca otra concepci6n del servicio como una acti-
vidad con requerimientos propios que debe implementarse en funcifn de --
1as necesidades de Tos destinatarios: granjas cooperativas, ejidatarios
0 pequefios propietarios, el Estado, la iniciativa privada (aquf también
existe una cierta diversidad de criterios en cuanto a los beneficiarios
dei servicio). Se sefiala ademds que es indispensable que asuma caracte-
risticas de mayor permanencia y continuidad.
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CUADRO No. 2
ELEMENTOS QUE OBSTACULIZAROR EL DESARROLLO

DEL SERVICIO

NIVEL PEDAGOGICO

* falta de Tiempo.
®* No se contemplo el servicio desde el
principio.

NIVEL ACADEMICO:

* Problema de recursos y financiamiento.

* Falta de una infraestructura.

* Diversidad de los Tugares de trabajo.

* Problemas de orden administrativo.

* Nimero de alumnos,

* No poder operar los. proyectos por fal-
ta de comunicacion,

OTROS: (Externos a la carrera)

* Estructura de la avicultura.
* Desconfianza de los ganaderos.

TOTAL

Base: 13 Docentes

Porcentaje
de respuestas

13

75

12

100
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CUADRO No. 3
SUGERENCIAS PARA MEJORAR EL SERVICIO

Base: 14 Docentes

"Establecimiento de un compromiso real de la Universiad con las co-
munidades e instituciones". Esto implica;

Crear la infraestructura que necesita el servicio mediante:

a) E1 establecimiento de compromisos institucionales con el estado
y la iniciativa privada, convenios con granjas cooperativas, de

ejidatarios o pequefios propietarios.

b) "Planificacidn de zonas de trabajo e implementacifn de trabajo -
en zonas definidas". )

Formar lugares de servicio fijoSpara la carrera.

Redefinicidn de 1os procesos técnicos utilizados en la produccién -
de carnes para definir 1os niveles de servicio a realizar en el médulo.

Mantener la continuidad en el desarrollo del servicio.

Utilizar estudios realizados para préximos grupos de alumnos, andli
sis de los trabajos archivados.

Reorganizacién administrativa: contratacién de mds profesores y - -
mejor capacitados, mds tiempo, vehfculos y menos alumnos.
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Las concepciones de servicio se pueden identificar nuevamente en la
valoracidn gue hacen 10s docentes de la adecuacidn de sus espacios. En
algunos casos ella se define en funcifn de su ajuste a los intereses de
los alumnos y de su aprendizaje: "fueron elegidos por 10s alumnos en si-
tios en donde ellos desean trabajar posterijormente"; "porque es una préc

~-tica policlfnica en donde el alumno puede participar activamente (no co-
mo sucede en las grandes explotaciones)... las experiencias son muy ri--
!cas médicamente hablando. E1 material animal es abundante".

Otros docentes enfatizan la importancia de tomar en cuenta crite- -
rios de orden ideoldgico para la seleccién: "EY servicio fue aplicado a
productores de tipo capitalista aquellos que nos permitieron trabajar -~
con los alumnos. La eleccidn depende de 1os contactos y relaciones a ni
vel personal por 1o tanto limitados en todo sentido inclusive ideol6gica
mente”,

La poca implementacifn del servicio corresponde entonces a una pro-
blemdtica doble: conceptual y operativa. El papel que juega en lz carre
ra as{ como su identificacifn frente a la investigacién no se percibe de
manera uniforme por todos los docentes, y requiere de una redefinicidén -
conceptual y del desarrollo de una organizacifn académica congruente con
los planteamientos del disefto curricular,

‘ En sfntesis en la carrera de Medicina Veterinaria y Zootecnia algu-
- nas condiciones favorecen el proceso de integracifn de las tres activida
des de investigacidn, docencia y servicio, E1 consenso sobre aspectos -
fundamentales como la orientaci6n de la carrera hacia la produccidn, la
organizaci6n de la ensefianza alrededor de problemas de 1a prdctica profe
sional y el papel que se le ha dado a la investigaci6n, han permitido -~
dar al proceso global un grado de coherencia que no Siempre Se da en - =

otras carreras.
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LA CARRERA DE MEDICINA

Docencia

E1 profesorado de esta carrera expresa que el Proyecto constituye un in-
tento serio de romper esquemas tradicionales de enseflanza, Las formas -
adoptadas en consecuencia para consolidar el aprendizaje, son representa
tivas de su esfuerzo.

ACTIVIDADES DOCENTES MEJOR VALORADAS _
(Base 20 Docentes) Porcentajes

Actividades que 1mplican una din&mica grupal con la par
tigipacidn activa de los estudiantes: (seminarios, dis-
cusiones, talleres, mesas redondas, etc.). ~ 60

Ensefianza de habilidades clfnicas o de otros aspectos -
relacionados con la prdctica (en trabajo de campo o en

el servicio). _ 30
Exposicifn de temas. 10
TOTAL 100

E1 cuadro muestra que el mayor nimero de actividades se concentra -
en aquellas que modifican, de hecho, el concepto tradicional de ensefian-
za, Ellas permiten que la relacibn docente-aiumno, tome un caridcter de
mayor participacidn y compromiso, y que T1a responsabilidad sobre el desa
rrollo y manejo de contenidos implique al alumno en forma activa., Por -
otro lado, al mismo tiempo que la relacién con el conocimiento se vuelve
colectiva, ella revierte sobre el aprendizaje individual.

E1 objeto de transformacidn y el problema eje, concebidos para orga
nizar contenidos y actividades, constituyen en el Proyecto Xochimilco, -
aspectos esenciales para el sistema modular. La apreciacidn que sobre -
la utilidad de estos aspectos tienen los profesores de Medicina es la si
gulente:
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UTILIDAD RECONOCIDA A OBJETO DE TRANSFORMACION Y PROBLEMA EJE
(Base 20 Docentes)

OBJETO
DE PROBLEMA

TRANSFORMACION EJE
DESCRIPCION ' % %

Fue Gtil, no pudo trabajar sin &1, no nece
sitd cambiarlo. 30 35

No fue Gtil, pudo trabajar sin &1 y/o fue

necesario cambiarlo. 50 35
Sin respuesta. | 20 30
TOTAL 100 100

los datos anteriores cuestionan seriamente la utilidad de estos dos
elementos parg la organizacibn del trabajo. En la mayorfa de los casos,
en lugar de clasificar y ordenar el proceso, ellos han provocado confu--
si6n.

Es importante destacar que Ta necesidad de organizar l1a tarea alre-
dedor de nficleos organizadores de éste tipo, no parece estar muy clara,
ya que un significativo nimero de docentes indica haber seleccionado - -
otros elementos para cumpTir‘ésa funcién (el objeto de estudio de la in
vestigacidn, Tos contenidos en si mismos y en otros casos las activida--
des de seryicio) en la medida en que problema eje y objeto de transforma
cion no se aprecian como funciohales. Otra dificultad se refiere a la -
falta de adecuacibn entre ellos y los contenidos. En sfntesis, parece -
haber diferentes problemas en torno a estos conceptos que van desde su -
comprensifn misma hasta su integracidn operativa en el mddulo.

Respecto al disefio modular en general, hay variadas sugerencias. -
Ellas cuestionan aspectos tales como la falta de coordinacidn entre médu
Tos, y proponen la reestructuracidon de la carrera y de la fase y una re-



- B85 -

ubicacibn del mfdulo dentro del disefio general. En suma dejan ver pro--
blemas de organizacifn en la secuencia de contenidos y actividades, y re
aparece el problema de la heterogeneidad en e} nivel de conocimientos de
Tos alumnos, La falta de secuencia adquiere especial importancia dentro
de la fase que presenta una evolucidn bioldgica, {crecimiento y desarro-
110) ya que dificulta Ta asimilacién de conocimientos que suponen antece
dentes muy precisos. Esto determiné que durante el desarrollo del mddu-
1o el 60% de los maestros tuvieran necesidad de agregar contenidos no --
previstos,

En términos generales alin cuando se advierte un avance importante -
dentro de 1a nueva orientacién, hay factores que limitan la consolida- -
ci6n del proceso. Entre ellos se destacan los que dependen de la organi
zaci6n académica {1a capacitacifn en particular) y de la organizaecién de
los elementos del disefio en 1a carrera y de los mddulos.

E1 Servicio

Con relacién al servicio es pertinente hacer una reflexifin sobre los di-
ferentes significados con que se ha manejado el concepto dentro de la -~
Universidad. Asf el servicio se ha definido en algunos cases como una =~
estrategia pedaggica a través de cuyo ejercicio y de su integracién con
la docencia y l1a investigacifn se fortalece el proceso de aprendizaje.

Otra Interpretacion 1o asimila al concepto tradicional de servicio
social. En el sistema modular abarcarfa los servicios que Tos alumnos -
prestan en los Tugares donde realizan su préactica.

Otro significado que coexiste con los anterjores, alude a los obje-
tivos propios de las instituciones prestadoras de servicio {hospitales,
centros de salud, etc.) en donde los estudiantes se incorporan, si bien
con objetivos de aprendizaje, fundamentalmente para prestar un servicio
de acuerdo a las necesidades de Tas instituciones.
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Es objeto de este andlisis localizar Ta forma en que se integra la
docencia con el servicio. Para ello se han tomado en cuenta, tanto los
puntos de vista de los docentes de la Un1ver§1dad como los del profesora
do.- de apoyo en las instituciones asistenciales. Por limitaciones de --
nuestro trabajo no fueron consideradas las actividades de servicio loca-
1izadas en instituciones no especializadas en salud: escuelas, gquarde- -
rfas, etc.

Los resultados que aquf se exponen corresponden, entonces, a la re-
lacifn entre la Universidad y los hospitales regionales del Distrito Fe-
deral, ho§pita1es y centros de salud de l1a Secretarfa de Salubridad y --
Asistencia que apoyaron el trabajo docente en el desarrollo de los médu-
los.

Hay dos grandes &mbitos en 1os que se realiza el servicio: las ins-
tituciones de salud (50%) y las instituciones no hospitalarias en la co-
munidad (30%), como escuelas, guarderfas, etc. Ellas determinan diferen
tes formas de encarar la actividad asf como diferentes prdcticas. De ca
da una de &11as se deriva una manera tambié&n diferente de organizar el -
aprendizaje y estructurar 1o$ éonoc1m1entos, asf como de ejercer diferen
tes tipos y grados de influencia sobre el medio donde actlan.

Las actividades realizadas en instituciones hospitalarias, tienen -
un carscter tedrico-prdctico basado en lo$ apoyos tefricos que los estu-
diantes reciben en 1a Universidad as? como en e] ejercicio y supervisidn
para las actividades clfnicas.

Los apoyos te8ricos tanto como las acciones que realizan los estu--
diantes se ajustan ﬁaé-a los objetivos y necesidades de las institucio--
‘nes de salud. Si bien no se puede desconocerse su riqueza en términos -
de aprendizaje, én,eTfﬁétho se adjudica mayor peso a las instituciones -
gue a la determina§16n'defestos objetivos por parte de los médulos. Las
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actividades que se mencionan son por ejemplo: "guardias hospitalarias" -
"exploracifn de patologfa obstétrica", etc. La calidad del aprendizaje
y de la atencidn que los estudiantes puedan brindar (Pediatrfa, gineco--
obstetricla, etc.) as? como el nivel de dificultad de Tas acciones, estd
determinada por la fase o médulo que 1levan, por el nivel de preparacibn,
por las acciones propias de cada serviclo y por la orientacifn impartida
por 1os docentes,

Los docentes de servicio consideran esta actividad como una presta-
cidn o apoyo por parte de 1o0s estudiantes al hospital o centro de salud
al que asisten.

El segundo tipo de situaciones, que se localiza en instituciones no
hospitalarias muestra un enfoque diferente. Aquf el servicio se dirige
mds abiertamente a la comunidad en la bisqueda de problemas de salud que
adn no 1legan a las instituciones especializadas. La actividad de los -
estudiantes, supervisada por el docente, implican otro nivel de responsa
bilidad ya que son ellos quienes a través de la investigacién se ponen -
en contacto con la problemdtica de la comunidad.

Esta alternativa se aproxima mds a los objetivos de una préctica --
del primer nivel de atencifn, y principalmente coloca al estudiante en -
contacto con los problemas de salud propios de los sectores de la pobla-
c¢16n que no disponen de atencién médica.

En estos casos las acciones de servicio se articulan con la investi
gacibén realizada en el mfdulo, To cual no ocurre con las otras formas de
serviclo.

La vinculacibn con la investigacién tiene derivaciones para la orga
nizacifn y estructuracién del conocimiento, ya que las caracterfsticas -
de) objeto de estudio y de 1os sujetos del servicio hacen mis clara la -
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necesidad de un acercamiento interdisciplinario, enel quelainclusifn de
las clencias socfales para la comprensifn y conocimiento. de 10s proble-
mas se plantea como necesaria.

E1 punto de vista de los docentes de 1a UAM-X con respecto a si Tos
lugares elegidos fueron o no adecuados para la realizacifn del servicio
se reparten en opiniones positivas {50%) y negativas el (30%). En ambos
casos se expresan argumentos que implican posiciones pedag6gicas e ideo-
16gicas. PedagOgicamente se considera que fueron adecuados porque hubo
correspondencia entre las actividades del servicio y los objetivos del -
mddulo., Los que optan por 1a inadecuacidn, niegan este argumento y afir
man 1a no correspondencia entre el tipo de problemas que se presentan en
el servicio y 1os objetivos del mddulo.

Esta contradiccibén sobre el mismo punto hace pensar en una dificul-
tad no superada para establecer criterios homog&neos en la eleccibn de -
espacios que garanticen los objetivos pedag6gicos,

Si diferentes espacios de servico implican experiencias diferentes,
1o que resalta mds alld de esta evidencia, es la deficiencia en la pla--
neacidn de la carrera de un eje conductor que integre uno u otro tipo de
experiencias segiin Yo requiere el "momento" del aprendizaje en un conti-
nlo: gradual y coordinado.

Entre quienes consideran adecuados los espacios de servicio, hay --
por otra parte, justificaciones que expresan un enfoque ideol8gico nuevo
dentro de la prdctica médica: Lograr un mayor acercamiento a los proble-
mas de la comunidad., Se considera que la prdctica debe ampliar la cober
tura de servicios a 1os sectores mds desprotegidos, y los conocimientos
c1Tnicos que el estudiante debe aprender deben ser acordes con este ni--
vel de realidad. '



- 89 -

La implementacién del servicio de manera coordinada con la docencia
ha tenido sin duda, una serie de problemas y dificultades. Acerca de --
E110s es reveladora la experiencia de los profesores responsables de m-
dulo y de Tos docentes de Tos servicios que lo apoyaron. Para unos y --
otros los principales problemas se derivan de la falta de definicién de
politicas académicas y laborales con los servicios, de la carencia de --
convenios formales con las instituciones y de formas de comunicacibn y -
relaciones continuas.

Los problemas administrativos de las instituciones con 1a UAM-X y -
el incumplimiento por parte de ella de las responsabilidades laborales -
con los docentes de apoyo, se destacan como las causas que motivé una par
ticipacidon deficiente por parte de ellos.

Otro nivel de problemas corresponde a la estructuracién pedagbgica
en el disefio del méduloe. A Tos ya mencionados sobre correspondencia o -
desfase entre los objetivos de docencia y los del servicio, se agregan:
ta indefinicifn del concepto de servicio, la falta de previsién del tiem
po, la falta de relacién con la investigacibn, o, en otros casos, la con
fusibn entre ésta y el servicio.

La integracidon de la docencia con el servicio, en el caso de Medici
na no puede analizarse solamente desde la perspectiva de Tos docentes de
ta Universidad. Hay otro grupo que importa y es el de los docentes de -
apoyo que forman parte del cuerpo médico de las instituciones que, a tra
vés de convenios, colaboran con la UAM-X.

La informacidn que se ha tomado en cuenta para el andlisis fue apor
tado por 46 docentes de diferentes hospitales y centros de salud que res
pondieron a un cuestionario elaborado especificamente para ellos. Las -
actividades que realizan con los estudiantes permiten inferir como y a -
partir de qué se relacionan servicio y docencia. Estas actividades se -
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definen como: "ensefianza y evaluacifin de actividades clinicas", "activi-
dades de demostracifn y supervisibén directa con el pacliente", es decir,
"prdctica clinica con el paciente", 0 desde el punto de vista tedrico, -
"exposicifn de temas o clases a los alumnos".

Este tipo de descripciones destaca que un notable sector de la ense
flanza es responsabilidad de estos docentes, aln cuando pocos de éllos --
completan su tarea con la conduccifin de investigaciones bibliogrdficas.

La metodologia de ensefianza utilizada por ellos corresponde mas al
esquema tradicional. En todos los casos predomina la clase magistral y
cas! no preocupa la participacifn activa de los estudiantes.

Dado que todos los maestros del servicio han sido preparados en for
mas tradicionales de ensefianza, no resulta sorprendente que reproducen -
as? lo aprendido. Por otro lado la Universidad al incorporarlos, no les
ha proporcionado la capacitacibn necesaria para responder a las propues-
tas y objetivos del sistema modular. Esto 1o comprueba el hecho de que
el 91% manifiesta no haber recibido "ninguna" orientacibn para el desa--
rrollo del programa y el 41% desconozca por completo el Proyecto X. Asi
mismo la coordinacién para participar en talleres de disefio y redisefio -
es prdcticamente inexistente y s6lo se dd como respuesta a un interés --
personal.

Por lo tanto, es comprensible que el 42% desconozca inclusive, el -
nombre del mddulo en que participa y en algunos casos le den el tftulo =
de las materias bdsicas que "imparten", por ejemplo: "M6dulo de Psiquia-
tria, Gastro y Endocrinologia”, "M&dulo de Ciencias Médicas, Clinica de
Urgencias", y otros.

Como consecuencia de esta deficiente planeacién y coordinacidn, el
profesorado sefiala que en muchas ocasiones el peso del desarrollo del m§
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dulo recayl sobre el servicio sin contar en ocasiones con un mfnimo de -
apoyos materiales o docentes por parte de la Universidad.

Sus opiniones con respecto a 1os médulos enfocan aspectos diferen--
tes. Algunos consideran que en general son buenos para la formacifn de
médicos generales, otros que estdn fuera de la realidad, otros enfatizan
la deficiencia en ciencias bdsicas, otros en fin, 1a no correspondenc1a
entre las actividades tedricas y prdcticas que deben de realizar y la --
disponibilidad de tiempo.

Atendiendo a la coordinaci6n entre docentes UAM-X y docentes de ser
viclo, y en relacién a qué se da, puede profundizarse un poco méds,

Las tareas para'las que se coordinan ambos grupos no son homogéneas,
En 26% de 1os casos ellos se reunieron para programar contenidos a tra--
tar por el docente de servicio; 30% para planear horarios, ndmero de cla
ses, rotacidn por los servicios, distribucién de temas, etc. E1 39% men
ciona que no existif ningin tipo de coordinacién y s6lo el 6% hace refe-
reﬁc1a a la discusidn sobre la metodologfa a emplearse y la adaptacidn -
del programa docente al servicio. Sin embargo, el sdlo hecho de reunir-
se para definir actividades no fue suficiente para garantizar que lo de-
cidido se 1levara a la prdctica, Esta observaci6n 1a repiten varios pro
fesores de apoyo.

No hay ninguna mencifn a las caracterfsticas mds importantes del --
sistema modular desde el punto de vista pedagfgico y sélo se expresan as
pectos de logfstica, distribucibn del trabajo en actividades tefricas y
prdcticas, formas de control de los estudiantes, etc. E1 hecho de que -
el 39% no haya tenido ninguna coordinacifn, nos hace pensar que las deci
stiones sobre Ta actividad c1fnica y académica de los estudiantes estuvo
en gran medida a cargo del propio docente de apoyo.
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Al describir en qué consistieron "desde su punto de vista" las acti
vidades del docente de la Universidad dentro de los servicios, sus opi--
niones son las siguientes:

OPINIONES DE LOS DOCENTES DE SERVICIQ EN RELACION A LAS
ACTIVIDADES REALIZADAS POR EL PROFESOR DEL
PLANTEL XQCHIMILCO:

-- Ningdna o las desconocen por que no han asistido los docentes 39%
-- Exposiciones de temas o "clases tedricas" 30%
-- Adiestramiento o ensefianza de actividades clinjcas 34%
-- Coordinacién de actividades, control y vigilancia de los alum

nos, enlace administrativo 61%
-- Diferentes actividades de evaluacidn 15%
-= Supervisifn de actividades de comunidad 8%
-~ Participaci6n en actividades conjuntas y de apoyo al hospital 4%

En estas opiniones todo 1o que tiene un sentido de critica va de --
los servicios a la Universidad. No encontramos en ningiin caso expresio~
nes de autocritica personal o de crftica a los mismos servicios. Los =-
Juicios emitidos por los docentes de apoyo resultan, sin embargo, muy re
veladores de las dificultades que entrafia el intento de articular dos --
instituciones que puedan ser comunes.

Es muy interesante observar que las probuestas que se hacen, presen
tan como objetivo principal la coordinacidn en si mismo. Pareciera no -
estar claro cual es el objetivo de la integracidn docencia-servicio. So
lamente dos profesores plantean que los servicios son "una realidad" a -
la cual deben adaptarse Tos estudiantes y programas, ya que aunque "bue-
no", el programa de la UAM-X resulta utépico.
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Para lograr una mejor coordinacifn entre Universidad y servicios, -
se enfatiza especialmente la necesidad de mejor comunicacién: que la re-
Taci6n sea constante, a fin de elaborar la planeacién, seguimiento y eva
Juacidn del proceso en forma conjunta y también como un medio a través =
del cual los docentes de servicio puedan conocer mejor el sistema modu-«
lar. Para él1o se hace necesario ajustar los tiempos de ambos grupos, -
sobre todo para que los docentes UAM-X permanezcan mds en las institucio
nes y puedan compenetrarse mejor de las rutinas y actividades hospitala-
rias. Proponen, para ello, reuniones con el Jefe del Departamento, el -
Coordinador de Carrera y 1o0s responsables de mddulo, a través de las cua
les puedan discutirse los problemas que enfrentan. Se percibe en el con
Junto, una vivencia real de estar al margen de lo que sucede en Xochimil
¢co y en particular de 1a nueva metodologfa y de los objetivos que persi-
gue,

Un punto particularmente conflictivo es el que se refiere a la s1--
tuacibn laboral de los docentes de apoyo con relacidn a la UAM-X. Un --
gran n(imero de docentes toca .esta cuestifn y el tono usado por algunos -
resulta francamente violento. Por una parte consideran que la retribu--
ci0n econdmica que reciben no es justa ya que deberfan recibir To equiva
lente, en horas, al salario que perciben los profesores de la Universi--
dad. (Puesto que en muchas ocasiones "el peso del m6dulo recae sobre --
ellos).

Desde el punto de vista de la organizacidn administrativa, la falta
de un contrato formal impide que se definan claramente cudles son sus de
rechos y obligaciones para deslindar la actividad que corresponda a cada
grupo, Los acuerdos sobre esta cuesti6n solamente se han dado a tftulo
personal, y ello no garantiza su cumplimiento, También resienten l1a - -
irregularidad con que reciben sus pagos, la falta de prestaciones y de -
aguinaldos en particular. Asimismo buscan un reconocimiento académico -
por parte de la Universidad que mejore su curriculum y que les de catego
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rfa de maestros universitarios. Para ésto también proponen tener la po-
sibilidad de elaborar materiales diddctices financiadoes por la UAM-X,

Estas observaciones explican algunas actitudes de hostilidad hacia
la Universidad, asf{ como gran parte de las dificultades para la coordina
cién del trabajo.

Por Gltimo, algunas sugerencias indican la conveniencia de adaptar -
10s programas docentes a los servicios ya que "los servicips no se pue--
den adaptar a la UAM-X". Esta posicifn se expresa al indagar si se ad
virtieron cambios en los servicios a partir de la incorporacifn de los -
programas docentes. Los cambios que sefialan se refieren a una mejor fun
cionalidad o eficiencia en su d&mbito: "mayor atencifén a los pacientes --
por contar con mds personal que colabora activamente", "mejor vigilancia
para pacientes de urgencias”, "mejorfa en el seguimiento y rescate de pa
cientes", que son actividades en las que con frecuencia se incorporan --
alumnos,

Investigacion

El intento de realizar una investigacibn durante el desarrollo del médu-
to cualesquiera que sean sus caracteristicas y resultados, cuenta tam- -
bi&n con el consenso de 10s docentes. De 1os 20 que se encuestaron, el
75% desarrol16 esta actividad durante el médulo aidn cuando 1a mayorfa --
‘_ considera haberla logrado en forma parcial.

En el 80% de 108 casos, 1os objetos de estudio seleccionados fuerpn
tomados de problemas reales y actuales del proceso salud-enfermedad, en
diferentes fases del mismo. Abarcaron diferentes grupos etdreos y con--
textos sociales que correspondieron a noblaci6n periurbana y abierta des
de el punto de vista de la atenci6n médica. Otro 13% mds se abocl al es
tudio de poblacifn estudiantil universitaria. En conjunto, la orienta--
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ci6n de las investigaciones las inscribe en el &rea social 41%; en la --
clfnica 41%; y en la bdsica 17%.

Al plantearse el contexto social como factor determinante en los --
procesos de salud-enfermedad, surge naturalmente, la necesidad de in- --
cluir elementos de las ciencias soclales que los expliquen o por lo me--
nos que intervengan en su descripcifn. EI1 objeto de estudio, asf focall
zado, requiere necesariamente de un tratamiento interdisciplinario. La
integraciOn progresiva de esta perspectiva, representa un avance impor--
tante en el desarrollo del conocimiento y la prdctica, tanto en la forma
cidn de médicos y de estudiantes.

Esta perspectiva de investigacid6n difiere, de las otras que, en me-
nor nimero, fueron desarrolladas sobre problemas clfnicos utilizando "re
ferentes" para esos problemas (revisiones bibliogrdficas, revisién de ca
sos de autopsias, etc.} y que se proponen la profundizacifn sobre un te-
ma determinado. Sin embargo, este tipo de aprendizaje es necesario en -
determinados momentos a 1o largo de la carrera.

E1 66% de las investigaciones fueron descriptivas con ralacibn a --
problemas de salud en comunidades y/o Ta detecci6n de patologfas especf
ficas en instituciones de la comunidad como guarderfas, escuelas, etc. -
Otras en menor numero tienen un enfoque explicativo y se desarrolian par
tiendo de una hipftesis implfcita en el tftulo de l1a investigacidn, por
ejemplo: “"relaci6n de problemas de aprendizaje y desarrollo neuroldgico”,
"relacidn entre atencidn a la salud mental y condiciones socio-econdmi--
cas",

En cuanto a 105 objetivos logrados con la investigacidn, el 26% de
los docentes afirma que el desarrollo de la misma reforzd el aprendizaje
de contenidos, de habilidades clfnicas, y porporciond a los estudiantes
una formacidn metodoldgica. Desde este punto de vista ia investigacidn
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fue considerada como una estrategia pedaglgica. E1 23% destaca como ob-
jetivo logrado “la produccién de conocimientos", aportaciones en un pri-
mer nivel de descripcifn o definicién general de la problematica estudia
da; "deteccidn de 1os principales problemas de salud de una drea determi
nada", "caracterizacion de una comunidad”, etc. E1 13% sefiala como obje
tivo alcanzado la aplicacifén de los resultados de la investigacidn: por
ejemplo: “"deteccibn, manejo y canalizacién de enfermos", "pldticas de --
promocifn de salud", etc. Algunos de Tos juicios aquf vertidos, acercan
notablemente las actividades de servicio a las de investigacibn,

Aln cuando la gama de problemas apuntados respecto de Ya investiga-
¢i6n es muy amplia, ellos pueden agruparse segiin se refieran a la estrug
tura pedagfgica o a la organizaci6n académica.

De las observaciones de los docentes se desprende asimismo, que la
investigacibn como estrategia pedaglgica, con objetivos definidos en fun
cidn del aprendizaje, resulta ser un concepto poco claro que ofrece difi
cultades para su implementacién.

Un nivel de problemas se sefiala en relacifn al disefio del plan de -
estudios y de los mddulos: en primer lugar por considerar que no estdn -
suficlentemente explficitos los objetivos y propfsitos a los que deben --
responder. En sequndo lugar, por la ausencia de un eje de investigacidn
a lo largo de la carrera y de cada fase que permita una definicifn conse
cuente del objeto de estudio de la investigacifn modular.

Aqu! vale la pena sefalar que los objetos de transformacién concebi
dos para integrar actividades y contenidos, no fueron considekados fun=--
cionales por el 70% de los docentes de tal modo que la investigacidn no
pudo ser articulada con éllos. También aquf surge el problema del tiem-
po disponible como factor que incide negativamente en el curso de las in
vestigaciones,
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Desde el punto de vista metodolfgico, Tos maestros sefalan la nece-
sidad de contar con el apoyo de docentes que dominen la metodologfa o --
“por 1o menos" con protocolos o gufas para conducir el proceso,

En un nlmero importante de profesores es notable 1a tendencia a - -
atribuir los problemas de aprendizaje a la "mala preparacion” que 10s
estudiantes traen de mfdulos anteriores y tronces. E1 hecho es que mani
fiestan una seria inseguridad tanto en el dominio metodoldgico de 1a in-
vestigaci6n como en el manejo pedagfgico para conducir el aprendizaje,

Aparte de las deficiencias que provienen de la planeacifn, estas ob
servaciones nos remiten a la formaci6n misma del docente que, fundamenta
da en una prdctica previa tradicional, y en una capacitacién poco siste-
mitica recibida en la Universidad, lo enfrenta a su trabajo con serias -
limitaciones conceptuales y operativas.

Un punto muy importante en el cual coinciden varios profesores se -
refiere a la necesidad de definir polfticas inter-institucionales que -~
1leven a convenios estables y a la regionalizacién de &reas de servicio
e investigaci6n, ya que no ha podido darse la continuidad y permanencia
que garantice su implementacién, ni un mayor grado de compromiso por par
te del personal de otras instituciones.

Tambi&n se mencionan limitaciones en las instituciones de servicio
como falta de estadfsticas, informes, etc., que en el desarrolllo lineal
de investigaciones en el mismo sitio pudieran haber sido utilizadas para
médulos. subsecuentes.

E1 conjunto de cuestiones analizadas, 1leva a poner en cuestién la
calidad de 1a programacifn para la coordinacién de actividades académi--
cas y la administracidn de recursos materiales y humanos,



- 98 -

Integracién de 1a Investigacifn, Docencia y Servicio

La integracidn de investigacién, docencia y servicio constituye una de -
las innovaciones mds importantes del sistema modular. Ella se ha venido
desarrollando de manera irregular en la operacifn de cada uno de los md-
dulos, y como hemos visto, el hecho de que coexistan no garantiza la in-
tegracion,

Cuando la integracién de las tres actividades se logra (30% de los
casos), el enfoque de la prdctica se deriva hacia el primer nivel de - -
atencién y dirigida a la comunidad. En segundo lugar desde el punto de
vista metodolbgico, el conocimiento se organiza y se estructura a partir
de problemas estudiados en el lugar mismo donde se generan. Finalmente
es factible que se desarrolle un mayor grado de interdisciplinariedad ya
que el cardcter de 1os objetos de estudio seleccionados y el lugar donde
se originan asf lo permiten.

Las observaciones de los docentes, indican que la integracifn de --
las tres actividades no ha podido estructurarse a partir del servicio, y
que en 1os casos en que esto sucede, predomina la investigacifn como - -
gufa del proceso (30%).

Es claro que este es un proceso que poco a poco puede irse consoli-
dando para 1o cual es necesario revisar fundamentalmente los puntos rela
cionados con el disefio y planeacitn de la carrera y los médulos, asf co-
mo 1a organizacién académico-administrativa de la que depende . en gran -
parte su implementacion.
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ESTOMATOLOGIA

La Docencia

Los principios que gufan el proyecto de la carrera se centran en el cam-
bio de orientaci6n de l1a practica profesional, cambio que busca darle un
enfoque integral, interdisciplinario y social, dirigido a incidir en las
necesidades reales de atencibn de la poblacidn. Los esfuerzos para 1le-
var a 1a prédctica estos enfoques han dado especial importancia a l1a ine-
corporaci6n de actividades de servicio con nuevos modelos de funciona- -
miento y a 1a construccién de una nueva prdctica docente. Las formas de
participaci6n del alumno, las caracterfsticas de la funcidn docente y de
la relacién educativa conforman sus aspectos mas relevantes.

Si bien la mayorfa de 1os docentes considera satisfactorio el desa-
rrollo de la docencia (cuadros 1 y 2), son numerosas las dificultades --
que acusan para Su correcto desempefio.

La efectividad de 1a docencia estd determinada en parte desde los -
disefios modular y curricular (cuadro 3). Al respecto los docentes expre
san inconformidad con la seleccifn de los componentes del mfdulo {conte-
nidos, actividades, problema eje y objeto de transformacidn) y con su or
ganizacién,

Estas deficiencias obligan al docente a efectuar continuos ajustes
durante la ensefianza. Un ejemplo de ello se encuentra en el manejo que
hace el profesor del objeto de transformacién y del problema eje. En un
58% de los casos estos elementos no resultaron tiles para seleccionar e
" Integrar las actividades y contenidos, por 1o cual algunos maestros pres
cindieron de su uso y otros los substituyeron por elementos diversos. -
Estos fueron tomados o bien del servicio o bien de 1a investigacién, evi
dencidndose en 1a mayorfa de los casos una falta de claridad en cuanto -
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. LA IMPLEMENTACION DE LA DOCENCIA

CUADRC No. 1

Grado de Implementacifn de la Docencia

e
No se Implemento % _——
Se Implemento Parcialmente % | 26
Se Implemento Totalmente % 74
TOTAL % 100
Ndmero de Docentes (19)

CUADRO No. 2

La Calidad de Ta Implementacién de la Docencia

Calidad de 1a Implementacidén Estomatologfa

Calidad Satisfactoria 4 63

Calidad no Satisfactoria #% 11

Sin Respuestas % 26
NaﬂéfLTA: 6bcentes : %gg)
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CUADRO No. 3

SUGERENCIAS PARA EL DISERO MODULAR

Base: 16 Docentes.

1) Relativas al mbdulo.

2

a)
b}

c)

. d).

Unificacifn de criterios entre los docentes de una misma fase,

Modificaci6n de Tos contenidos: redistribucién, inclusién de nue
vos contenidos (tedricos, de ¢lfnica y de investigacifn).

Organizacién interna del m6dulo: mejor selecci6n de los objetos
de transformacién y problema eje, asf como de las actividades. -
Dar mds tiempo al “trabajo de aula" y de investigacidn,

Rehacer totalmente el médulo, se crftica su concepcién, por que
se confunde con una carta descriptiva.

Relativas a 10s demds m8dulos y al disefio curricular.

B
“c)

»

Revisifn de la ubicaci6n modular de los contenidos.
Revisidn de 1a secuencia de los médulos.
Rédiseﬁo de- todos los otros médulos,

Definir Tas 1fneas generales de desarrollo de la carrera y de --
las fases integrando el mddulo investigado con otros médulos de
la carrera.



e 102 -

al concepto de elemento integrador. Un docente, por ejemplo, selecciona
. asignaturas y otro "al nucleo familiar" como elemento integrador del mé-
dulo. Otro profesor declara no entender el sentido de los términos obje
to de transformaci6n y problema eje. Aunque en menor grado, el mismo --
problema se identifica respecto al manejo del problema-eje (32%).

De igual forma a causa de una deficlente especificacitn de Tos con-
tenidos ‘del m6dulo; sea por el tipo de problemas que surgen en la pricti
ca 0 por la falta de dominio de 1os contenidos previos por parte de Tos
estudiantes, el 84% de los maestros se vieron obligados a modificar la -
programacién original del médulo,

Al igual que en otras carreras esta condicidn se atribuye tanto a -
las caracterfsticas del disefio moduTar como a las del disefio curricular
y especificamente a las dificultades que surgen por la falta de secuen--
cia entre mbdulos,

Para organizar el aprendizaje, 1os maestros instrumentan diversas -
actividades de ensefianza. (cuadro 4},

“'A pesar de 1a heterogeneidad de las respuestas es factible recono--
cer algunas tendencias en ellas. Se observa que Ta mayorfa tiende a fa-
vorecer una amplia participacién estudiantil. Los resultados indican a
Su_vez una diversjf1§6c16n dé los medios para la presentacifn de la in--~
‘formaci6n: apoyos audiovisuales, {nformacién escrita, o anflisis de ca--
sos reales. |

_ Otra caracterfstica relevante aparece con 1a incorporacién de un ma
yor nimero de actividades grupales y 1lama la atencifn la ausencia casi
total de menci6n al ‘trabajo individual. E1 reducido nimero de docentes
'_que-inc1uyen actividades clfnicas (dos casos) o actividades propias de -
- 1a -investigacidn conduce a pensar que en Estomatologfa la docencia se -
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CUADRO No. 4

ACTIVIDADES DE ENSERANZA-APRENDIZAJE OUE PROPORCIONARON
MEJORES RESULTADOS AL DOCENTE,

Base 19 Docentes.

Actividades Porcentaje de Respuestas
Discusi6n, Dindmica de Gru- 23
po, etc.

Uso de Apoyos Audiovisuales 17
Trabajo en Equipo 8
que§tigac16n y Discusibn : 29
Bibliografica, Seminarios
Actividades Clfnicas 1. 6
Conferencias 3
Otras : 14
TOTAL 100

concibe tal como 10 expresan algunos como el "trabajo de aula"; con ello
surge el interrogante acerca de como se conciben el servicio y la inves-
tigacién y de que forma son incorporados al proceso de ensefianza-aprendi
zaje,

E1 Servicio

E1 servicio (a excepcién del médulo "modelos de servicio”) se efectda en
c1fnicas odontolbgicas planeadas, construfdas y mantenidas por la propia
Universidad, Estas, cinco en total, se ubican en las poblaciones de --

Tlahuac, Nezahualcoyotl, Tepepan, San Lorenzo y Nativitas. Tal hecho --
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confiere al servicio caracterfstiéas particulares y plantea un punto de
discusibn importante no s6lo en la carrera sino en la propia Universidad.
AlGn cuando el servicio asf organizado representa uno de los procesos de
mayor trascendencia, también constituye el problema alrededor del cual -
mds se polarizan las opiniones de 1o0s maestros, en particular en 1o que
respecta su concepcifn y relacidn con la docencia.

E1 servicio represent6 para Ta carrera, un elemento importante -- -
para definir su orientacidn: permite el establecimiento de relaciones --
nuevas entre la Universidad y la sociedad. Ello se logra, a través del
desarrollo de un modelo distinto de prdctica que simplifica las técnicas
y el equipo, abate 1os costos y amplfa la cobertura hacia estratos que -
carecen de atencidn odontolfgica. Por otra parte el desarrollo de una -
ensefianza clfnica que "ya no contempla el aprendizaje en pacientes fictl
cios, ni da servicio a pacientes escogidos"; posibilita 1a concientiza--
ci6n del alumno hacia problemas de los sectores marginados, asf como la
formacidn de un profesional que intente dar efectivamente una solucidn a
esta realidad".

La mayorfa de los docentes desarrollaron actividades de servicio en
su m6dulo (95%); sin embargd, manifiestan ciertas reservas en relacifn -
a su nivel y calidad ya que fue parcial en un 58% y no satisfactorio en
el 42% de los casos.

A pesar de las dificultades el anilisis de las actividades realiza-
das permite identificar la presencia de importantes avances. En particu
las se destaca la preocupacibn por buscar un nuevo enfoque a la prdctica;
por desarrollar una atencifn integral, que abarque los tres niveles de -
atencifn priorizando el preventivo, Por otro lado, también es evidente
el interés por dar a la atencibn un cardcter estomatolbfgico mds que odon
tol6gico.
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Los docentes de las c1fnicas coinciden en sefialar que el servicio -
prestado'es distinto a]nque se- da en otras instituciones, reconociéndose
Tas siguientes modificaciones: 1a atencifn al paciente en funcidn de sus
' necesidades, el empleo de t&cnicas diferentes (a 4 manos), el uso de - -
equipos simplificados, una mayor cobertura de los servicios, y el desa--
rrollo de una mejor orgahizacidn de l1a clfnica, a menor costo y que inclu-
ya la programacifn, la delegéc16n de funciones, el trabajo en equipo y -
" la blsqueda de eficiencia,

Otro adelanto se expresa en la valoracidén positiva que hacen los --
profesores sobre la ensefianza de la clfnica. Esta se considera superado
ra de 1a que se imparte en otras escuelas del pafs, y destacan 10s si- -
guientes aportes:

a).- "E1-abandono del estudio de las materias pre-¢lfnicas en mode-
los, sustitufdo por un contacto temprano con el paciente”.
b).~ "Una ensefianza c1fnica que se realiza en forma integral, no --
por materias, soluciondndose problemas de orden biolbgico y so
cial y orientdndolas a atender 1as necesidades reales de 1a comu

nidad",

Las dos poblaciones de docentes (de médulo y de servicio) perciben
similarmente 1los obstdculos que interfieren-en el servicio, aunque se --
‘ anqtizan de manera d1st1n£a giguﬁos aspectos. Ei-menor procentaje de -
respuesias (32%) localizan los obstdculos en el plano pedagégico. Estos
aparecen principa]mente-pok'la falta de una programacin acorde con los
conocimientos de los alumnos, presentdndose escasa correlacifn entre 1las
actividades del servicio y los contenidos del mddulo. Opiniones como...
"En algunos casos, los médulos tienen ciertas actividades clfnicas a rea
1izar pero que se ven truncadas por la necesidad de dar atencién a cual-
quier problema del paciente, sip que sean actividades del nivel que el -
mddulo dicta", o bien: "en algunos casos, los docentes obligaron a los -
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alumnos a realizar actividades desconocidas para ellos”, revelan que los
problemas no s6lo son de orden operativo sino también de orden concep- -
tual. En estas reflexiones vemos expresada la forma como se percibe la
dicotomia entre servi¢io y m8dulo o bien servicio y actividades clinicas,
como dos actividades autSnomas y antagénicas. Una tiene como funcién el
aprendizaje y la otra se visualiza mds bien como un obstdculo a este {1~
timo.

Los docentes de la clinica, enfatizan las dificultades de los estu-
diantes para aplicar en el area clinica, los conocimientos adquiridos en
el mbdulo. Si bien, como 10 hemos visto anteriormente reconocen las ven
tajas que representa el servicio para el adiestramiento clinico, en lo -
pridctico, éste es valorado como insuficiente. Consideran por una parte
que los estudiantes se sienten con poca experiencia y prdctica y por - -
otro critican la falta de conocimientos e interés de los docentes de m6-
dulo hacia el drea clfnica.

Lo esencial de la problemitica expresada por todos los profesores -
se ubica en el drea académica (78%), y mis especificamente en relacién a
los recursos y condiciones materijales: escasez de equipo, medicamentos y
materiales, deficiente mantenimiento, nimero excesivo de alumnos, nimero
Ansuficiente de personal capacitado, etc. La mala organizacidon de las -
clfnicas, la falta de coordinaci6n entre responsables de clfnica y de m§
dulo, las carencias de polfticas de servicio y la deficiente preparacién
de Tos docentes (tanto de servicio como de mSdulo), son también condicip
nes que, en opinidn de los docentes, inciden negativamente sobre la im--
‘plementacién del servicio.

Otro tipo de dificultades como "la ausencia de pacientes”, o bien -
el "reducido tamafio de 1a comunidad", son considerados como un "obstdcu-
lo para el pleno desarrollo de la realidad del servicio". En estas ob--
servaciones subyacen concepciones que serdn discutidas posteriormente. -
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S610 16% de los docentes mencionan la presencia de dispintos elementos -
facilitadores.

Como puede verse,varios de 1os problemas mencionados se generan en
el funcionamiento de las clfnicas y en la programacién del servicio. En
relaci6n a &sta, 11ama 1a atencién la ausencia de criterios homogéneos y
de una polftica clara que gufe el proceso de planificacidn y trabajo de
las cinco clfnicas. A ello se refieren las siguientes observaciones de
los responsables de clfnica y docentes de apoyo.

En 1a programacion de las actividades participan diferentes instan-
cias. En todos los casos el director de la clfnica toma parte en la ta-
rea mientras que los demds participantes se diversifican segin la clini-
ca; ocasionalmente coopera el Jefe de Servicio, el Jefe del Departamento
de Atenci6n a la Salud y/o los docentes o Coordinador de la carrera. En
el 62% de los casos no particpan responsables de m6dulo o coordinador de
fase, Esta heterogeneidad en la composicidn de 1os equipos de trabajo,
repercute en una diversidad de criterios de programacién. También la au
sencia de participacion de los docentes responsables del disefio modular
y curricular dificulta la integracidn del servicio con la docencia y la
investigacién,

En todas las clfnicas se atienden demandas de atenci6n tanto espon-
tdnea como programada; sin embargo, la prioridad que se les asigna es va
riable ya que,: por ejemplo, en una ¢lfnica, el 90% de los pacientes pro-
viene de una demanda espontdnea mientras que en otra, s6lo el 20% acusa
ese origen. E1 cardcter de‘emergencia de este tipo de consulta es visto
como benéfico para el estudiante, pero tambi&n presenta desventajas; por
una parte no permite un seguimiento de paciente, por otra, dificulta la
programacién del servicio. Los docentes no establecen ninguna correla--
cifn entre l1a prioridad dada a este tipo de atencién y los problemas de
orden pedagbgico que puede generar. Este punto es de suma importancia y
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merece ser profundizado a fin de establecer una polftica que permita una
optimizaci6n tanto del servicio como del proceso ensefianza-aprendizaje.

Muchos de 1os problemas sefialados hasta ahora se derivan de que el
servicio se desarrolla en clfnicas propias de la Universidad y consecuen
temente esta Ultima tiene que asumir funciones distintas de las que tra-
dicionalmente ejerce. Esta situacifn es fuente de dificultades pero tam
bién es aprovechada en beneficio del proyecto de la carrera; en particu-
lar para la incorporacidn de aspectos innovadores en el servicio y la do
cencia, 1o cual resulta mis 1imitado en un sistema de atencidn ya esta--
blecido,

Un nimero importante de docentes de mSdulo (58%) consideran inapro-
piados los espacios de servicio. Esta respuesta resulta 1lamativa, ya
que al ser programadas las clfnicas en funcidn del proyecto global de Ta
Universidad y de 1a carrera era de esperarse un grade mayor de satisfac-
ci6n al respecto.

Dos criterios fundamentaron las respuestas. E1 primer criterio re-
Tacfona 1o apropiado o no del espacio con su adecuacidn a las necesida--
des de enseflanza (47%). De acuerdo a ello, el 21% enfatiz6 las ventajas
que presentd la poblacidn atendida para el aprendizaje préctico (ndmero
de pacientes, identidad de los problemas c1fnicos presentados con los --
del médulo, etc.); ademds otros docentes de servicio encuentran que esta
opcidn sobre los lugares es acorde con las propuestas del proyecto y que
posibilita la profundizacidn de conocimientos de los docentes y una me--
Jor concientizacifn de los alumnos. La respuesta fue negativa para el -
26% de los maestros, justificdndola por la poca representatividad de la
poblacién, su escasa asistencia a 1a clfnica, etc. E1 segundo criterio
que orienta las opiniones, se relaciona con las posibilidades de desarro-
11ar en las clfnicas un nuevo modelo de servicio que responda a 1as nece
sidades de 1a poblacidn (42%): el 32% consideraron adecuados los lugares
elegidos mientras que el 11% opind 1o contrario.
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La existencia de una tal polarizaci6n de las opiniones sobre este -
punto, evidencfa 1a presencia de distintos marcos ideoldgicos en el pro-
fesorado. Por una parte, encontramos profesores preocupados mayormente
por desarrollar con una mayor eficiencia el proceso de ensefianza aprendi
zaje. Por otra, elénfasis se pone prioritariamente sobre la potenciali-
dad transformadora del servicio (en cuanto acondiciones de salud de la -
poblacifn), tales diferencias sacan a relucir inserciones distintas de -
Tos maestros en el proyecto,

Aunque existe un nimero importante de docentes de mddulo inconfor--
mes con el desarrollo del servicio en las clfnicas de la UAM-X, ninguno
las rechaza absolutamente y s&1o un profesor propone ejercer el servicio
en instituciones de 1a comunidad que no sean asistenciales.

Los docentes de servicio por su parte, consideran que deberfa reali
zarse en otros lugares (85%) mencionando hospitales, consultorios, cl1ini
cas de instituciones oficiales, laboratorios de biologfa, prictica priva
da, comunidad. Las razones que aducen para ello destacan sus ventajas
para el aprendizaje del alumno: una vision mds amplia de la prictica, la
atencifn de emergencias, la prictica de especialidades, el andlisis de -
otros sistemas, etc.

Resulta significativo el alto porcentaje de docentes que proponen -
el uso de espacios aiternativos para el adiestramiento clfnico, sugirien
do diferentes interpretaciones al respecto; la preocupacién por 10S pro-
blemas de ubicacidn profesional de los estudiantes en instituciones que
funcionen bajo otros modelos de servicio, dudas en cuanto a la prepara--
cifn clfnica del estudiante y desacuerdo con el enfoque de la prédctica -
profesional que allf se da.
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La Investigacifn

En M&xico la investigacifn en Estomatologfa cuenta con poca tradicién --
tanto en 1o que se refiere a su desarrollo cientffico como al papel que
cumple en la formaci6én de recursos humanos., Esta condicifn hist6rica in
fluye seguramente sobre la posibilidad de su implementacidn en la Univer
sidad. En la valoraci6n del Proyecto, por parte de los docentes, la in-
vestigacidn no aparece como una estrategia relevante.

El 26% del profesorado 1lev8 a cabo, aunque de manera parcial, su -
1ab6r de investigacién mientras que s6lo un 11% alcanz6 a concluirla, -
De este grupo s6lo un docente quedé satisfecho con la calidad del traba-
Jo realizado. Las investigaciones se realizaron principalmente en Tos -
médulos del inicio y final de la carrera (cuadro 5) y no se conocen - --
a-priori las razones de esta distribucién, sin embargo, es indicativo el
hecho de que no se realice de manera contfnua a lo largo del plan de es-
tudios.

CUADRO No. 5

M8dulos Donde se Realizaron Investigaciones

Nombre del M6dulo Nimero de docentes que rea-
1izaron investigaciones en
este mbdulo.

Salud bucal 1
E1 Hombre y su Medio Interno 2
Integracifn del aparato estomatognético.
Factores Sociales 1
Modelos de servicio en estomatologfa en
la préctica privada 2

Las investigaciones realizadas tuvieron principalmente un cardcter
descriﬁtivo y consistieron en su mayorfa en la recoleccidén de datos, la -
elaboraci6n de marcos de referencia, y el andlisis comparativo de diferen
tes modelos de servicio.
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La totalidad de la problemdtica analizada tuvo relacifn con algln -
aspecto de la operacifn del servicio'(analisis de modelos de servicio, -
extensién de cobertura, estudios de morbilidad y otros} que implican un
abordaje multidisciplinario, con la incorporacién de las ciencias socia-
les. (cuadro 6). Dado el cardcter asumido hist6ricamente por la investi
gaci6n en estomatologfa {biol6gico, unidisciplinario), esta nueva situa-
cién constituye un reto importante para los maestros de la carrera y pue
de explicar en parte Ta razén por la cual las investigaciones no se con-
cluyen o tienden a reducirse a la simple blisqueda de datos.

CUADRO No. 6
'PROBLEMAS DE ESTUDIO DE LAS INVESTIGACIONES

* Andl1isis de un modelo de servicio estomatolfgico y la préctica estatal.
Instituto Nacional de Enfermedades Pulmonares.

® Actualizacifn de mapas y datos de servicios pablicos.

* Morbilidad en grupos familiares de las comunidades donde se ubican las
clinicas.

® Capacidad instalada de la prictica privada estomatolégica (cobertura)
y su comparacién con la institucional en las comunidades de Xochimilco,
Tepepan, San lorenzo.

* Recoleccifn de datos para caracterizar y sectorizar la comunidad de --
T18huac,

* Investigacién descriptiva en la Delegaci6n T1&huac. Sectorizacidn de
Ta poblacién y descripcién de los serviclos generales y de atencidn a
la salud con que la poblacifn cuenta.

Los aportes de T1a investigaci6n son visualizados en funcién del ser
vicio (obtencidn de datos para el servicio, sectorizacién de la pobla- -
¢ibn, etc.). Ningiin docente le otorga explfcitamente un valor pedagégi-
co a esta actividad o una posibilidad de produccid6n de conocimientos tal
como aparece en otras carreras,
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Los maestros identifican los obstdculos principales, en las defi~ -
ciencias del disefio modular y curricular, en la falta de definicibn de -
una polftica que establezca 1fneas de investigaci6én a lo largo de la ca-
rrera y en el poco tiempo para realizarla. Ademds el nimero excesivo de
alumnos y su falta de experiencia, son otros factores que, a juicio del
docente, entorpecen el trabajo en esta drea.

Respecto al funcionamiento académico, los maestros formulan algunas
sugerencias que buscan una mayor coordinacidn entre el personal de la --
clfnica y los coordinadores de fase y de carrera, el establecimiento de
convenios interinstitucionales y una mejor capacitacién docente.

Nuevamente se identifican pocos elementos facilitadores del proceso
(26%). Todos ellos estan referidos a los conocimientos y a las actitu--
des positivas demostradas por los alumnos asf como a la buena disposi- -
cibn del personal del servicio.

Finalmente si recordamos la poca experiencia en investigacifn de --
los docentes y 1a ausencia de capacitacifn en este campo sobran razones
para explicar 1os pobres resultados obtenidos hasta 1a fecha. La prime-
ra conclusién que se impone es la necesidad de pensar, para esta activi--
dad, en una estrategia de implementacidon que se ajuste mis a la realidad
particular que la caracteriza.

La Integracifn Investigacidn-Docencia-Servicio

La sftuacion analizada parecerfa confirmar la apreciaci6n de los profeso
res de una falta de integracidn entre las tres actividades. En sfntesis,
son serias las limitaciones que se dan en la carrera para lograr esa con
fluencia, E1 cuadro 7 da cuenta de algunas observaciones de los profeso
res, referidas a la relaci6n docencia-servicio.



- - RELACIONES ENTRE EL SERVICIO Y LA DOCENCIA

DIFICULTADES.  CONCEPTOS EXPRESADOS POR
LOS DOCENTES DE MODULO Y DE SERVICIOQ

DOCENCIA

Problemas del servicio que afectan el desarrollo -

del aprendizaje.

1.

"Falta de programacidén de las actividades del
servicio de acuerdo con l1os conocimientos de -
Tos alumnos".

“No todos los objetivos del mddulo encuentran
una actividad ¢1inica segura para Tos alumnos".

"Los problemas de Ta poblacidén no se ajustan -
a los problemas del médulo: niimero insuficien-
te de pacientes, comunidad demasiado pequefia,
etc.".

Deficiente organizacidn del servicio, falta de
polfticas.

Valoracifn negativa del personal de las clini-
cas en cuanto a capacidad y formas de trabajar,
falta de internalizacion,

Nimero excesivo de alumnos, insuficiencia de -
recursos, equipo y problemas de mantenimiento.

Problemas que las deficiencias d

dizaje generan al servicio,

1.

Falta de experiencia de los

Tiempo excesivo para la real
vidades clfinicas.

Dificultades para aplicar 1o
mddulo a la clfnica.

Valoracidn negativa de 10S ¢
en cuanto a: conocimientos,
prictica clfnica, heterogene
clinicos.

Falta de coordinacidn, cooperacifn entre el personal de las

clfnicas y los docentes de mddulos.
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Los problemas abarcan los niveles de planeacifn y de operacifn; sin
embargo, tampoco se pueden negar 1oSs aportes mutuos entre la docencia y
el servicio segiin 1o manifiestan algunos maestros.

Los maestros visualizan formas de mejorar las relaciones entre es--
tos dos polos, principalmente ajustando mds su programacifin y supearando
algunas de las caracteristicas de la organizacifn académica. (cuadro 8)

En nuestro concepto una condicién importante para mejorar las for--
mas de relacibn entre las tres actividades se encuentra en la superacién
de las dificultades especificas que atafien a cada una y de sus relacio--
nes mutuas; lo cual implica no $8lo dar soluciones a los problemas de or
den operativo sino también Ta reconceptualizacién del papel de cada uno
de ellas en el proceso de ensefianza-aprendizaje,

LA INTERDISCIPLINARIFDAD

Si bien el Documento Xochimilco sustenta explfcitamente una propuesta de
trabajo multidisciplinario, es consenso en la Unidad X que la ensefianza

debe organizarse con un enfoque interdisciplinario. Esta Gltima caracte
rizaci6n, que es parte del Tenguaje comin de los docentes, se desprende

con claridad de 1a informacién recogida. Sin embargo, el cardcter de es
ta informacidn no nos permite detectar las causas que expliquen ese pasa
je de To multidisciplinario a 1o interdisciplinario. A lo sumo podrfa--

mos arriesgar dos hipdtesis, gue no necesariamente son excluyentes. Una
estarfa referida a las ya mencionadas condiciones polftico-sociales en -
que se enmarca la creacifn de la UABM y a una cierta hegemonizacién del -
proyecto -ya en funcionamiento- por el tipo de corriente de opinidn que

hemos denominado progresita. Desde esta perspectiva, el planteo inter--
disciplinario del trabajo, resulta mds coherente con una concepcibn de -
la realidad como totalidad, que To que puede esperarse del multidiscipli
nario, La segunda hipftesis, de un nivel distinto a la anterior, y no -
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CUADRO No. 8
RELACIONES ENTRE EL SERVICIQ Y LA DOCENCIA

SUGERENCTIAS. DOCENTES DE MODULO Y DE
SERVICIO.

Programacidn del servicio.

1)
2)

Derivar del m6dulo las actividades del servicio.

Dividir las actividades de las clfnicas como actividades espe-
c¢fficas para los médulos a desarrollar,

Unificacién de los criterios y objetivos del servicio.

Definici6n en conjunto de los objetivos del servicio entre la
UAM-X y el hospital, (cuando se busca la integracién entre - -
UAM-X vy el hospital).

Organizacidn del servicio.

5)

Canalizacién adecuada de los alumnos de acuerdo con sus capaci
dades, a las diferentes actividades del servicio,

Apoyo del personal de la clfnica (auxiliar del servicio y do--
cente del mddulo, a las actividades del servicio que los alum-
nos no pueden todavia proporcionar.

Simplificaci6én de tiempos y movimientos.
Incremento de recursos, equipo y personal.
Desarrollo de trabajo en equipo.

Capacitacién tanto del personal de servicio como de los docentes -

de médulo,

Desarrollo de una mejor comunicacién entre el docente de servicio

y de mddulo.
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por el1o menos real, alude simplemente a una confusifn generalizada so--
bre ambos conceptos basada en el desconocimiento de sus implicaciones --
epistemolbgicas. Como se verd enseguida, la confusidn existe y aunque -
este dato no explique la causa del pasaje que estamos comentando, es de

una enorme significacidn para revisar y corregir la operacifn pedagfgica
del proyecto.

Es necesario apuntar, por otra parte, que e] término de "trabajo in
terdisciplinaric" no fue introducido por el cuestionario a partir de - -
nuestra valoracién del proyecto sino que se recogid en la etapa de son--
deo como una de las expresiones mds usuales cuando los docentes se refe-
rfan al sistema modular.

Planteadas asf las cosas, la interdisciplinariedad constituye una -
de las alternativas mds relevantes del Proyecto. Su escaso desarrollo
en 10s programas universitarios configura una serie de dificultades en -
el punto de partida, y al mismo tiempo un desaffo a la creatividad y al
rigor para traducirla a un programa de ensefianza.

En efecto, Ta raiz epistemoldgica de la propuesta 1ntefdiscip1ina-—
ria, no s6lo requiere de una metodologfa propia, sino que en el proyecto
que nos ocupa, debe abrir la posibilidad de articulacidn entre investiga

¢idn, docencia y servicio.

Con relacifn a los aspectos del Proyecto tomados en cuenta para el
disefio de cada carrera, es reducido el nimero de profesores de Biologia,
Estomatclogfa y Veterinaria que identifica y valora positivamente la in-
corporacifn del trabajo interdisciplinario en la orientacidn de 1os estu
dios, mientras que en Medicina, se reconoce mayor importancia a esta in-
novacidn,

Sin embargo, en el plano operativo, el porcentaje de docentes que -
considera haber integrado esta perspectiva en su mddulo es el siguiente:
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35% en Medicina; 26% en Estomatologfa; 57% en Biologfa; y 57% en Veteri-
naria. Escos datos podrfan sugerir que las caracterfsticas del proceso
ensefianza-aprendizaje, propias del sistema modular, de alguna manera favo
recen este enfoque. Esta descripcifn no permite entender todavfia, de
que manera se ha realizado el trabajo interdisciplinario y cuales son --
las dificultades encontradas allf por los docentes. Por ello es necesa-
rio, en primer lugar describir las formas en que dicen haberlo desarro--
1lado y posteriormente valorar los problemas encontrados.

Formas de Implementacibn

1. Una manera de referirse al problema, por parte de algunos docentes Se
relaciona con la forma de abordar el objeto de estudio. Plantean - asf,
la necesidad de concurrencia de conceptos o métodos, de otras dreas del
conocimiento, para "inclufr otro enfoque" en el estudio. En la mayorfa
de los casos sistemdticamente se hace referencia a la incorporacibn de -
las ciencias sociales. Si bien este hecho en carreras referidas a cien-
cias biol6gicas y de la salud, constituye un paso importante respecto de
su enfoque tradicional, es notable que "interdisciplina" se asocie con -
exclusividad a las ciencias sociales. Al mismo tiempo es igualmente no-
table, Ta falta de referencias a la integracifn de las disciplinas de --
dreas mds afines. (Ciencias bdsicas por ejemplo) que siguen definiendo
el cuerpo de las carreras. Surgen as{ serias dudas, de cardcter episte-
mol6gico, acerca de la construccidon de 1os objetos de estudio, construc-
¢ibn que define la pertinencia de uno u otro tipo de tratamiento. Las -
referencias de Tos docentes permiten mas bien inferir que la estructura
de problemas (o las estructuras conceptuales) que los constituyen no pa-
rece requerir de un abordaje interdisciplinario. En efecto, manifesta--
ciones de 10s maestros remiten a la incorporacidn de "marcos" tebricos
o explicativos que se ubican fuera o condicionan la cuestién estudiada.
La inclusién de los andlisis sociales resulta asf la adicién de un enfo-
que, sin duda enriquecedor, que no altera la naturaleza del objeto de es
tudio ni de su tratamiento.
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2. La mayorfa de los maestros de las cuatro carreras inscriben el -
problema en el nivel de la operacifn. La interdisciplinariedad se logra
mediante la participacién de profesionales de otras disciplinas a través
de asesorfas, apoyos, conferencias, etc. También se reconce la partici-
pacifn de alumnos de otras carreras en el desarrollo de una actividad --
conjunta; tal es el caso de medicina que en algunos médulos colaboré con
alumnos de enfermerfa, psicologfa y comunicacifn.

E1 énfasis en ésta perspectiva se pone sobre la participacifn de --
personas provenientes de otros campos del conocimiento, en su mayorfa --
afines a la disciplina que estudian y en mucho menor grado de campos ale
jados. En ello intervienen, como también lo sefialan, la coordinacién en
tre departamentos, carreras o instituciones con las cuales colaboran y -
se traduce, en realidad, en aportaciones multidisciplinarias.

A diferencia de 105 anteriores, otros docentes enfatizan la impor--
tancia del trabajo en equipo. Este fué descrito en el caso de Medicina,
como un intento de participacion y relacifn entre profesionales de dis--
tintas especialidades, ubicados en distintas dreas de prdctica. En este
punto, la caracterizacién que ellos hacen del trabajo, permite inferir -
que se trata mds bien de un trabajo multidisciplinario en torno a un ob-
jeto comin y dentro del mismo dominio de estudios,

3. Otra forma de caracterizar la implementacién (adn cuando en un -
ndmero muy reducido), es referida al manejo por parte de un mismo docen-
te de una gama de disciplinas afines cuyo dominio le permite regular la
transmisitn en funcidn de las necesidades del aprendizaje. Dado que es-
ta forma se encuentra ligada a caracterfsticas de la formacidon indivi---
dual, en la prédctica, tiene un cardcter mis bien circunstancial.

4. Otros docentes sefialan que la interdisciplinariedad se da a par-
tir del momento en gue se formula otra manera de entender la profesién,
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1o cual implica una redefinici6én del objeto de estudio. La interdisci--
plinariedad se construye asf, desde el disefio curricular, constituyéndo-
se en uno de sus fundamentos, lo cual no necesariamente significa su pre
sencia en todos los momentos de la implementacidn,

En relacidn a esta observacidn, es importante sefalar que en el - -
planteo ideal del proyecto Xochimilco estd presente a nivel curricular -
una condicifn que podrfa favorecer el desarrollo interdisciplinario en -
tanto la ensefanza debe organizarse -y en muchos casos asf sucede- en --
torno a problemas de la realidad. Sin embargo, el hecho de que esta ba-
se :exista, no garantiza por sf sola la correccidn del tratamiento -

tedrico.

Dificultades para realizar el Trabajo Interdisciplinario

1. Del conjunto de enfoques que acabamos de mostrar queda claro un deno-
minador comin; la confusidn alrededor del concepto interdisciplinarie- -
dad. La incorporacifn de una propuesta novedosa que debiera traducirse
en una forma nueva de plantear 1o0s problemas asf comoen una metodologia
consecuente, parece haber sido incorporada fundamentalmente a nivel del
lenguaje con una notable imprecisién semdntica. Multi, p]uri o interdis
ciplinariedad no significan para la mayoria de los docentes, propuestas
epistemoldgicas distintas. Y esta falta de claridad sobre el concepto -
deriva en limitaciones -que ellos mismos advierten- tanto para la organi

zacidn del trabajo como para su puesta en practica.

2. La incorporacidn del trabajo interdisciplinario en un proyecto -
de ensefianza-aprendizaje, remite por otra parte, a atender el nivel peda
gégico. Este constituye en efecto, el eje ordenador de todos los facto-
res intervinientes para organizar el conocimiento y su transmisién y pro

yectarlo a To largo de toda la carrera.
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Los problemas del trabajo interdisciplinario, estallan y se hacen -
evidentes para 1oS maestros en el momento de la docencia. Pero este he-
cho no hace mds gue confirmar que Ssu presencia, en tanto problemas es an
terior a ese momento: Se ubica, en realidad, tanto en el disefio curricu-

lar como en el modular,

Por otra parte, el trabajo interdisciplinario, manejado como "prin-
cipio" del sistema modular que debe aplicarse en todos y cada uno de los
médulos, puede 1levar -y en ocasiones asf sucede- a esfuerzos voluntaris
tas que no siempre producen réditos para el aprendizaje. Aparte de la -
complejidad del intento segln las disciplinas, aparte de Ta pertinencia
de su inclusidn a como de lugar en cada midulo, aparte de la inexperien~
cia docente para esta modalidad de trabajo, etc., es preciso también - -
atender a la naturaleza de las ciencias y de sus objetos de estudic. En
efecto, el desarrollo de cada ciencia en particular impone ifmites preci
s0s, a estos intentos.

Del avance del conocimiento en cada una de ellas, depende en reali-
dad, la necesidad de trasponer sus 1fmites cldsicos, tal necesidad es in
trinseca al conocimiento y a-10s esfuerzos por ampliarlo y no siempre es
tiempo -en todas las disciplinas- de forzar su conjunciln con otras.

3. Los problemas institucionales centrados en la organizacidn acadé
mica y en la administracidn, representan el mayor nimero de dificultades
expresadas por los profesores, Se refieren principalmente a la falta de
apoyos para la planeacifn y operacidn interdisciplinaria (coordinacitn -
de tiempo para cubrir todas las actividades a desarrollar, insuficiente
disponibilidad de recursos humanos, canales de relacidn apropiados con -
otros departamentos y carreras, etc.,)y sefalanla urgente necesidad de -
capacitaci6n docente tanto en el aspecto conceptual como en manejo de --

una metodologfa apropiada.
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Como Tos mismos docentes lo sefialan, una capacitacifin dirigida a cu
brir miltiples aspectos del problema, podrfa constituir la mejor base pa
ra impulsar su desarroilo. Tal capacitacién mfnimamente serfa necesaria
tanto en la discusidn cientifica de cada area {para profundizar y acla--
rar sus posibilidades y necesidades) como en cuestiones de programacifn
pedag6gica (derivada de la anterior que permitan plasmar en los curricu-
la -desde su mds profunda estructura- 1a nueva perspectiva).

LA EVALUACIGN

La evaluacifn ha significado para los maestros una de las tareas mas di-
ffctles de cumplir de manera congruente con 10s lineamientos generales -
del sistema modular.

Como toda evaluacidn,adquiere un peso decisivo en el proceso y en -
particular, por que una de sus funciones determina el pasaje del alumno -
de mldulo & mdulo o 1a terminacidn formal de sus estudios. Esta fun- -
€¢i6n es la mds destacada por los docentes que consideran a la evalua- -
cién como una etapa final para la medicidén del aprendizaje.

En ninguna forma aparece el concepto de evaluacidn como instrumento
regulador integrado a lo largo de todo el proceso de ensefianza-aprendiza
je, con formas relativamente sistematizadas y cuyos resultados permitan
redefinir Ta orientacidn del mfédulo durante su transcurso. Mas bien ==
se percibe la evaluacién como un problema separado de Ta ensefianza.

Cada carrera ofrece caracterfsticas diferentes en cuanto los aspec-
tos tomados en cuenta para l1a evaluacidn. Sin embargo, hay una gran Si-
militud entre ellas cuando se trata de ias dificultades para llevarla a
cabo,

En términos generales Ta evaluaci6n se centrd en el aprendizaje de
contenidos, en el cumplimiento de diferentes actividades de investiga- -
cidn y servicio y en las actitudes de los estudiantes.
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La importancia que en la evaluacibn se asigna a cada una de las ac-
tividades refleja el peso que la misma tiene para cada carrera.

AsT en Veterinaria y Biologfa el mayor é&nfasis recae sobre las acti
vidades de investigacidn; mientras que el servicio tiene una significa--
c¢i6n mTnima para la evaluacién.

En Medicina y Estomatologfa, la atencifn se dirige principalmente a
evaluar contenidos y habilidades clinicas puestas en juego en el servi--
cio: la elaboracifn de historias cl1Tnicas, l1a exploracién de pacientes,
habilidades psicomotoras, elaboracidn de diagnésticos, etc.; la partici-
pacién de Tos estudiantes es otra cuestidn significativa en todas las ca
rreras: se sefialan en particular la iniciativa, la capacidad de discutir

y organizar el trabajo, etc.

Un and1isis m&s detallado de Tos aspectos que se evaluaron muestran
una variabilidad casi tan amplia como el nimero de docentes consultado.
Esta situacifn da cuenta de la falta de criterios que gufen esta tarea -
en forma homogénea. Por otra parte al evaluar cada docente aspectos di-
ferentes del proceso ensefianza-aprendizaje, sin ninguna regularidad en -
criterios y secuencia, se refuerzan las ideas de un aprendizaje fragmen-
tado tanto como de la evaluacién como proceso distinto y al margen de -
aquél.

En este sentido, 1os maestros enfatizan la falta de criterios obje-
tivos, explfcitos en los médulos; la carencia de instrumentos adecuados
para estimar el avance del alumno de acuerdo a la nueva metodologfa.

Una preocupacifn recurrente acusa la falta de preparacibn para mane
Jar la evaluaci6n, por 1o cual, el docente debe apelar permanentemente a
su propio criterio. Los maestros de las cuatro carreras coinciden en se
fialar el cardcter subjetivo de ta evaluacifn que realizan. Esto origina



Ta existencia de formas contradictorias tanto en los médulos como en el

transcurso de la carrera. AsT son numercsos los casos en que se apela -
a la utilizacién de pruebas objetivas gue no corresponden a la concep- -
cifn pedag@gica del proyecto, mientras que @n muchos otros incorporan --
formas mds acordes con &1 como la autoevaluacién y la evaluacifn grupal,
que ante la falta de antecedentes en la ensefanza tradicional, requieren

de criterios precisos para controlar su uso arbitrario.

La preocupacién por el componente subjetivo se agudiza ante la obli
gacifin docente de evaluar aprendizaje y participacidn individuales, en -
un proceso, que enfatiza -a veces- hasta Ta exageracidn, las formas de

trabajo colectivas.

Un cuestionamiento implicito y explicito en muchas de estas opinio-
nes acusa deficiencias en la plapeacifin con respecto al problema que nos
ocupa. El reclamo sefiala que el disefio de Tos mddulos debiera inclufr -

formas de evaluacidn congruentes con la propuesta pedaglgica aceptada.

LOS ESTUDIANTES Y EL PROYECTO SEGUN LOS DOCENTES

En Ta localizacién de dificultades para 1levar adelante el proyecto, 10S
docentes en repetidas ocasiones mencionan a los estudiantes. Hemos agru
pado el conjunto de estas referencias segiin se dirijan a atributos ¢ cua
lidades propias de los estudiantes o segln expresen la opinidén de Tos es
tudiantes tal como la expresan los docentes. Este segundo conjunto pare
cid de interés en tanto informa sabre los aspectos que la percepcifn do-
cente selecciona del conjunto de mepsaies (o imdgenes} que los estudian-
tes devuelven acerca de la actividad. Asimismo, la opinién estudiantil

destacada por los profesores puede ser indicativa de las exigencias o ex
pectativas de gue son objeto, requerimientos éstos, gue para muchos pue-
den determinar el margen de seguridad o angustia con que cotidianamente

enfrentan su trabajo.
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Existe entre Tos docentes de las cuatro carreras una notable coinci
dencia alrededor de las dificultades que parten de los estudiantes. La
deficiente preparacién de los alumnos es considerada como uno de los pro
blemas mds serios y en muchos casos ella es referida a la preparacidn re
cibida en médulos anteriores, tanto de la carrera como en los troncos di
visional e interdivisional. Esta apreciacibn no parece ser una simple -
"impresidn" puesto que obliga a muchos profesores a cubrir contenidos --
que sus respectivos mfdulos suponen ya cimentados.

En el caso de Medicina, la critica mds seria se dirige a la faita -
de conocimientos en ciencias bdsicas y es compartida por los docentes de
los servicios.

Otro problema se refiere a 1a participacif6n y actitudes de los estu
diantes. En éste sentido las valoraciones son contradictorias. La in--
tervencion activa de Tos alumnos, su creatividad, iniciativa, etc., son
estimadas como cualidades que enriquecen el proceso del aprendizaje.

Estas opiniones parecen referirse a las actividades grupales, sobre
todo a la discusidén que tiene un gran peso en todas las carreras,

£1 mayor nimero de las respuestas por el contrario, hace referencia
a actitudes negativas. Entre ellas senfalan rasgos de apatia, desinterés
y tendencia a cumplir sélo con 1o que interesa dejando de lado otras ac-
tividades. Esto se ve claro en el caso de Medicina y Estomatologia don-
de prefieren Tas actividades prdcticas o clinicas y rechazan aspectos --
tebricos de ciencias bdsicas, epidemiologia, bioestadistica, etc. En -
opinidn de este grupo, la disciplina "un tanto relajada", provoca la pér
dida o confusién de los 1imites de autoridad y poca formalidad en el cum
plimiento de sus tareas. Es importante anotar que en este nuevo modelo
de relacién docente-alumno, éste pierde en términos del rol tradicional,
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la comodidad del rol pasivo y debe asumir en cambio un mayor compromiso
con su formacién, Este cambio constituyé un aprendizaje costoso que no
sfempre es concientemente aceptado. La dificultad se acentiia cuando Ta
forma de participacibn no se delimita con claridad. Por su parte, el do
cente, muestra también su desconcierto ante el nuevo rol y el no poder -
precisar el quehacer de los estudiantes y el suyo propio lo que puede --
1levar a que se amplien los margenes de la indisciplina.

Con relacién al segundo grupo de cuestiones, 1os docentes, sefialan
que el eje de las preocupaciones estudiantiles se centra en su formacidn
y su futuro profesional, y en torno a ello se definen otros problemas.

Por una parte los alumnos consideran que la capacitacifn que estdn
recibiendo es insuficiente y en algunas &reas superficial, {ciencias b4-
sicas en Medicina, "nula" preparacifn médica en Veterinaria, con serios
- problemas para la ensefianza clinica y la investigacién).

La preocupacién de los alumnos también recae sobre la capacitacién
de los docentes. En las cuatro carreras los alumnos hacen notar a los -
docentes que no dominan la metodologia del sistema modular, y que ademds
de la falta de preparacidon pedagbgica hay poca preparacifn en las respec
tivas especialidades.

Los docentes resienten en algunas expectativas de 1os estudiantes -
el reclamo de incorporar aspectos de la formacién tradicional, asi como
de formas de enseflanza tradicional, en las que posiblemente encuentren -
mayor seguridad. Por otra parte, los alumnos parecen aceptar de buen --
grado la nueva orientacion de las carreras ain cuande se sientan insegu-
ros ante la evidencia de las dificultades para su implementacién.

Existen otras inquietudes adicionales constatadas a diario y que tie
nen particularidades en cada carrera. Estas, que también comparten los -
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docentes, se derivarmrde Taorganizacifn, coordinacién y administracién de -
los recursos que intervienen en las actividades académicas.

En Tos aspectos pedag6gicos, el alumnado cuestiona la acumulacifn -
excesiva de actividades para investigacidn, docencia y servicio, laguna-
en el conocimiento y falta de 16gica en la 3secuencia de los médulos.

Los docentes coinciden en afirmar que todos estos cuestionamientos
devienen (o derivan) de una gran insequridad de los estudiantes acerca -
de su futuro como profesionales, Aparte de las dificultades propias del
mercado de trabajo, no sienten que la formacitn recibida en la actuali--
dad les permitird competir adecuadamente para conseguir empleo.

E1 estudiantado reconoce que los aspectos metodolSgicos e ideoldgi-
cos que caracterizan las innovaciones del Proyecto le permiten formarse
con otras actitudes y enfoques. Por otro lado reconocen que han aprendi
do a encarar los problemas con juicio critico y con mayor grado de parti
cipacidn, asf como a tener mayor contacto con la realidad. Hay consenso
en valorar la importancia que Ta practica estd adquiriendo en su forma--
cibn, al igual que los intentos realizados para incorporar Ta investiga-
cidn y el nuevo tipo de relacifn entre docentes y alumnos.

PERSPECTIVA DEL DOCENTE SOBRE EL PROFESIONAL QUE SE ESTA FORMANDO

La necesidad de indagar la opini6n de los docentes acerca de si especifi
camente se estd formando un nuevo profesional, tiene sentido en funcidn
de 1a importancia que ha tenido este propbsito en la orientacifn de los
curricula.

La idea de orientar Ta formacidn hacia précticas emergentes que res
pondan mejor a Tas necesidades sociales, parte de un desarrollo poste- -
rior al Documento Xochimilco aln cuando se desprende de Tas ideas centra
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les de éste. Las repercusiones derivadas del nuevo enfoque en relacibn
al trabajo docente, han sido tan evidentes que matizan una gran parte de
las observaciones referidas a la implementacifn cotidiana del proyecto.

En Medicina y Estomatologfa alrededor del cincuenta por ciento de -
los docentes considera significativo el cambio en la formaci6n de los --
alumnos mientras que en el resto se manifiesta la negaci6n y la duda, -
Estos sustentan su posicifn enfatizando el poder de las pr&éticas domi--
nantes y su influjo ideoldgico sobre los estudiantes. Asimismo los de -
Medicina destacan que es éste el cardcter del servicio, por el tipo de --
instituciones en que se realiza. Por su parte mds de la mitad de los do
centes de apoyo en los servicios sefiala que el mayor contacto de los es-
tudiantes con la poblacidn y su preparacidn en base a problemas reales y
en el sitio mismo donde se originan, constituyen sTntomas de una nueva -~
orientacién dirigida a la formaci6n de médicos generales,

Por otra parte, en Veterinaria y Biologfa el 80% de los maestros re
conoce que 1os nuevos curricula constituyen una alternativa superadofa -
respecto de T1a formacién tradicional. Los veterinarios enfatizan la - -
orientacifén técnica de la carrera que forme un profesional més abqggdo
a2 la produccidn que a las cuestiones médicas; los bi6logos por su pangg
destacan la ruptura con el predominio de la investigacibn bdsica institu
cional en favor de un enfoque hacia la investigacifn de objetos de estu-
dio que tienen repercusiones sociales en el drea de la produccién. La -
mitad de los profesores de Estomatologfa, enfatiza como 1o m&s represen-
tativo del nuevo curriculum su efecto en el cambio de las actitudes de -
los estudiantes, mientras que el 40% no encuentra ninguna diferencia en-
tre 1a formaci6n tradicional y 1a que actualmente trata de impartirse.

En sus observaciones los maestros consideran que hay una Subvalora-
cién del trabajo docente y del profesor mismo,quien recibe poco reconoci
miento y apoyo en el desempefio de sus funciones. En buena medida, sefia~-
lan que el trabajo docente se ha ido individualizando ademds de generar
anarqufa y heterogeneidad en los resultados.



CAPITULO VI

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Hemos apreciado hasta aquf, la perspectiva de los docentes sobre algunos
aspectos del desarrollo actual del Proyecto Xochimilco. En todas las ca
rreras, 1as principales propuestas del Documento (la integracifn docencia-
-servicio-investigacién, la multidisciplinariedad, las nuevas formas de
participacifn del estudiante, la realidad como eje de estructuraci6n de
los contenidos),constituyen una preocupaci6n vigente, aunque las formas
de Ylevarlas a cabo variensignificativamente entre ellas.

Simultdneamente, aun cuando el proyecto se valore en términos posi-
tivos en algunos aspectos, existe una visién pesimista en cuanto a la di
ndmica de los procesos gque se desarrollan en la institucid6n. El1 docente
ve limitarse cada vez mds sus posibilidades de conducir la ensefianza, de
acuerdo con los lineamientos antes sefialados y tiende a percibirse mds -
como un producto de la realidad que como uno de sus productores.

La perspectiva planteada por los maestros, nos sirven de punto de -
partida para efectuar una reflexi6n relativa a su inserci6n en el desa--
rrollo de una nueva alternativa curricular, Tal reflexidn pretende des-
tacar y discutir’las distintas condiciones que influencian la prdctica -
del nuevo modelo pedagfgico y su interpretacibn por parte de los maes--
tros,

De acuerdo con el discurso de los profesores, los principales obs--
tdculos para el buen curso del trabajo son identificados en la organiza-
ci6n académico-administrativa. Por ello,la forma como la institucibn --
condiciona una visidn del Proyecto y la adopcifn de estrategias para re-
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solver las diferentes situaciones representa una problemdtica relevante
que trataremos.

Por otra parte, tambié&n nos parece necesario hacer una lectura de -
la realidad que enfatice algunas cuestiones poco destacadas por los mae$s
tros. No se trata de negar el papel de 1a institucibn tal como es carac
terizado por los profesores, sino mds bien evidenciar algunas de las de-
terminaciones de la prdctica educativa, muchas veces subvaloradas por =--
los maestros, pero que son necesarias atender para el ajuste del Proyec-
to a la construccifn de una nueva propuesta,

AsT el Proyecto Xochimilco, de acuerdo con las caracterfisticas ya -
sefialadas en el capitulo 3, tiene una profdnda influencia sobre la orga-
nizacibn del proceso de enseflanza-aprendizaje y la visifn que de é1 tie-
nen los maestros. Al mismo tiempo, contrariamente a la percepcibn que -
los docentes tienen de sus posibilidades de intervencién, el andlisis de
sus propias apreciaciones destacan la importancia y caracteristicas de -
esa Intervencidn en el quehacer institucional. En ello, es factible - -
identificar un conjunto de determinaciones que caracterizan al docente -
como sujeto histérico.

A través del andlisis del disefio curricular, de la organizacifn del
. proceso de-ensefianza-aprendizaje y de la dindmica institucional, buscare
mos entender algunos aspectos de la préctica y del discurso docente. --
AlGn cuando el foco de nuestro andlisis esté bien de]jmitado y por ello -
es necesario profundizar en estas y otras determipaciones, creemos que -
esta reflexifn puede aportar para una mejor comprensifn de la totalidad
del proceso. Trataremos también de destacar algunos puntos polémicos a
fin de estimular 1a discusién sobre aspectos usualmente poco debatidos,
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EL PAPEL DEL DISENO CURRICULAR EN EL DESARROLLO DE LA PROPUESTA

E1 contenido de 1os documentos producidos en Xochimilco y de las activi-
dades de capacitacién docente, demuestran la importancia conferida al di
sefio curricular, Quizds la visidn mas global es la que brinda un docu--
mento producido por el Centro de Investigaciones Educativas (UAM-X) y --
que describe al disefio como: "...el esfuerzo total de la Universidad pa-
ra el cumb]imiento de sus metas dentro del dmbito universitario y fuera
de &1 a largo plazo. En esta perspectiva el disefio curricular permite -
examinar el conjunto del proceso universitario y tomar en consideracifn
elementos que corresponden a diversos niveles de operacidn dentro de la
Universidad, permitiendo l1a integracién de ellos". (1). En efecto el di
sefio constituye uno de Tos enlaces fundamentales entre los diferentes mo
mentos que forman parte de la construccifn curricular: la formulacidn --
del proyecto, su planeacidn y puesta en prdctica.

Para la perspectiva de nuestro trabajo, el disefio constituye la - -
gufa mds importante para orientar el trabajo de los maestros, el cual de
pende de la claridad y precisidn como se especifican sus componentes y -
se evidencian sus conexiones mutuas., Sin duda los mds fundamentales son
Tos contenidos y las actividades, pues de acuerdo con las teorfas del co
nocimiento y del aprendizaje, el objeto, el sujeto y sus interrelaciones,
configuran los elementos determinantes de este proceso.

LA ORGANIZACION DE LOS CONTENIDOS EN EL DISENO CURRICULAR

Las deficiencias de preparacién de los alumnos y las dificultades que en
cuentran l1os docentes para operar el mddulo, tienen que ver con la forma
como se estructura el conocimiento y €l método de enseflanza desde el di-
sefio de 1a carrera y de los mddulos. La organizacién de los contenidos
se fundamenta en principios epistemolégicos que en nuestro concepto mere
cen aclararse y discutirse a la Tuz de los resultados obtenidos,
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La organizaci6n por médulos:

La fragmentaci6n del plan de estudios en unidades autosuficientes (los
médulos), sin un criterio de secuencia definido (tanto al interior de -
una misma fase como del plan de estudio), se inscribe en una concepcifn
sistemdtica del conocimiento con un enfoque empfrico, donde su construc
¢i6n aparece como un proceso acumulativo., Esta visidn se opone a la --
propuesta por el Documento Xochimilco que sefiala el movimiento doble em
pfrico-inductivo y teérico-deductivo como la fuente de construccidn del
conocimiento,

Tal movimiento sin embargo se encuentra obstaculizado en una cons-
truccidn fragmentada, discontinua, tal como se da a 1o largo del curri-
culum. Afn asf, al nivel del mddulo existirfan posibilidades de presen
tar el cardcter dialéctico de la construccidn del conocimiento. Sin em
bargo, tambi&n aquf las actuales caracterfsticas de organizacién inter-
na no ofrecen mayores garantfas en este sentido,

Tal fragmentacidn es percibida como desventajosa, principalmente -
por los docentes de Medicina y de Estomatologfa que reclaman la incorpo
racién de ejes de integracifn vertical del curriculum, En respuesta a
tal preocupacién se han organizade Tos planes de estudios de estas ca--
rreras por fases. Un ejemplo de 1os ejes que integran estas G(Gltimas --
son en Medicina: Crecimiento y Desarrollo Biol6gico, Salud y Enfermedad
a través de l1a actividad productiva (ver plan de estudios de 1a carrera
de Medicina). Sin embargo al permitir que los estudiantes 1leven los -
médulos de una misma fase, sin un orden definido, se rompe nuevamente -
con la posibilidad de integracién de los contenidos.

Resulta interesante que en la carrera de Biologfa, donde no existen
restricciones en cuanto a l1a secuencia de 1os mddulos 1os maestros pre--
sentan menos quejas al respecto. Pensamos que tal situacidén puede estar
relacionada con las caracterfsticas epistemoldgicas del campo de 1a Bio-
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logfa, tal como se ha trabajado hasta ahora. En efecto dada la diversi-
dad y 1a discontinuidad que presentan 1os objetos de estudio que inte- -
gran su campo cientffico &ste quizds plantea menos exigencias en este --
sentido. Sin embargo, en funcifn de la nueva orientacib6n de la carrera
podrfa ser conveniente buscar ejes que contribuyan a una vision mds tota
lizadora del objeto de estudio de esta carrera,

La forma como se propone la construccidn del conocimiento en el cu-
rriculum contribuye a una determinada aprehensidn de la realidad. La op
ci6n vigente tiende a presentarla como un conjunto de hechos particula--
res, mds que facilitar su comprensitn como totalidad concreta.

Tal concepcidn del conocimiento tiene a su vez su correlato en una
concepcidn del aprendizaje que presenta las mismas limitaciones. Este -
proceso aparece también como una estructura acumulativa, lineal, de apren-
dizajes parciales. No hay que olvidar que el concepto de médulo estd vin
culado sobre todo a concepciones tecnocrdticas de la ensehanza, que preo
cupadas por mejorar la eficacia y eficiencia del aprendizaje, conciben -
su mejorfa fragmentdndolo en unidades mds simples. Como puede verse, es
te planteo esta muy lejos de aquel al que apela el Documento Xochimilco,
formulado por Piaget. Para la psicologfa genética el aprendizaje es un
proceso de estructuraciones progresivas del conocimiento enelsujeto. EIl
sujeto con todas sus determinaciones biol6gicas, psicolfgicas y sociales,
juega en esta posicidén un papel fundamental. Por ello, si esta perspec-
tiva sustenta la propuesta didictica, la estructuracidn de los conteni--
dos no s$61o debe atender las caracterfsticas del contenido sino también,
a l1as del sujeto. Asi los conocimientos y experiencias previos de los.-
alumnos, el orden de presentacién de los conceptos, su articulacidén y --
complejidad se constituyen en elementos indisociables para programar el
aprendizaje. Ausubel sefiala al respecto: "Cualquier concepto o informa-
¢i6n nueva que se le presente al alumno s6lo podrd ser aprendido o rete-
nido si en'la estructura cognocitiva del sujeto existen conceptos mds in
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clusivos, es decir, la disponibilidad de conceptos que permiten la rela
¢idn con 1a nueva idea correspondiente... de lo contrario los nuevos --
conceptos permanecerdn como entidades disociables y por 1o tanto se - -
pierden. (2)

La selecci6n de los Objetos de Transformacidn y Problema-eje:

Los conceptos de objetos de transformacidn y problema-eje han sido los

elementos claves propuestos por el proyecto, para relacionar contenidos
y actividades en el médulo. Como se vio en capftulos anteriores, la --
funcidén de estos conceptos no esta adn lo suficientemente aclarada ya -
que en algunos casos es evidente la falta de comprensidn de los té&rmi--
nos, mientras que en otros, la dificultad se debe a una inadecuada se--

leccibn,

La relevancia social de estos elementos ha sido uno de los crite--
rios de seleccidn m4s frecuentemente mencionados por 1os docentes. Por
su parte el Documento, sobre Disefio Curricular expresa: "En los proyec--
tos de curricula... se refleja una preocupacidn por integrar la forma--
¢ifn de recursos al factor produccidn y un interéds por asumir objetos -
de transformacidn desatendidos por la educacidn superior convencional".
(3). La bidsqueda de la transformacidn a veces resulta la preocupacién
central que gufa la definicidn del objeto. Un ejemplo significativo se
encuentra en el médulo: "E1 hombre y su medio interno” de la carrera de
Estomatologia: “las actividades de promocidn y prevencidn que se reali-
zan actualmente en las comunidades y el servicio, que se modificardn co
mo resultado de la propuesta elaborada por 1os alumnos al final de la ~

investigacitn".

Sin negar su importancia a los criterios de orden social, estimamos
peligroso, sin embargo que la seleccidn de los objetos de transformacidn
y problema-eje, en tanto estrategias articuladoras del aprendizaje, res-
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pondan exclusivamente a esos criterios. En efecto, el eje del médulo, -

constituye uno de 1los conceptos claves para organizar, e] conocimiento --
tanto en su interior como en el plan de estud1os :

Si el plan es una representaci6n del objeto de estudio en su totali

dad los m6dulos dan cuenta de. 10s recortes necesarios para apréhender --

esa totalidad. Por ello, la seleccibdn de.aque1los'dos'élementos requie-
re de un cuidadoso andlisis de campo'delconocimiento'fespéctivo,'a'fin -

de localizar en &1 sus concepfos mds relevantes. Por lo contrario; la -
opcién de un objeto de transformacidn sin trascendencia, puede oscurecer
la aprehensidn del conocimiento y de la realidad.

Una buena seleccién del problema-eje y objeto de transformacidn per

mite establecer y jerarquizar las conexiones internas existentes entre -
los conceptos centrales y secundarios; es decir permite ir explicitando
las estructuras conceptuales del contenido. Al respecto, Lafourcade se-

Aala: "Cuando se elabora correctamente una estructura conceptual se favo

rece una seleccidn de contenidos menos arbritaria, un ordenamiento mis -
racional y una delimitacidn del campo comprensiva y precisa”. (4},

Finalmente, en tal seleccién no sélo deben tomarse en cuenta crite-
rios epistemolégicos sino también pedagbgicos; para ello es necesario --
preguntarse si el objeto seleccionado es adecuado en cada momento para -

las caracterfsticas comunes de los estudiantes con quienes se va a traba

(5).

Es evidente que la combinaci6n del conjunto de criterios no resulta
del todo sencillo. Por otra parte tomando en cuenta el cardcter dindmi-
co de.la realidad, del proceso de conocimiento y del propio estudiante,
también resulta obvio que la seleccidn de los elementos discufidos no --
puede pensarse de manera definitiva como en ocasiones parece suceder.
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E1 criterio de secuencia de los mbdulos:

Otra problemdtica importante, referida a la organizacién de los conteni-
dos en el curriculum, tiene que ver con el criterio general de secuencla
de los médulos {0 eje vertical). Aunque el propio Documento Xochimilco

crftica el enfoque te6rico-deductivo de los planes de estudios tradicio-
nales, la concepcifin de los troncos interdivisionales y divisionales dan
cuenta de la persistencia en el nuevo m8dulo de aquel enfoque criticado,
En efecto, Tos troncos generan un eje que va de lo general a lo particu-
lar: "los mddulos iniclales se relacionardn con un mayor ndmero de disqi
plinas y carreras mientras los terminales se hardn mis especfficos. (6).

La prescripcién puede ser correcta, pero su nivel de generalidad es
tan amplio qué da mdrgenes para las mds variadas interpretaciones, la «
relacién "con un mayor nimero de disciplinas" es posible a través de pro
blemas muy bien seleccionados, especfficos de cada carrera y la especifi
cidad del problema no implica limitaciones para la integracibn de varios
aportes de diferentes disciplinas. Por el contrario, la especificidad -
del problema elegido puede constituir 1a mejor prueba -y el mejor apren-
dizaje- de l1a necesidad de trasponer los 1imites de una disciplina, cuan
do es posible demostrarlo.

E1 desarrollo de los "troncos", ha venido demostrando que el crite-
rio para organizar los contenidos po ha sido &ste, sino que se ha impues
to 1a tendencia a comenzar por planteos abstractos generales, forzando a
veces la dimensifn social de los problemas, sin arraigarlos a situacio--
nes claramente perceptibles como propias de un campo determinado del co-
nocimiento.

Esta organizacién tiene importantes implicaciones epistemolbgicas y
pedagdgicas. S1 interesa, por ejemplo, desarrollar una concepcibn dia--
1éctica del conocimiento, el tratamiento de 1o general y To particular -
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que asf resulta niega el peso de las relaciones intrinsecas que confore==
man una totalidad. Mé&s bien se tiende a separar 1a totalidad de 10§ he-
chos con 1o cual sus relaciones no pueden vislumbrarse. Tan no ésta cla
ro para los docentes el sentido de los troncos, que son muchos los que =
se ven precisados de asignarles una "temdtica", instrumental para la ca-
rrera pero aisTada de la estructura conceptual del campo de conocimiento
determinado; asf se considera que en 1os mddulos de tronco se dan las ba
ses del sistema modular o del proceso de investigacién o del método cien
tffico. Muchas veces el conocimiento social es rechazado por 108 estu=--
diantes (y posiblmente por los maestros) porque en el momento de ingreso
y dada la forma en que se presenta, Su necesariedad no aparece como evi-
dente. Se 10 percibe entonces como un agregado que cumple mds una fun--
cién ideolbgica que cientffica. Por ello, es problemdtico que un esty-=-
diante en el primer mddulo pueda similar conocimientos tan amplips y com
plejos y tan desvinculados de su interés concreto relacionado con la ca-

A

rrera elegida.

La multidisciplinariedad

El problema de las relaciones que se establecen entre las disciplinas --
nos 1leva a otra problemdtica importante del disefio. Abandonar la asig-
natura y tomar a la realidad como instancia organizadora del plan de es-
tudios, ha implicado un notable avance en el disefio, el cual ha permiti-
do ampTiar las perspectivas para el andlisis.

En mayor o menor grado han sido evidentes los esfuerzos para ir in-
corporando distintas discipiinas que permitan un abordaje m&s amplio de
los objetos de estudio, con las restricciones ya sefialadas en al capfitu-
1o anterior.

Esta apertura ha favorecido la incorporacifn de nuevos objetos de -
estudio: por ejemplo los modelos de prdctica en Estomatologfa, 105 pro--
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gramas materno-infantil, de higiene escolar, de atencifin integral al --
adulto en Medicina, la tenencia de la tierra y sus determinantes socio-
econbmicas, legales, su relacién coﬁ la produccibn de los alimentos en
Veterinaria, etc.

Sin embargo, el trabajo multidisciplinario plantea numerosas difi-
cultades que invitan a una mayor reflexién. S{1 bilen el disefio ha posi-
bilitado tal avance, también algunas de sus caracter{sticas han obstacu
lizado l1a obtencidn de una visién mds integrada. Asf, al interior de -
cada unidad los maestros perciben frecuentemente la falta de conexién -
entre los conceptos. La seleccidn de 1os contenidos no Siempre parece
ser la mds adecuada, al juicio del docente. La falta de clarificacifn
de las relaciones entre los contenidos contribuyen a crear una concep--
cién de 1a interdisciplina como la suma de diferentes disciplinas, con-
cepcidn que es 1a que gesta el Documento Xochimilco.

E1 evidenciar 10s nexos entre los conceptos no es una condicifn su-
ficiente para una reconstruccién interdisciplinaria de la realidad en el
proceso de conocimiento., E1 incorporar las ciencias sociales al plan -
de estudlos no significa un aporte nuevo, un aporte mds al estudio de la
profesidn. Implica mds bien una reconceptualizacién total de é&sta, tal
como 1o sefialan muy bien algunos maestros.

Al respecto, é&sta . cita de Kosik nos parece muy esclarecedora:
"En este proceso de correlacidn en espiral en el que todos los conceptos
entran en movimiento recfproco y se 1Tuminanmutuamente se alcanza la con
crecién, E1 conocimiento dialéctico de 1a realidad no deja intactos los
distintos conceptos en el camino ulterior del conocer. (7).

La incorporacién de la multidisciplinariedad en el plan de estudios
nos obliga también a contemplar un problema especffico que es atribufdo
a las transformaciones que sufren las disciplinas en el curriculum. Por
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ejemplo, la falta de dominio por parte de los estudiantes de -.algunas ma-
terias puede tener que ver con la fragmentacidn que sufren estas en la -
actual organizaci6n curricular. Al respecto algunos autores, como Be- -
1lack, enfatizan la necesidad de que T0s estudiantes dominen las disci--
plinas, fuentes de conceptos e ideas esenciales, para resolver los proble-
mas de estudio de las carreras,posicidn presente en algunos maestros,(8),

¢Hasta que punto ha significado la incorporacién de la multidisci--
plinariedad un avance en el conocimiento de To real? <{representa en ver
dad una etapa intermedia y necesaria en el proceso de construccifn de la
interdisciplina o ha implicado mds bien una desviacién de esta meta?, --
{No se habrd substitufdo un tipo de fragmentacidon (la unidisciplinarie--
dad) por otro tipo de fragmentaci6n (la multidisciplinariedad)?. Vasco-
ni hace una 1lamada de atencidn al respecto: "No es posible continuar --
sosteniendo una concepcién que nos lleva a una fragmentacién del conoci-
miento, que nos conduce a su vez a la fragmentacidn de una realidad que
no puede ser fragmentada sopena de perder para siempre el significado de
la totalidad... y no saquemos aqui el argumento de los estudios inter o
multidisciplinarios como forma de superar esas deficiencias; sumar diver
sidades no es alcanzar totalidades". (9).

E1 problema de la multi e interdisciplinariedad en el curriculum es
particularmente complejo ya que por una parte tiene que ver con el desa-
rrollo de las ciencias y depende del mismo; a su vez tiene que pensarse
también en el marco de un proceso de ensefianza-aprendizaje, lo cual plan
tea Ta necesidad de estudiar y promover una diddctica de lo interdisci--
plinario, aspecto poco contemplado hasta ahora.

La Organizacidn del Proceso de Ensefianza-Aprendizaje en el Disefio de las

Carreras,

En 1a UAM-Xochimilco el proceso de enseflanza-aprendizaje se organiza al-
rededor de la triada investigacidn-docencia-servicio. Las valoraciones
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que hacen los docentes, confirman la importancia de la relacidn existen
te entre la planeacidn de estos procesos y 10s resultados obtenidos en
la operacidn: el reducido avance del servicio en Biologfa y Veterinaia
es atribuido a la insuficiente importancia que se le asigna en el dise-
fio. En Medicina y Estomatologfa la planeaci6n de la investigacidn pare
ce insuficiente para las necesidades del curriculum y los profesores --
destacan la necesidad de esclarecer mejor, en el disefio, sus objetivos
y métodos. En Veterinaria la poca precisitn en los médulos, para 1le--
varla a cabo, puede explicarse por la tendencia existente en esta carre
ra, en tomar al método cientffico o proceso de solucidn de problemas co
mo el procedimiento que permite resolver cualquier situacidn de la rea-
lidad. Por ello, existen menos exigencias de planeacifn al respecto. -
Esta tendencia en encarar la investigaci6n bajo un enfoque metodologis-
ta serd discutido posteriormente.

Evidentemente, tampoco es una casualidad, la importancia atribuida
en la planeacién, a la investigacifn o docencia o servicio, en cada ca-
rrera, Un andlisis de la historia de las disciplinas y de las prdcti--
cas profesionales podria enriquecer nuestra comprension del papel que -
han jugado cada uno de Tos procesos analizados, en las carreras estudia
das.

Algunas consideraciones ya hechas y referidas a l1a organizacifn de
los contenidos siguen vigentes para el andlisis del proceso de ensefian-
za-aprendizaje; por ejemplo el sistema por médulos, tal como estda plan-
teado, no permite el desarrallo continuo del servicio y de la investiga
cibn, experiencias que frecuentemente quedan inconclusas. Asimismo, -~
ello provoca limitaciones para una adquisicifn paulatina de las habili-
dades de servicio o de investigacién a To largo del curriculum. Respec
to a 1a investigacitn, parecerfa como si encada médulo se intentara re-
petir todas las etapas del proceso sin gue se Tlegue realmente al domi-
nio de cada paso, como Si su reiterada repeticifn garantizara su apren-
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dizaje. La concepcifin {expresada por los docentes) del “aprender hacien
do" parece estar difundida. En su versidn simplificada es suficiente --
qué el estudiante "haga" para que "aprenda", pasando por alto el proceso
de estructuracién interna del sujeto, Tos necesarios momentos de incorpo
racion de la teorfa y la necesidad de planear el aprendizaje de manera -
de favorecer aquel proceso.

La deficiente integracitn de 10s equipos de trabajo entre el perso-
nal de servicio de Ta clfnica y hospitales y los docentes de mddulo en -
las carreras de Estomatologfa y de Medicina explican en parte las defi--
ciencias de planeacidn de las actividades de servicio y de la integra- -
cién en el disefio de las actividades de servicio, investigacidn y docen-
cia,

Hemos enfatizado ya, 1a importancia de establecer con claridad las -
relaciones entre los diferentes componentes del mfdulo. Esta situacifn,
a decir de los maestros, Se presenta con irregularidad. También lo con-
firmamos mediante una revisidn general de Tos mddulos. En algunos casos
se explicita T1a relacién entre objetivos, actividades, contenidos y bi--
bliograffa. Sin embargo, a menudo el médulo tiende de nuevo a aparecer
como la suma de elementos con un mfnimo grado de integracifn. Las rela-
ciones contenido-actividades, investigacién-docencia-servicio y alumno--
maestro, son minimamente aclaradas.

De acuerdo con la filosoffa del Proyecto, resulta fundamental preci
sar las caracterfsticas de las actividades que Tos estudiantes va a rea-
lizar en el m6dulo. Hablar de discusifn o de actividad grupal no identi
fica cuales son las acciones que 105 sujetos van a realizar con 10s con-
tenidos de ensefianza. Parece contradictorio el énfasis que se otorga en
el disefio a l1a definicidn de los objetivos de aprendizaje, misma que pue
de explicarse por 1a ausencia de claridad respecto a las bases pedagdgi=-
cas del Proyecto y la tendencia a buscar al interior de 1a tecnologfa --
educativa fuentes de orientacidn.
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Finalmente, un elemento critico de la planeacién cobra tal importan
cia que 1lega a ser identificado como el principal obstdculo para el --
proceso de ensefanza-aprendizaje: la previsién de las condiciones mate-
riales del proceso (tiempo, recursos, instalaciones, bibliograffa, etc.)
deficiencias que pueden contribufr efectivamente a abortar las mejores
intenciones de docentes y alumnos. Son comprensibles la aparicifn de -
tales dificultades en un proyecto donde T1a realidad 1lega a ser una par
te importante del curriculum., Esta realidad, dificilmente puede estar
sometida con rigor a la planeacifn. Frente a esta problemdtica para el
disefio, es necesario partir de bases concretas y de un conocimiento pro
fundo de las restricciones operativas. (Hasta que punto se ha tendido
a veces a caer en un disefio de escritorio? ¢Hasta qué punto existe una
suficiente retroalimentacidn que permita corregir el disefio en funcifn
de los problemas encontrados?; las respuestas de los maestros indican -
graves deficiencias en este sentido.

La calidad de la planeacién tiene importantes repercusiones en la -
prdctica; existen frecuentes demandas de los maestros por mayores esfuer
z0s al respecto indicando que un disefio completo representa un requisito
indispensable para guiar su trabajo. Posiblemente estos requerimientos
se relacionan también con el grado de seguridad del docente frente a su

preparaciodn.

En nuestro concepto es conveniente que el mddulo ofrezca la mayor -
claridad y precisién posibles, sin que ello signifique postular una es--
tructura rigida y cerrada para la accién del docente.

Todo disefio tiene al mismo tiempo una validez relativa puesto que -
s§lo constituye una anticipacidn de Ta situacién de ensehanza-aprendiza-
je: por una parte no es posible prever de manera absoluta las condicio--
nes concretas de 1a realidad y por la otra cada grupo de estudiantes es
particular y puede requerir de reforzamientos especificos, situacién en-
tendida por numerosos profesores.
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E1 médulo es también una gufa de trabajo para el alumno y debe pro
porcionarle una concepcidn clara del trabajo que tiene que desarrollar.
En 1a medida que el disefio sea poco especifico, abre la posibilidad de
una mayor indeterminacidén respecto de docentes y alummos y de su rela--
cibn alrededor de los contenidos.

EL DOCENTE EN LA ESTRUCTURACION DEL PROCESO DE ENSERNANZA-APRENDIZAJE

Acabamos de ver que el disefio posee una importante influencia para orien
tar la prdctica. No obstante ésta (1tima tiene un cierto grado de auto-
nomfa frente la planeacidon original, la cual es visible en la gran diver

sidad de los resultados obtenidos.

E1 método de ensefianza Sse construye en el quehacer cotidiano, en el
desarrollo de 1as relaciones miltiples que Se establecen ertre conteni--
dos, estudiantes y maestros, Estos Gltimos participan como sujetos con-
cretoshistdricos, que incorporan en su trabajo, su visidn particular del
conocimiento, sus emociones, su ideologfa, sus capacidades intelectuales,
sus expectativas, etc. De ellos, depende en parte el curriculum que se
construye en Ta realidad; por eso es posible sostener que los métodos --
elaborados son siempre relativos. Tienen un cardcter histdrico, sujeto
a su permanente transformacifn y a una dindmica compleja; por ello sélo
podemos pretender identificar ciertas tendencias mds que realizar la des

cripcidn de una realidad acabada.

A continuacidén, destacaremos alqunas caracteristicas de las formas
como el doqente trabaja con los Conténidos, las actividades y 10s eStu--
diantes. A&nque se analizard cada uno de estos elementos de manera par-
ticular, es}importante resaltar que las relaciones que se establecen en-
tre ellos, fcontenidos, sujeto-objeto, docente-alumno) son siempre mutua

mente deterﬁinantes.

o

A
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La Estructuracién de los Contenidos

La estructuracién de los contenidos sufre frecuentes ajustes en el momen
to de 1a enseflanza. Hemos visto que en la mayorfa de los casos la pro--
gramacidn original se modifica y que en casos extremos, el maestro renun
cia 1levar a cabo la investigacion o el servicio, cambia o elimina el ob
jeto de transformacidn, etc. ... Tamblén hemos visto que el enfoque mul
tidisciplinario suele surgir en el transcurso de la ensefianza, dependien
do de las posibilidades circunstanciales. Este proceso de reestructura-
ci6n, mads o menos flexible, encuentra sus causas en diversos factores., -
Uno de ellos, se ubica en el papel que el estudiante 1lega a ocupar para
la reelaboracidn de los contenidos. Asf en funcidn del alumno se esta--
blecen modificaciones para superar sus deficiencias. En este sentido es
interesante 1a observacifn de Girault cuando sefiala que aln en la ense--
flanza tradicional, 10s contenidos no son seleccionados e impuestos por -
los docentes a los alumnos, quienes 10 reciben pasivamente sino que son
el fruto de un proceso de negociacifn no explicfta entre ellos. (10).

En el caso de la UAM-X, tal situacifn es mds vdlida, en vista de =--
las mayores posibilidades de participacién de 1os alumnos, ET capTtulo
anterior mostrd, cSmo el docente tiene presentes las demandas de 1os es-
tudiantes, sus expectativas y aspiraciones. No hay que olvidar que un -
aspecto importante de 1a'pedagog7a activa es permitir y respetar las ne--
cesidades e intereses de 1o0s estudiantes. Tal negociacidn se entiende -
mejor, cuando los intereses de 10s alumnos, muchas veces enmarcados en -
concepciones mds tradicionales de la ensefianza y de la prdctica profesio
nal, vienen a reforzar aspiraciones y concepciones similares presentes -
en el maestros.

También el espacio que se le deja al estudiante para la definicién
de los contenidos, se demuestra en Veterinaria donde el alumno adquiere
un mayor grado de participacidn y libertad para escoger sus espaclos de
trabajo y la especie con 1a que va a trabajar.
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Por otra parte, el papel otorgado a la prédctica y a Ta incorpora- -
c1dn de experiencias constituyen otra fuente permanente de enriquecimien
to y transformaci6n de 1o programado.

Existen otros elementos que parten del propio docente. Por ejemplo,
su tratamiento de los contenidos no es arbritario, sino que se ve afecta
do por un conjunto de factores como pueden ser el valor que atribuye a -
ciertos contenidos, su dominio de ciertas temdticas, etc, Asf sus apre-
ciaciones relativas al disefio curricular indican una gran heterogenejdad
de criterios respecto a T1a pertinencia de 1os contenidos inclufdos en ~-
los médulos, La revisidn de estos {i1timos conflrman también la dispari-
dad de enfoque en cuanto a las disciplinas que son incorporadas., Algqu--
nos midulos son de carédcter eminentemente bioldgliocs, otros demuestran -
un esfuerzo por integrar una visién multidisciplinaria de los objetos de
estudio, Si tal situacidn opera a nivel de disefio, es de esperarse la -
reproduccifn de una diversidad similar s{ no amplificada a nivel de l1a do
cencia. Tal apreciacidn es enfatizada por 1os maestros de Veterinaria,

En este momento del proceso, entran a formar parte un conjunto de -
determinaciones, como el dominio que tiene el docente de su médulo su --
concepcifn del campo de conocimiento, de la prdactica profesional, su -~ -
apreciaci6n del proyecto, etc. Una tendencia ya encontrada en la ense--
fianza modular de otras instituciones es la de reducir el manejo de los -
contenidos a la 16gica de l1a disciplina que mejor se domina., Cada disci
plina tiene sus enfoques particulares, su manera especffica de recortar
el objeto de estudio, su metodologfa. Tal desviacién se encuentra parti
cularmente en quienes aplican por ejemplio el método de investigacidn de
las ciencias exactas o naturales a objetos de las clencias sociales, y -
someten el estudio de cualquier objeto independientemente de su naturale
za disciplinaria, aun 1lamado método cientffico ahistérico y formal, -
Un ejemplo muy claro se identific6 en un ndmero importante de docentes -
de serviclo de Medicina que siguen 1lamando el médulo por el nombre de -
su espectalidad ajemplo: "digestivo" o "sistema nervioso”, etc.
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Las Actividades del Estudiante

Otro componente fundamental del proceso de conocimiento es el tipo de re
laciones que se establecen entre el sujeto y el objeto de estudio, las -
que conducen al andlisis no s6lo de las actividades sino del papel que -
se le otorga al sujeto o al objeto en este proceso y de su relacibn con
la préctica.

E1 conocimients que se construye depende de las formas de interven-
c¢i6n del alumno sobre el objeto. Por una parte, importa el tipo de --
participacion del alumno, Sea como simple receptor o bien al intervenir
activamente en el proceso de transformacidn del objeto. Por otra parte
también interesa 1a relacifn de la actividad con la teorfa. (Opera la -
accién con o sin esquema anticipador? (EPermite una reestructuracidn de
la teorfa? {¢lLa actividad toma en cuenta la naturaleza del objeto y las
caracterfsticas del sujeto?.

Es evidente en las carreras estudiadas, una preocupacidn importante
para que el alumno desempefie y demuestre atgln tipo de actividad durante
el proceso. Sin embargo, cuando se analizan las reSpuestas se presentan
diferentes formas de concebir estas. Bajo este nombre Se agrupan técni-
cas de ensefianza, actividades y los procesos de investigacién o de servi
cio. Una técnica diddctica no nos esclarece que accidn realiza el suje-
to sobre el objeto o sea los contenidos., Esta confusidn no es casual y
as el resultado por una parte de la influencia de 1a tecnologfa educati-
va que aborda la problemdtica diddctica desde la perspectiva de la ense-
fianza y no del aprendizaje, del maestros y no del alumno y por otra pér-
te, es también el fruto de la pedagogfa activista, cuando se reduce ésta
a la blsqueda de la actividad como un fin en si mismo que garantiza por
s{ sola el aprendizaje (el aprender haciendo).

LCu8l es el cardcter de la actividad y qué impacto tiene sobre el -
conocimiento?; al respecto encontramos diferentes situaciones que se pue
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den identificar a partir de las observaciones de 1os docentes sobre 1la

prictica, el servicio o Ta investigacién. Por ejemplo en Estomatologfa
las actividades de servicio son consideradas principalmente como accio-
nes repetitivas cuyo fin es la de proporcionar asistencia o el dominio

de una determinada técnica.

En otros casos (algunas investigaciones de Medicina y Estomatelo--
gfa), la actividad puede aparecer como una simple recoleccibn de datos
donde el papel del sujeto resulta minimo. E1 conocimiento Gue constru-
ye el alumno a partir de este proceso puede aparecer como una copia de
la realidad, ateniéndose a las caracteristicas externas del objeto, es
decir, a su apariencia y no a su esencia. Las actividades practicas
también tienden & ser vistas ocasionalmente como comprobacidn de 1a teo
rfa l1imiténdose T1a reestructuraci6n cognocitiva par parte del sujeto.

En una situacidn opuesta a las anteriores, ya no es el objeto sino
el sujeto quién ocuba el primer Tugar en el proceso de conocimiento; en
ellos la aplicacion del método cientffico o de solucidn de problemas se
constituye como la condicifn esencial y casi suficiente del aprendizaje, -
en 1a adquisicidén del conocimiento objetivo: “Creyendo que al asegurar -
el método en la cabeza del sujeto estd ya asegurade el mismo para abor--
dar cualquier objeto de 1a realidad independientemente de las caracter{s
ticas especfficas que 1o delimitan. (11). Este modelo cabe ademds en la
confusi6n de aplicar mecdnicamente 1a teorfa del conocimiento a la situa
c¢ién de ensefianza-aprendizaje, que de hecho opera en condiciones total--
mente distintas a 1as que caracterizan el proceso de produccién de cono-
cimientos nuevos.

E1 servicio, en el discurso docente (sobre todo en el caso de Esto-
matologfa) se ha visto como un elemento de transformacién de la realidad.
Sin embargo, en la practica el cardcter repetitivo de l1as acciones, su -
aislamiento de 1a teorfa no permite la génesis en el estudiante ce una -
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concepcidn distinta de la realidad., Este mismo discurso de los profeso-
res es contradictorio, cuando pretende someter Ta realidad a las condi--
clones de Ta ensenanza, cuando 1a visualizan como un obstdculo al apren-
dizaje, de esta forma esta realidad que se pretende transformar, se en--
cuentra cosificada.

De igual forma no es posible reconocerle a la investigacidn el ca--
rdcter creativo de produccidn de conocimientos que le adjudican los maes
tros, Lla investigacidn cumple simplemente un cardcter instrumental de -
organizacién del trabajo diddctico del alumno. Busca confirmar Ta vali-
dez de los conocimientos ya existentes mediante la demostracidn de su --
eficacia en la prédctica, en la solucidn de Tos problemas de la realidad
que tienen que resolver los estudiantes. E1 método cientffico constitu-
ye un conjunto de principios y reglas, de procedimientos formales que en
cada momento contribuye a dificultar, sino a impedir por completo la pro
duccidn de conocimientos nuevos. (12).

La incorporacitn del servicio v de Ta investigacion probablemente -
han tenido un papel eficaz para una formacidn mis s61ida desde el punto
de vista prdctico y quizas tebrico, para un mayor contacto con la reali-
dad en los estudiantes, y para incrementar la iniciativa del estudiante
frente su propic proceso, Resta por saber si dadas las caracterfsticas
sefialadas antes, cambian el conocimiento de la realidad en los estudian-

tes, condicidn necesaria para su transformacién.

" LAS RELACIONES EDUCATIVAS

Los cambios de metodologia antes descritos han tenido repercusiones im--
portantes sobre las relaciones que se establecen entre docentes y alum--
nos. Estas representan uno de 1os aspectos donde los maestros identifi=
can las mayores innovaciones, expresadas sobre todo por Ta aparicidn de

nuevas actitudes en el estudiante hacia su propia formacidn y el maestro.
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Se han safialado en el capftulo anterior la presencia de una cierta ambi-
guedad en el docente respecto del alumno. Por una parte se reporta una
intervencifin activa del alumno, su creatividad e iniciativa, a la vez --
que un gran nimero de docentes sefialan apatia e desinteré&s por parte de
Tos mismos alumnos., También algunos profesores extrafian la pérdida de =
disciplina en el sal6n de clase. Los cambios no se operan sin conflic¢-=-
tos bajo las nuevas condiciones y los roles ejercidos por ambos partici-
pantes aparecen algo confusos. Tal situacidn tiene su origen en las si-
guientes transformaciones que operan en el proceso de ensefianza-aprendi-

zaje.

Por una parte existe una tendencia & manejar grupalmente la docen--
cia, 1o cual ha contribufdo a borrar los 1fmites del papel que ejerce ca
da actor en el proceso. Las responsabilidades tienden a dilufrse entre
todos; la insequridad del docente frente a los contenidos y las caren- -
clas del disefio, pueden haber constitufdo un factor importante para des-
plazar hacia el estudiante el peso de la ensefianza, Por ejemplo, se 1le
ga a culpar al estudiante de las imperfecciones del sistema modular, de
su aprendizaje deficiente, tal como si ellos fueran los responsables del
éxito o fracaso de la experiencia.

S bien el trabajo grupal presenta sus ventajas al otorgar un cardc
ter colectivo-activo al proceso de aprendizaje, de igual forma presenta
sus riesgos ya que el aprendizaje no s6lo es un proceso soclal sino tam-
biédn subjetivo: "No es correcto dilufr en las producciones grupales el -
desempefio individual de los estudiantes. E1 aprendizaje se produce habi
tualmente en el contexto de 1a interaccién, pero en el sistema nervioso
de cada sujeto. (13).

En la nueva metodologfa de ensefianza la dindmica de relaciones suje
to-docente-contenidos se ve modificada. Anteriormente el docente era un
intermediario casi obligatorio en la relacifn del sujeto con los objetos
de estudio. En el sistema modular el alumno tiende cada vez mds a rela-
cionarse directamente con los contenidos, Sobre todo por la importancia
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que adquieren las actividades de orden prdctico., En estas condiciones -
el docente no parece ser el conductor permanente del proceso de ensefian-
za-aprendizaje, su intervencidn aparece mds discontfnua. De ahf la nece
sidad de explfcitar claramente criterios paré su participacién y las ma-
neras de hacerlo.

Retomando una imagen de Santoni: "!Serd el papel del docente el de
un mecdnico que Interviene s6lo cuando el automévil se para o cuando ad-
vierte una necesidad de instruccidn suplementaria para obtener prestacig
nes nuevas o satisfactorias?" (14). Aunque fuera asf, lacaso el mecdni-
co no debe tener un conocimiento previo, completo del automdvil?; nueva-
mente regresamos a la necesidad de que la condicidn esencial de una in--
tervencibn eficaz del maestro es 1a de una comprensidn cabal del proceso
de aprendizaje a nivel grupal e individual.

En todo caso la redefinicidén del rol docente como el de un asesor,
un coordinador, etc., no dice con bastante precisifn sus formas y nive--
les de participaci6n en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Puntuali--
zar el rol del maestro implica en primera instancia aclarar cual es la -
concepcidn sobre el proceso de aprendizaje que se va a tomaf como védlida
y como sustento del trabajo pedagfgico. Si no se definen las formas de
concebir la apropiacifn del conocimiento por parte de1 alumno, dfificil--
mente se podré identificar cémo el docente puede intervenir de manera po
sitiva en este proceso.

Pero el nuevo papel del maestro no se reduce a su dimensiOn diddcti
ca, Histbricamente 1a experiencia educativa de los profesores universi-
tarios, incluyendo Tos de 1a UAM antes de su ingreso, se limitaba funda-
mentalmente a 1a transmisidn de contenidos. E1 problema central era un
problema de instrucci6n; los componentes sociales, psicoldgicos e ideold
gicos existfan pero eran comunmente ignorados. E1 sistema modular en- -
frenta a docentes y alumnos a una nueva concepci6n del conocimiento y su
organizacién que va 1igada a un conjunto de valores no siempre explici--
tados pero gue pueden oponerse a los presentes en los individuos. Por -
ejemplo los conocimientos de las ciencias bdsicas o de las prdcticas c¢1{
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nicas de la especialidad no tienen en Xochimilco el crédito que tenfan -
en la ensefianza tradicional, Otras disciplinas, como las ciencias socia--
les, son alqunos de los nuevos valores que tienen que aceptar maestros y
estudiantes. E1 sistema de valores y prestigios universitarios es a su
vez solidario de un sistema de poder (15}, y los dos se legitiman mutua-
mente, E1 conocimiento de las ciencias bésicas por ejemplo, otorgaba un
cierto poder y seguridad al docente que la dominaba, en Ta institucifn y
frente al estudiante. El1 docente que se ve obligado a impartir una mate
ria que no domina, pero que 1lega a tener socialmente un alto prestigio,
puede 1legar a sentir justificadamente una importante pérdida de sequri-
dad y poder frente al alumno. Esta situacidn se registra en la encuesta
por el gran nimero de maestros que reconoce amplias necesidades de capa-
citacidn en casi todas las dreas del conocimiento y muy particularmente
en las cienclas soclales y ciencias bdsicas. Por otro lado, los valores
de ciertas précticas profesionales {por ejemplo préctica privada en Esto
matologfa, clinica en Veterinaria, etc.) también son cuestionados. In--
clusive deja bastante perplejo el niimero no menospreciable de ensefiantes
que siguen vinculados a las prdcticas dominantes fuera de la Universidad
y que en su interior estimulan supuestamente el aprendizaje de otro tipo
de prdctica. Aquello significa otro factor que asienta la ambiguedad in
terna del profesor,

Al respecto Aguirre (16) caracteriza al docente como un eje de con-
tradicciones que &1 vive entre la 1dealizacién que se hacen de si mismo
y su propia realidad, entre su status profesional y su realidad profesia
nal, entre el papel del maestro que ha internalizado siendo estudiante y
aquel que se le pide desempefiar en las curricula nuevas.

E1 método de ensefianza que permite una mayor participacidn del estu
diante, dinamiza al conjunto de relaciones que se dan en el espacio edu-
cativo. En la ensefianza tradicional la principal relacibn que se esta--
blece mds libremente es 1a vertical: del docente hacia el grupo de alum-
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nos. En la ensefianza modular el tipo de actividades que se promueven 11
beran un conjunto de relaciones nuevas; del docente con cada alumno y de
los estudiantes entre sf; con ello el maestre no s6lo tiene gque demos- -
trar dominio del contenido $ino la capacidad debida para manejar su rela
c¢i6n con el conjunto de estudiantes. Ademds en todo sisemta innovador y
en particular en el que nos ocupa, se da una mayor movilizacifn de expec
tativas, frustraciones y angustias, que tienen mayores posibilidades de
expresidn. En el andlisis de la participacifn estudiantil en el proceso
de aprendizaje Santoni reitera: "la ineliminabilidad del proceso educati
vo de 1os componentes emotivos e ideol8gicos. (17).

Entonces el nuevo rol de ensefiante, su nyeva imagen no puede pensar
se s6lo en términos funcionalistas como del ejercicio de nuevas tareasy
significa una transformacién, un resolver cotidiano de los conflictos --
gue nacen entre el tipo de ideologia, conocimientos, prdctica que ha re-
cibido y las que se busca construfr en la realidad,

Esta problemdtica si bien no estd expresada por los docentes, 1lega
a ser la tela de fondo de los juicios que emiten. Algunos aportes de --
Gramscl pueden resultar de utilidad para la problemdtica tratada. En --
primer lugar Gramsci se opone a la concepcifn pasiva que se tiene del ~-
maestro en la pedagogfa activa, espontaneista, en donde "se piensa que -
en el nifio el cerebro es como un ovillo que el maestro tiene que ayudar
a deshacer (18). E1 maestro puede ser subalterno de dos maneras diferen
tes; la primera 1imitandose a observar el desenvolvimiento del nifio, la
sequnda “expresando al nifio exigencias de conformacidn tfpicas de un am-
biente que vive en 1a economfa y no 1a historia o sea del ambiente domi-
nante, La tarea del maestro consiste en historicizar progresivamente el
nifio, remover su folklore para ilevarlo a la racionalidad, homogeneizar
el ambiente educativo como condicién de prefiguracién del bloque histéri
co,
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En nuestro concepto, una condicifn para tal acci6n educativa es la
historizaci6n del propio maestro, que tiene que hacerse conciente de su
folklore, es decir de sus concepciones del mundo, y resolver sus propias
contradicciones entre su historia (infraestructura} y las concepciones -
que tiene sobre su estructura. En la medida que el maestro ha resuelto
sus contradicciones, constituye 1o que Gramsci 1lama un blogue histérico
perfecto que tiende a alcanzar a otro bloque hist6rico imperfecto el - =
alumno,

En este sentido, ha resultado evidente en el presente trabajo la --
gran heterogeneidad y hasta contradicciones que se presentan entre los -
distintos modos de pensar de los maestros respecto de su trabajo y del -
proyecto educativo, ast! como la falta de correspondencia entre discurso
emitido, el cual aparece mds bien como un discurso aprendido y las for--
mas de encarar la prictica.

EL DOCENTE Y LA CONSTRUCCION INSTITUCIONAL DEL CURRICULUM

La construccidn de la propuesta a nivel del disefioc y del "saldn de cla--
se”, no s6lo es el producto.de 1a intervencifn individual del docente y
del alumno ¢ el resultado de su trabajo colectivo, Tampoco las contra--
dicciones encontradas s6lo se pueden explicar por los conflictos que vi-
ven internamente cada docente o alumno; estos conflictos se articulan y
se ven alimentados por la propia dindmica institucional que también re--
produce en su seno 1a lucha entre lo viejo y lo nuevo, 1o institufdo y -
Yo instituyente, o modernizante y lo progresista.

E1 problema de 1a construcci6n 1nstitucional del curriculum adquie-
re und relevancia particular dadas las caracterfsticas del proyecto y --
sus condiciones de emergencia. Efectivamente, por una parte no es un --
proyecto que nace en la institucién y es promovido por un grupo particu-
lar de sus integrantes, sino que es elaborado por un nimero muy reducido
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~de Individuos y viene a ser desde su inicio Ta propuesta oficial dominan
te estimulada desde arriba {no negamos con ello que por sus caracterfsti
cas haya atrafdo un grupo importante de maestros interesados en su cardc
ter innovador). Por otra parte, tal como se habfa analizado anteriormen
te, la propuesta original no es homogenea sino que también refleja la --
presencia de distintas posiciones no siempre asimilables,

Por ello, del problema de "hegemonizacidn del proyecto, de su afian
zamliento como dominante se plantea en té&rminos particulares. Vale Ta pe
na reflexionar en relaci6n al grado en que la propuesta original es defi
nida y apropiada por la comunidad, es decir, transformada y convertida -
en propuesta vigente,

) Los programas de capacitacifn docente constituyen una de las estra-
tegfas mds Gtiles de que dispone la institucién para difundir el nuevo -
curriculum, En el capftulo tres, vimos que si1 bien han sido importantes

los esfuerzos para darlo a conocer, su falta de continuidad su cardcter
restrictivo, han representado reales limitaciones. Asimismo, las formas
adoptadas para la capacitaci6n: cursos, talleres, foros, etc., si bien -

* provocaron una intensa participaci6n de 1os maestros no han facilitado -

suficientemente la integracién de los aprehdizajes_a111 perseguidos,

En Tos primeros afios de funcionamiento de la Universidad existieron
notables esfuerzos por clarificar, ampliar y fundamentar teSricamente el
Proyecto. Testimonio de ello, fueron la produccidn de importantes docu-
mentos como: "el Disefo Curricular" (abril de 1976); aquellos elaborados
para el Seminario de Integracidn Metodoldgica {octubre de 1976); el Diag
nbstico de 1a Realidad Nacional {agosto de 1975); el CUDRA {(Centro Uni--
versitario de Desarrollo Regional Autocentrado) que han enriquecido el -
Proyecto Xochimilco a través del andlisis de algunos aspectos especffi.-
cos como de la préctica profesional, la interdisciplinariedad, el servi-
clo, 1a Investigacitn o de alguna temdtica psicopedagégica. Desafortuna
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damehte estos documentos, excepto quizds el de Disefio Curricular, no - -.
siempre recibleron la suficiente difusién.

Sin embargo, la tendencia mds reciente, a centrar la capacitacidn -
sobre aspectos metodoldgicos en detrimento de los tefricos {referidos al
proyecto o a los contenidos de ensefianza) da cuenta de una visién reduc-
~ cionista del proyecto. Como consecuencia de esta forma de encarar la ca
pacitacion, es escasa 1a proporcifn de maestros que han tenido la oportu
nidad de conocer en sus rasgos mis generales las caracterfsticas del Pro
yecto Xochimilco. Por parte de estos maestros, este es poco cuestionado
en sus principales 1fneas. Existe también una proporcién no desprecia--
ble de docentes {1os de recién ingreso y los de servicio) que no pueden
siquiera sefialar sus caracterfsticas mds importantes.

También es importante recordar los esfuerzos que se dieron en los -
primeros afios de 1a Universidad para profundizar el Proyecto desde el --
punto de vista tebrico. Sin embargo, este proceso no se mantiene y se -
tiene nuevamente a manejar la propuesta curricular como un todo acabado,
no cuestionado cuya dificultad principal reside en su puesta en préctica,

" Es necesaric enfatizar nuevamente que Ta capacitacién constituye asimis-

mo la respuesta fundamental al problema de la relaci6n planeacitn-prdcti
ca, 56)o en 1a medida en que el docente domine los conocimientos de su

- campo y los de orden social, psicoldgico y didéctico pertinentes para su
trabajo, el proceso de ensefianza-aprendizaje podrd realizarse con un ca-
r&cter flexible y abierto necesario para un proyecto con las caracterfs-
ticas analizadas. Otros aspectos institucionales han contribufdo a la -
condicibn anteriormente descrita, por ejemplo: la ausencia de investiga-
clones educativas que permitan un mejor conocimiento de los procesos da-
dos en la practica, asf como de una mayor profundizacibn tedrica.

Las posibilidades de participacifn en el disefio son un factor impor
tante para contribufr a que se integren preocupaciones de tipo tefrico -
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con 10s resultados précticos; por ejemplo: algunos datos aportados por -
las entrevistas sefialaron la falta de trabajo comdn entre los docentes -
que participaron en los primeros afios en el trabajo te6rico y de disefio
y aquellos que de inmediato se_integraron a la docencia., Sin embargo, -
la participacitn de algunos profesores en Jas diferentes fases del dise-
fio ha favorecido su mayor compenetracidn del Proyecto,

En Ta evolucifn de las estructuras académicas de l1a propia Universi
dad, algunos elementos permiten entender los factores que a nivel insti-
tucional afectan la posibilidad de hegemonizacidn e jmplementacifn de la
propuesta, Esta cuestibfn no ha sido analizada en este trabajo; sin em--
bargo, a1gunas‘51tuac10nes bien conocidas de la comunidad se han visto -
como una evidencia de los obstdculos que interfieren el desarrollo del -
Proyecto., Por ejemplo: la pérdida del Departamento de Investigacliones -
Educativas que Jug6 un papel importante en la capacitaci6n del profesora
do y como centro de produccibn y difusifn de ideas psicopedagfgicas; el
papel insignificante que jug8 la Coordinaci6n de Extramurales, encargada
de establecer los nexos entre la Universidad y 1as instituciones del sec
tor pablico necesarios para operar el servicio. Los Departamentos, ori-
ginalmente encargados de realizar funciones de investigacién y servicio}
se dedican exclusivamente a la docencia, las Carreras se convierten en -
estructuras estables y unidisciplinarias, etc,

Es claro que estas transformaciones han afectado la vigorizacifn de
la propuesta, Aquellos procesos como la capacitacidn que se realizaba a
nivel de toda la Universidad tienden a ser asumidos cada vez mds por ins
tancias de menor jerarqufa y a ser cada vez menos interdisciplinarios; -
Se pas6 asf de depender primero de la Universidad, a las Divisiones, los
Departamentos y las Carreras y finalmente con frecuencia a quedar en ma-
nos de docentes aislados. Con ello 10s procesos se vuelven menos inte--
grales, Interdisciplinarios y abiertos, Asimismo se pierden importantes
espacios de discusibn comunes a las tres Divisiones, que podrfan aportar
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criterios para clarificar los rasgos fundamentales del Proyecto. Esta -
situacidn, a su vez no es ajena a la problemitica polftica que se desa--
rrolla en la institucibn e inclusive fuera de ella, As? ha sido percibi
da de manera muy crftica por un grupo de docentes, quienes la consideran
determinante para explicar el proceso sufrido por la institucién y el --
Proyecto.

A ralz de las transformaciones anteriormente discutidas la construc
ci6n curricular asume un cardcter cada vez menos colectivo, El1 docente
aparece finalmente como el principal responsable de su tarea,

Su propia labor tiende a dispersarse teniendo que asumir funciones
que le competen a la propia institucibn, como por ejemplo la de buscar -
sitios de investigacidn y servieio, recursos, etc.

E1 Proyecto Xochimilco $1gue apareciendo como la propuesta dominan-
te al interior de la Universidad. Sin embargo, se sigue perpetuando con
las mismas contradicciones presentes en su formulacién. Es mds, hemos -
encontrado que l1a orientacifn tecnocrdtica en algunos aspectos se ha - -
aflanzado., No hay nada sorprendente en ello: tiene la ventaja de ofre--
cer modelos, recetas y prometer eficiencia. La otra tendencla enmarcada
en la pedagogfa y que pretende ser transformadora, ha visto frenado su -
avance. Su presencia existe mds en el discurso, que en una prdctica que
intente articular una propuesta diddctica congruente.

En este trabajo nos hemos centrado sobre la insercidn del docente -
en la implementacifn de la propuesta modular. E1 andlisis ha mostrado -
la importancia de su papel para llevar adelante el nuevo curriculo. Tam
bi&n ha sefialado que su trabajo se encuentra condicionado por las carac-
terfsticas mismas de la propuesta original y la dindmica institucional,.
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E1 momento de Ta ensefianza no deja de ser un importante espacio de
lucha del profesor que ofrece posibilidades para favorecer una u otra -
propuesta pedagfgica. El1 grado de conciencia del docente, su compromi-
so hacia una pedagogfa transformadora y su capacidad de organizacién, -
constituye en nuestro concepto una condicidn necesaria aunque no sufi--
ciente para que el Proyecto Xochimilco se siga perfilando como una inng
vacidn trascendente en el seno de la educacifn superior mexicana.



- 159 -

BIBLIOGRAFIA

. CAPITULO I

1. WEISS, E.
Hermenedtica-dialé&ctica, Una proposicifn metodol6gica para las -
ciencias sociales. Departamento de Investigaciones Educativas. -
Centro de Investigaci6n y de Estudios Avanzados del Instituto Po-
1itécnico Nacional, Mé&xico, 1979, '

-2, BOURDIEU, P., Chamboredon, J.C., Passeron, J.C.
El oficlo del Socitlogo. Siglo XXI, Editores, Buenos Aires, 1973.

3. HKEISS, E. Op. Cit.
CAPITULO II
1. OCHOA, C.

Sistema Educativo y Reforma Educativa; Cuadernos Polfticos No. 7
Enero-Marzo de 1976, Ed. Era, México,

2. WEISS, E. _
Una Interpretacifn del "Echeverrismo”,

3. WEISS, E. Op. Cit.

4, GUEVARA, G.
E1 movimiento estudiantil de 1968. Cuadernos Polfticos No, 17, -
Juliio-Sept. 1978, Ed. Era. México,

5. Testimonio de ello fueron los movimientos de insurgencia obrera y --
campesina que tuvieron lugar entre 1958 y 1965 y que buscan integrar
se al margen del Estado y del PRI, en organizaciones independientes.



12.

13.

14,

15,

- 160 -

E1 Estado responde con la represibn a todos estos movimientos quie--
nes son derrotados en tales circunstancias. Tomado de E1 movimien-
to estudiantil de 1968. Op. Cit,.

OLAC, F.
Educacién plblica y sociedad. En M&xico hoy, Ed. Siglo XXI. M&
xico, 1979,

OLAC, F. Op. Cit,
OLAC, F. Op. Cit.
OLAC, F. Op. Cit,
GUEVARA, G. O0Op. Cit.

GUEVARA, G.
1968, 5 de agosto. La primera autonomfa. Nexos Ne. 9 Sept. 1978

México.

RAMIREZ, Ramén,
E1 movimiento estudiantil. Ed. Era. México, 1969.

GUEVARA, G,
_El1 movimiento estudiantil de 1968. Op. Cit.

LASCURAIN, J.A. Calvo, B. De la Pefia, G.
La fundacién de la UAM, Contradicciones y Perspectivas.

En el discurso educativo encontramos numerosos elementos que también
expresan una preocupacibn por revitalizar "las promesas de la educa-
cién™. Un ejemplo de ellos son: a) la reafirmacién del cardcter de
mocrdtico de la escuela mediante la apertura de su acceso. b) la mo
dernizacifn cientffica y pedagégica. c¢) "el economicismo pragmdti--
co" es decir, la visi6n de 1a escuela como un instrumento de capact-
tacibn para el trabajo. d) el respecto al pluralismo doctrinario y
a la autonomfa didactica. Tomado en Olac, F. Op. Cit.



16.

17.
18,

19.
20.

21,

22,

- 161 -

En esta publicacifn, elaborada por expertos internacionales a peti-
ci6n de 1a UNESCO se destaca la necesidad de: a) impulsar la educa
ci6n técnica como medio para adecuar el sistema educativo a las exi
gencias del desarrollo. b} promover laplanificacidn para darle ma-
yor eficiencia a este proceso de ajuste. c¢) darle un carfcter ter-
minal a la educacién media superior para cumplir con su funcifn bé-
sica de proveer los cuadros demandados por el desarrollo nacional,
d) fortalecer el cardcter selectivo de 1a ensefianza superior para -
proporcionar cuadros de alto nivel. e) promover la implementacifn

de un nicleo comin en los planes de estudio, E1 BID por su parte -
recomend$ la implementacién de becas-crédito, para la educacién su-
perior, ‘

LASCURAIN, J.A. Op. Cit.

Cuadernos de intercambio académico X. Direcci6n General de Inter--
cambio académico. UNAM. 1980.

LASCURAIN, J.A. Op. Cit.
LASCURAIN, J.A. Op. Cit.
Revista de la Educacién Superior; Vol. II No. 2, 1973. P&g, 63-82.

Al respecto, el proyecto de la Universidad de Brasilia fue conside-
rado como uno de 10s mas relevantes de su época con un impacto par-
ticular sobre los educadores del &rea de la salud. En &1 encontra-

" mos algunas de las preocupaciones que Ser&n retomadas posteriormen=-

te en el documento Xochimitco: el desarrollo de un tronco comin pa=-
ra profesiones afines, el equilibrio entre actividades précticas y

tedricas, el adiestramiento en servicio, planteamientos interdisci-
plinarios que busquen soluciones a los problemas del sector salud y
a nivel institucional, el cuestionamiento de la organizacifn depar-
tamental. E1 plan de estudios se organiza por bloques de corta du-
racifén que abarcan una temdtica determinada predominando la idea de
modelos. |



- 162 -

CAPITULO III

- 1, KOSIK, K.
Dialéctica de lo concreto., Ed. Grijalbo, S.A. Mé&xico, 1976,

2. FERREIRA, J.R.
El Departamento en 1os Centros de Ciencias de la Salud, Educa- -
ciOn Médica y Salud. Vol. 5 No. 2. Abril-Junio 1971. OPS, - -
Washington.

CAPITULO 1V

1. Pésib1emente este mismo tiene que ver con la crisis econdmica que ~-
marca el final del perfodo de Luis Echeverrfa. (1976).

2. Se entiende por practica dominante: "aquella que proyecta su influen
cia moldeadora sobre las demds prdcticas y cuya imagen se recoge en
1a mayoria de las curricula". También es la que absorbe la mayor --
cantidad de recursos humanos y matériales. Citado en: E1 disefio cu
rricular, UAM-X. 1976,

CAPITULO VI
1.. ROJAS, G. Ojeda, R.

Elementos para el desarrollo de una estrategfa de disefio curricu-
lar, Centro de Investigaciones Educativas. UAM. X, Marzo 1976.

2, AUSUBEL, D.
Psicologfa educativa. Un punto de vista cognocitive. Ed. Trillas
México, 1976.

3. GUEVARA, G.
El disefo curricular. Universidad Autdnoma Metropolitana. Méxi-
X0. Abril 1976,




10.

11.

12,
13.

- 163 -

LAFOURCADE, P,
Planeamiento, conduccifn y evaluacifén en la ensefianza superior. -
- Ed. Kapelusz. Buenos Aires. 1974.

© PIAGET, J.

Tratado de 16gica y conocimiento cientffico. Tomo I, Ed. Pafdos.
Buenos Aires, 1979,

Anteproyecto para establecer la Unidad Universitaria del Sur de la

Universidad Autondma Metropolitana. México 1974.

KOSIK, K. -
Dialéctica de lo concreto. Ed. Grijalbo. México 1976.

BELLACK, A.
La estructura del conocimiento y el curriculum en la educacién. -
Ed. "E1 Ateneo". Buenos Aires 1973.

VASCONT, .T.
Sobre algunas tendencias en 1a modernizacifn de la Universidad La-
tinpamericana y 1a formacidn de investigadores én Ciéncias Socia-

les,

GIROUX, H.
Teacher education and the ideclogy of social control., Journal of
education. ' Vol. 142. No. 1. 1980.

REMEDI, E.

| El problema de las relaciones teorfa-prictica en la ensefianza mo-
dular. Memorias de las 3a. jornadas sobre problemas de ensefianza
aprendizaje en el drea de la salud. Escuela Nacional de Estudios
Profesionales. 1Iztacala. Marzo 1979,

VASCONI, T. Op. Cit.

FURLAN, A,
‘Metodoiogfa de 1a ensefianza en Aportaciones a la didictica de la
educacibn superior. ENEP. I. 1978.




14,

15,

16.

17.
18.

- 164 -

SANTONI, A,

La participaci6n estudiantil en é1 proceso de aprendizaje. Ed. -

Nueva Imagen. Méxjco 1978.

EGGLESTON, J.

The Sociology of curriculum., Routledge and Kegan Paul London - =

1979.
AGUIRRE, M.E.

Consideraciones sobre 14 formacifn docente,

No. 2. Epoca II. México 1981.
SANTONI, A. Op. Cit.

BROCCOLI, A.
Antonio Gramsci y la educacifn.

Ed. Nueva Imagen.

Foro universitario -

M&xico, 1977.



VIII ANEXQS



CUADROS Y GRAFICAS



ESTYDIOS DE POSGRADO

RELACION DE DOCENTES CONESTUDIOSDE}POSGRADO

CUADRO No. 1

" Docentes de médulo
lii:
Medicina | Estomatologfa Veterinaria‘k Biologfa Pablacidn
‘f_ Total
Docentes - |
con Posgra| 85 53 64 T2 70
do (%) :
Docentes -
sin Posgra| 15 47 36 28 30
do (%)
TOTAL (%) 100 100 100 100 100
Poblacidn
PoRaer | (20) (19) (14) (14) | (67)
CUADRO No. 2
RELACION DE DOCENTES POR AREAS DE ESPECIALIZACION
Docentes de mddulo
Medicina | Estomatologfa | Veterinaria | Biologfa PO?lzgibn
Ciencias - '
BAsicas (%) 30 -0~ 14 36 19
Ciencias -
Sociales (%) 15 5 -0- -0- 6
Areas Apli
cativas (%] 40 48 50 36 40
Total con
posgrado % 100 100 100 100 100
P8 AL | (89) (19) (14) (1) | (67)

Area aplicativa: Ej. clfnica en Estomatologfa, Medicina, Veterinaria, --
Zootecnia en Veterinaria, bdsica aplicada en biologfa.

Clasificacibn efectuada con la asesorfa del personal de
las carreras.



FORMACION BE PREGRADO

RELACION DE DOCENTES CON ESTUDIOS PROFESIONALES
COINCIDENTES CON LA CARRERA DONDE ENSERAN

CUADRO No. 3

Docentes de mddulo

Coincidencia

de sus estu-

dios con la | Medicina |Estomatologfa | Veterinaria | BiologTa P°$l:::°"
carrera don- |

de trabajan,

SI (%) 95 a5 86 93 93
TOTAL % 100 100 100 100 10D
$OB]$CL°E ‘ (20) (19) (14) (14) (67)

CUADRO No, 4

RELACION DE DOCENTES SEGUN LA INSTITUCION DONDE CURSARON
LOS ESTUDIOS PROFESIONALES

‘Docentes de médulo

¥ Institucidn | Medicina | Estomatologfa | Veterinaria| Biologfa Po?;:::ﬁn
UNAM (%) 60 68 93 J9 73
Otras (%) 40 21 7 14 22
UG S 11 -o- 7 5
TOTAL % 100 100 100 100 100
Poplacon (20) (19) £14) (14) (67)




CUADRO No. 5

EXPERTENCIAS DE TRABAJO DE LOS DOCENTES, PREVID SU INGRESO A LA UAM-X

RELACION DE DOCENTES SEGUN SU EXPERIENCIA EN LAS PRACTICAS
PROFESIONAL, DE INVESTIGACION Y DOCENCIA

Docentes de mOdulo

Tipo de
Expertiencia

Medicina

Estomatologia

Veterinaria

Biologfa

Poblacifn
.Total

Sin Expe- -
riencta (%)

Con Expe- -
riencia en
una sola --
prictica(%)

10

42

21

20

Con Expe- -
riencia en
2 practi- -
cas (%)

20

26

22

21

Con Expe- -
riencia en
las 3 prdc-
ticas (%)

70

32

50

72

25

TOTALZ%

100

100

100

100

100

Poblacifn
TOTAL

(20)

(19)

(14)

(14)

(67)




CUADRO No. 6

EXPERTENCIAS DE TRABAJO EN LA PRACTICA PROFESIONAL PREVIO

INGRESG A LA UAM-X

EN EL SECTOR OFICIAL

RELACION DE DOCENTES CON EXPERIENCIA DE TRABAJO

Docentes de mfdulo

Tipo de . Poblaci6n

Experiencia Medicina | Estomatologfa | Veterinaria | Biologfa Total

Experiencia

en el sec-- :

tor ofle o 90 42 71 71 69

cial (%)

Sin Expe- -

riencia en '

el sector - 10 58 2?. 29 _ 31

oficial (%) .

TOTALY 100 100 100 100 100

Poblacidn

TOTAL (20) (19) (14} (14} (67)
CUADRO No. 7

RELACION DE DOCENTES CON EXPERIENCIA DE TRABAJO EN EL SECTOR PRIVADO

Docentes de médulo

Elggr?gncia Medicina Estomqto]ogfa Veterinaria B1o!ogfa P°$l::{6"
' Expérienc1a
| o priver 55 95 64 36 64
do (%) '
Sin Expe- -
rlencia en 45 5 36 64 36
Pr‘1vad° (%), C e e e e - . .
|TOTALY 100 100 100 - 100° 100
| Popracidn (20) (19) (1) (1) | (67)




CUADRO No. 8

EXPERTENCIAS DE TRABAJO EN LA PRACTICA PROFESIONAL PREVIO

INGRESO A LA UAM-X

RELACION DE DOCENTES SEGUN SU EXPERIENCIA EN LA PRACTICA
OFICIAL Y/0 PRIVADA

Docentes de mdédulo

fTipo de
Experiencia

Medicina

Estomatologfa

Veterinaria

Biologia

Poblacidn
Total

Sin précti-
ca profesio
nal (%)

10

29

12

Con expe- -
riencia - -
s610 en la

prdctica --
privada (%)}

53

21

19

Con expe- -
riencia - -
s6lo en 1la
practica --
oficial (%)

30

29

36

23

Con expe- -
riencia en
las 2 prdc-
ticas (%)

42

43

46

TOTAL®%

100

100

100

Poblaci6n
TOTAL

(19)

(14)

(67)




CUADRO No. 9
EXPERIENCIA DOCENTE PREVIO INGRESO A LA UAM-X

RELACION DE DOCENTES CON EXPERIENCIA DOCENTE
Docentes de midulo

Tipo d L . . Poblacié
Exgeri:ncia Medicina | Estomatologfa |Veterinaria [ Biologfa 0To€§1 n
Experiencia

Docente (%) 90 63 63 93 78
Sin expe- -

riencia do- 10 37 37 7 22
cente (%)

TOTALY 100 100 100 100 100
Poblaci

PR | 0 (19) (14) (1) | (67)

CUADRO No. 10
RELACION DE DOCENTES SEGUN SU DEDICACION A LA ENSERANZA

Docentes de mddulo

Tipo de - o . Poblacidn
Experiencia Medicina | Estomatologfa ) Veterinaria |Biologfa Total
Por Horas % 45 37 28 57 42
Medio Tiem- "
D0 % -0- 10 -0- 14 6
Sin practi-
ca docente? 10 37 36 7 22
TOTAL %| 100 100 100 100 100
Podlacidn 1 (20) (19) (14) | (19) (67)
|




CUADRO No.

11

EXPERIENCIA DOCENTE PREVIQO INGRESO A LA UAM-X

RETACION PORCENTUAL DE MATERIAS IMPARTIDAS SEGUN AREAS DISCI

PLINARIAS.
Docentes de M8Bdulo

Materias , . ,
Impartidas Medicina | Estomatologia | Veterinaria | Biologia |Pob. |

Total
Materias C. )
bisicas (%) 39 9 19 96 43
Materias ~--
Aplicadas 39 50 50 0 33
Materias C.
sociales (%) 13 3 0 0 6
No tenia ex
periencia -
de docen- - 9 32 31 4 18
cia (%)
TOTAL 100 100 100 100 100

Se clasificaron las asignaturas impartidas por los docentes de -

acuerdo a la clasificacibn

ciencias bdsicas,

El cuadro muestra la relaci®n porcentual encontrada.

ciencias clfnicas.




CUADRG No. 12

EXPERIENCIA DE INVESTIGACION PREVIO INGRESO A LA UAM-X

RELACION DE DOCENTES CON EXPERIENCIA EN INVESTIGACION

Docentes de madulo

g;ggrggncia Medicina | Estomatologfa | Veterinaria Bjo]ogTa Po?lzg}én
an expe- -
it | ® | ¥ A
cifn (%? ‘
Sjn empe- -
riencia de 1 20 68 43 7 36
cibn (%? '
TOTALZY 100 100 100 100 100
Poplzelon 1 (20) (19) (14) (1) (67)
CUADRO No, 13
RELACION DE DOCENTES SEGUN AREA DE INVESTIGACION
Docentes de médulo
ngiiggcggﬁ Medigina‘ Estomatologia | Veterinaria| Biologfa Po?l:g;dn
??ﬁgsci%gé' 25 -0- 7 50 19
ﬁ;??cgaa; 21 40 26 43 43 37
Area C. So-
ciales (%) 15 5 / ~0- 8
No tiene --
prdctica de
investiga-- 20 69 43 7 36
cifn (%?
TOTAL % 100 100 100 100 100
opracion | (ao) (19) (14) (14) (67)




CUADRO No. 14

EXPERIENCIA DE INVESTIGACION PREVIO INGRESO A LA UAM-X -

RELACION DE DOCENTES SEGUN SU POSICION EN EL EQUIPO

DE INVESTIGACION

Docentes de mddulo

Posicifn en .- . . . Poblacién
el equipo Medicina | Estomatologfa | Veterinaria | Biologfa Total
Coordina- -

dor (%) 25 11 14 43 22
Investiga--

dor indepen 20 21 21 22 21
diente (%)

Investiga--

dor adjun-- 35 -0- 22 28 - 21
to (%)

No tiene ex

periencia - _—
en investi- 20 68 43 7 36
gacibn (%)

TOTAL%| . 100 100 100 100 100
P AL | (20) (19) | as e




PROMEDIO DE CAPACITACIONES RECIBIDAS POR DOCENTE SEGUN

LA CAPACITACION

SU FECHA DE INGRESO

CUADRO No. 15

Do¢entes de médulo

Perfodo de . . . . Poblacibn
Ingreso Medicina| Estomatologfa | Veterinaria | Biologfa Total

1° Semes--

tre de 1975 4.5 5 5 4.2 4.6

2° Semes--

tre de 1975| ~°- 5.5 6 5 5.6
1976 1.3 2 4.6 -0- 2.8
1977 1 3 4 ~0- 2.6
1978 0.5. . 1.6 0.5 0.6. 1

CUADRO No. 16 -

PROMEDIO DE CAPACITACIONES RECIBIDAS POR DOCENTE EN CADA PERIODO

Docéntés de mSdulo

Poblacifn

Perfodos Medicina| Estomatologfa | Veterinaria | Biologfa Total
1° Semes- | .5 . o _

tre 1975. | - 12 - 1.7 3.5 L4 1.2
2° Semes-

tre 1975 0.7 1 0.8 0.8 0.8
1976 1 0.1 1.2 0.3 0.7
1977 0.8 0.1 1.2 0.3 0.7
1978 0.3 1.3 0.2 0.8 0.7




CUADRO No, 17
LA CAPACITACION

RELACION DE DOCENTES SEGUN EL TIPO DE CAPACITACION RECIBIDA*
Docentes'de miédulo

A de 1 . . , . . -_| Poblacid6
C;Sgcitac?on Medicina EstqmatOIOgTa Veterinaria .quTQg1a T02§1 n
Conceptuali

zacion (4)” 25 68 . . 29 50 .. 43
Disefio cu--

rricular(%) 60 42 29 . 21 40
Disefic modu -

Tar (%) 15 11 14 . 21 . 15 .
Apoyos a la

docencia(%) 35 42 . 29 64 42 ]
Contenidos

de ensefian- 20 21 14 14 18
Otros (%) -0- 15 .. 7 . =0- 3

* Cada docente puede haber recibido capacitacién en diferentes &reas, el
cdlculo del porcentaje se hijzo por drea.

CUADRO No. 18
RELACION DE LAS CAPACITACIONES RECIBIDAS SEGUN LAS DEPENDENCIAS -
QUE LAS PROPORCIONARON EN 1975 y 1978

Instancias 1 1975 .[1978
UAM (%) 27 -0-
.Divisién CBS (%) . 15 -0-
Departamentos (%) 25 57
Carreras (%) 18 43
Instancias Exter- 15 o
nas a Ta UAM (%)

TOTAL (%) 100 100




LA CAPACITACION

CUADRQ No. 19

RELACION DE DOCENTES QUE RECIBIERON CAPACITACION PARA IMPARTIR
EL ULTIMO MODULO

Docentes de m&dule

Medicina |Estomatologfa | Veterinaria| Bielogfa Po?;::jdn

Docentes con

capacita- -- 90 32 14 22 19
cidn (%)

Docentes sin

capacita~- -- 10 63 86 71 78
cidén (%)

Sin respues-

ta (%) -0- 5 -0- 7 3
TOTALGYG 100 100 100 100 100
Poblacidn

20 19 14 14 67
o raL | (20 (19) (14) (14) (67)
CUADRO No. 20

RELACION DE DOCENTES QUE EXPRESAN NECESIDADES DE CAPACITACION
SEGUN LAS AREAS DE CONTENIDO

Docentes de mddulo -

Area de . . . . . , Poblacifdn
Contenidos Medicina |Estomatologia | Veterinaria B1ologTa_ Tota]
Ciencias B&
sicas (%) ~ 25 68 36 43 43
Ciencias --
C1TH1CHS(%) 25 37 50 == 22
Ciencias So '
No recong--
cen necesi-
dades de ca 20 11 -0- 36 16
pacitacidn

(%)




LA CAPACITACION

CUADRG No. 21

RELACION DE DOCENTES -QUE EXPRESAN NECESIDADES DE CAPACITACION
SEGUN LAS ACTIVIDADES DE INVESTIGACION, DOCENCIA, SERVICIO,

Docentes de médulo

Actividades [ Medicina | Estomatologfa |Veterinaria | Biologia Po?ligjén
Pocencia(%) 25 42 . .57 50 42
Servicio(%) 60 37 37 43 45
Investiga-- :
cion (%) 70 63 43 43 57
No recono--
cen necesi-
dades de ca 5 5 7 29 10
pacitacidn

(%)

CUADRO No, 22

LA ORGANIZACION DEL TRABAJO ACABEMICO

RELACION DE DOCENTES SEGUN LAS FUNCIONES CUMPLIDAS DESDE SU INGRESOD
Docentes de mddulo

Funciones  |Medicina | Estomatologfa |Veterinaria |Biologfa P°$li§}9" |
Docente tron .
co interdivi 30 42 50 21 36
sional (%) .

Docente tron

co divisio-- 25 16 50 36 30

nal (%)

Docente de -

mbdulo de ca| 85 95 100 100 94

rrera (%}




RELACION DE DOCENTES SEGUN SU CONFQRMIDAD CON LA

LA ORGANIZACION ACADEMICA

ADSCRIPCION AL ULTIMO MODULO

CUADRO No. 23

Docentes de m&dulo

MedicinavEStomatoloqfa Veterinaria| Biologfa Po?l:S:On

E1 médulo co

rrespondio a

los conoci-- 85 90 50 86 80
mientos del

docente (%)

E1 m6dulo no

correspondio

a sus conoci 15 10 50 14 20
mientos (%)

TOTALY% 100 100 100 100 100
oL | (2 (19) (14) (14) (67)

CUADRO No. 24

RELACION DE DUCENTES SEGUN EL NUMERQ DE CARGOS DESEMPENADOS
DESDE SU INGRESO A LA UAM-X

Docentes de médulo

No. de Car--i' ' :

gos desempe-|Medicina |Estomatologfa | Veterinaria | Biologfa Total
flados . ' :

1 40 37 22 43 36

2 20 26 14 14 19

3 15 21 14 - 7 15

25 56 36 29 26

5 -0- -0- 14 7 4

TOTALZ® 100 100 100 | 100 100

L | (20) - (19) (14) (14) (67)




LA ORGANIZACION ACADEMICA

CUADRO: No.- 25

RELACION DE DOCENTES SEGUN SU PARTICIPACION EN EL DISERO

CURRICULAR DE LA CARRERA

Docentes de mddulo

Participa-- .
ci6n en el |Medicina| Estomatologfa | Veterinaria| Biologfa| FeRiacion
Disef Total
1seno
i (%) 55 32 36 36 63
No (%) 45 68 64 64 37
TOTALZ| 100 100 100 100 100
laci6 |
Poplacon | (20) (19) (14) (14) (67)
b

CUADRO No. 26

RELACION DE DOCENTES SEGUN LOS RECURSOS QUE COLABORARON
EN EL DISENO DE MODIILO

Docentes de midulo

Instancias que colabora- Poblacidn
ron al disefic modular Total
Nadie Colabord 6
Docentes del mismo médulo 34
Docentes de otros mddulos 13
Coordinadores de Fase 16
Coordinadores de la - - - 18
carrera

Estudiantes 5
Otros 8
TOTAL (%) 100
Poblaci6n TO T AL (83)




Gratica no

COMPOSICION. DE LA PLANTA
DOCENTE EM FUNCION BE LA
FECHA DE ENTRADA DE LOS DOCENTES

100%,

Porcentaje de docentes

80

antes a-ntcs antes antes antes d
Nov.74  Junio. 75 Dic. 75 Dic.76 Dic. 77 Dic.78
Fecha de ingreso de los docentes.
Medicina
_______ Estomatologia
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miento de la poblacion estudiantil .

la planta docente y del presvpuesto
A0 de la UAM de 1974 a 1978

evaluacion
del presu-
puesto (UAM)

las de estudiantey
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I estudiantil
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PROGRESION DE LA RELACION
NO. ALUMNOS/DOCENTE EN
LA UAM.

| 10 .

t - - : | .
e - - : . H . T /

T e 75 16 .. ' 78

 Fuente: Datdq'pgra la planeacion UAM X
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v PLANES DE ESTUDIOS



DIVISION DE CIENCIAS BIOLOGICAS Y DE LA SALUD

8 ] ) T ~ 10 ] I T 12 1 3 1T
— : ' 1 o — ™
CRECIMIENTO Y || sm.unvAcrﬂ SALLD Y ACTIVI- ! (s.wvmm PROGRAMA MATER-  PROGRAMA DE - | IPROGR!
DESARROLLO [EL [{{| VIDAD ECONO- [DAD ECONCMICA - | +DAD ECONGMICA -|! lINO INEANTIL. . | HIGIENE ESCOLAR|  ICION
ESCOLAR Y AD0- [ | MICP PRIMA- ' |SECUNDARIA |TERCIARIA ) "1 IADULTO
LESCENTE, RIA, 4 w3
43 43| 43 L 43 PROGRAM DE H1- | | PROGRAMA IE - Procea
— —/ - = —~(|IGIENE ESCOLAR. . jATENCION INTE- { (CACION
REPRODUCCION. " {{ ||SALLD Y ACTI-| [SALUD Y ACTIVI- | | SALLD Y ACTIVI- ' M AL ADILTO,
- {{||VIDAD ECONCMI | [DAD ECONOMICA - | | DAD ECONOMICA - 43 43 .
CA SECUNDARIA | TERCIARIA. PRIMARIA :{ |
| n - PROGWII-—I%WDEEDJ[PR@GM
5 s B 03 ATENCION INTE- | CACION EN SALUD| MO TN
_ - e —| I{GRAL AL ADULTO | | |
- _ . c _ _ H
CRECIMIENTO Y -] ||SALUD Y ACTI-| | SALLD Y ACTIV | | SAUD Y ACTIVI 3 o 43 L
DESARROLLO TEL | ||VIDAD ECONGMI| | DAD ECGNOMICA | | DAD ECONGMICA || | R —— -
INFANTE Y PRE-|| |'CA TERCIARIA.| = PRIMARIA. || SEOMNDARIA. PROGRN%IIEDU PROGRAMA MATER-{ | PROGR
ESCOLAR, - | | , Pl \CACIGN EN SALLD ! | NO INFANTIL. | IGIENE
‘ i | .
43 43 W3 13 | 43 IR B B |
LA SALUD ENFERMEDAD A TRAVES DE LA ACTIVIDAD PRO- PLANEACION ¥ ADMINISTRACION DE LOS PROGRA
em == ) [ PUTIVA DR HOMBRE - ot SALUD,



CUESTIONARIOS



DGCENTES DE MODYLO DE LAS,4.CARRERAS
C U B S T 1 0N AR I O

NOTA: Favor no llenar los cuadros del margen derecho del cues-
tionario, son para ¢l mancjo cstadistico de los datos.

DATOS GENERALLS

1.- CARRERA [::I

2.-  FECHA DI INGRESO A LA UNIVERSIDAD:
MES ARO L
3.-  CARGO QUE OCUPA ACTUALMENTL:

1 Docente de Médulo

2 Docente de apovo :
académicH .

3 Coordinader de Médulo
4 Coordinador dJde Fase . ol

5 Docente de apovo para
los scrvicios

6 Otro

Sefiale cudl

4, - TIPO DE CONTRATACION

=

1 Base e n

2 "Honorarios

3 Otrg

FORMACTON PROFESTONAL Y PRACTICA PREVIA A sSU INGRESO

ESTUDINS:

5.- ESTUDIOS PROFLESTONALES:

! Carrecra L Cod

2 Instituciodn . I I"J
6.- ESTURTOS POSTGRADO

1 Arca o lspecialidad : _ o l'i



7.- PRACTICA PREVIA A SU INGRESO A LA UAM

Proporcionc nara cada columna la informacién solicitada tomando como haso la expcrienci
que hava sido mis signilficativa o en su defecto mis prolongada.

PRACTICA DI LA PROFISTON ' PRACTICA DOCENTE PRAGTICA PE E
8.- SECTOR OFICIAL Q.- SIFCTOR PRIVADOD .- _ R '
8.1 lla tenido esta, priac- 9.1 Ha tenido esta pric- 10,1 Ya tenido esta J 1.1 Ha ten
: tica: - tica: . pricticar Co tica:
1. NO e - 1oNO_ - 1. NO R P o
.81 : 2. 81 - 2,81 2. ST_
8.2 XNombre de Ia Insti- - 922 Tioo de prictica: _ -{
tucidn: P Poindividual o en aso 10,2 Nombre de Ta Ins- Tr.2 hpmhfc
‘ ciacidn con otros titucidn : S ~tucion
o T profesivnistas:  — ) e ;
8.3 Unidad: T Jotnstitucional: e —
' 11,3 \llttrl.l\ imparti- 11.3 ‘Area o©
_— o — das R Lla iny

B.3 Plara o puesto:

.8.4 V'laza o puestoe:

o C— - o - ' . 1.2 Posici

9.1 buracion: oo toL 1 edicacidn: no:

e e T e o o _ ; .o
8.5 Duracién: Co S Por horas : _ I‘tﬁﬁg
e : Medio Liempo S -
oo T T 2.1nve
R . ) . -I‘C"d

: Tiempo completo .

' 3.Ascs

4, Tnve
junt

0.5 diradian: -
. ' 11.5 Durac:



12 -

ACTIVIDADES DE CAPACITACTON

Anote las actividades de capacitacidn cn-.que ha participado desde su
vendo los talleres de discio curricular en el caso doe haher asistido
do mis significativas desde ol punto de vista de o utilidad que han
vidades:

ingreso a la lUnivers
a €stosy, tomunde 1
tenido para descmpefl

12,1 NOMBRE DE LA ACTIVI- |T2.2 FLCHA APROXTMADA 12,5 ORGANTZIADO IPOR T2.4 A QUD
NAT ) R, LI AY
—_ _ I Mo s v ARG fhi.Carrera,epto.,
Ll " : ' CLE, UNAM, L. ). :
L : b o
. I ! .
| J
i }
| il
\ ;

W i 4 o amem




EXPERTENCIA TN LA UAM

13.

CARGOS O TUNCIONDS DLSEWPE\\J\S EN LA UAM-X

. DESDE SU INGRESO, _ . Ce-

- \
1 Docente de tronce interdivisional

—_—

2 Docente de Tronco Divisional

5 Docente de médulo de la-carrera

1 Coordinador de méduio, fase, o
de drea de concentracidn

Puesto administrativo: Cuidl

w

G Participacién en ¢l diseio
curricular Jde la carrera

7 Participacidén en cl discio o
rediseno de mdduloes

SOBRE _FL PROYECTO NOCHIMTiDd

14.

Aosu juicio cuales son les aspectos del pro
vecto Nochirileo que =< han tonado on \uontq
para definir la oricntucién'dc SUcarre:
como se han traducide en :u Jdisefo.  Sofn
los aspectos que 1¢ pareIcin pesitives as
cormo los negativos.

1.
Fa
-
ot




Las prcguntas quc e1quen fde la 15 a la 50) se rcfleren a su

ORGA\IZACIO\ PRL\IA A LA OPTRACIO\ MODULAR

experiencia docente durante el pcrlodo del Gltimo wddiilo
(Sep.-Dic., de '78), a la operacidn dcl mismo, y a los aspec-
tos rclacidnados con éste.

15. -

16.

17, .

18.

19,

"8 Otros. Ispccifique

Desde que 1narc56 a Ia UAM Luanrpa médules Jifeirentes -

ha dado?

Nombre del Gltimo mdédulo que did

Cuantas veces incluvendo esta Gltima lo ha dade?

En relacién a este Gltimo nmédulo:

51 N0

1 Corrvespondié a su expericncia
y conocimicntos

(%]

Recihid alguna preparacion
especifica para impartirlo

Sc¢ Lo redisefiado

e

Participéd cn el Jdizein

Participd cn ¢l redisecic

wn

Si usted participd en el disefe o redisers del ncdulo,
] 1

contesle o la siguiente pregunta.  Ln cas: de no haber

participado pase u la pregunta ndrero 20

Quec otrus personas participaron-cn.cel dischio (on caso
de que s8lo sc hava disciado) 0 bicn en ¢l rediscifo si
también sc ha redisciado.

Ninguna otra

2 Docentes que ya habfan dado
estc médulo )

3 Docentes de otros pnédulns

Coordinador o responsable
de mddulo

5 Coordinador o responsable
de fase

6 Coordinador dc la carrcera
Fstudiantes de este mb6dulo




LA OPERACION MONUTAR
Las siguientes preguntas estin rclacionadas con algunos cobnceptos

y actividades consideradas desde el punto de vxsta de 1a operacxbn

modular:

Problema eje v ohjcto_de transfoimacién

20.- Responda a 1a S{guidntc preguhta, tante vara el problema eje
como para ¢l ohjcto de transformacidn: .

DURANTE EL_DESARROLLO DFL_MODULO:

OBJ L. TR\\SF ‘PROB. EJE
ST - ¥ . sI X0

20,1 Fué un eclemento fitil wara
seleccionar v orpanizar
las actividades:

Iy

Fué necesario cambiarlo:

20.3 Fué posihle trabajar sin
él: '

21.- In el caso de que alguno de estos clementos ro hava side Gti
para la 0p<11&idn Jdel nmédulo, scleccicréd algdn otro a través
del cual orzanizd las actividades del nddulo?

V.S
2,50

22.- Cudl fué cl grado v la calidad de 1a implesent:cidn de las s
guientes .':\(;t‘,l\](_1.1(1(3*-j (investigacidn, scervicio, docencia, otr

1

];
as:

Activid. Activid., Activid.Activid.

Investig. Scrvicio Jocencia otras

culles
SI N0 SI' NO SI NG _
- b
. - ? ‘ $1 X0
22,1 No 'se¢ pudicron imple- ; !
mcntar: o R
_ . . . ' : "I"
22,2 Sc¢ pudicvron imple- . Pren oot
mentar parcial- . |
mente . . ?__ o
22,3 S¢ implementaron to- T : L“;[_w[ ”_wj
tal o casi totalmente : l :
L
22.4 La calidad de lo L_ﬂ[__J“.i[:]
implementado {ué sa-
tisfactoria: T S RS
I
6.../7



23.- "Alguna {s) de estas actividades ‘se desarrollo en forma o
independiente (o autdnoma ) de las otras? S i

st - . " No

23.1 Cufil (es)

24.- Hay alguna de estas actividades que le hava =sido Gtil pa-
ra integrar o enlazar a las otras actividades

SI NO
24.1 Cufl . e
LA INVESTIGACTON
25, - Qu6 clementos obstaculizaron el desarroallo de la inves-
tigacidén y uue clementos la facilitaren?
26.- Qud sugerencias haria usted piara meiorar csta actividad? o
27.- En caso de haher desarrollado actividades de- investiga-

cidn en su médulo conteste a las sigujentes preguntas
de lo cont1a110 pasc a la pregunta 3l. .

27.1 Sc hizo una o varias 1ntest1gac1oncs cn cl nédulo

S1 o y', XO

S1 SE HICIERON VARIAS INVESTIGACIONTS PROPORCIONE LOS DATOS
DE LAS DOS QUL A SU JUICTO HAYAN SThO LAS MAS SIGXJFJCATJVAS;

28.- Cuil fué el (o los) problema de cqtudlo de esta. Jnvcstl- T
o gacién, y dénde se realizo? -




29.- En quf consistié la investigaciéng

1 Principalmente en un marce e referencia-

2 Principalmente en una investigacién de
tlpo bibliograifico

Una investigacién e\perlmentnl
Una investigaciodn epidemioldgica
Una investigacién clinica '

6 Otro tipe de investigacidén, cuil?

30.- Qué objetivos sc lograron con esta investigacidn?

EL SEKViL.iy
31.- Qué clementos ghstacultizaron ¢l desarrvollo del servicio
y qué clementos lo [acilitaron? -

32.- Qué sugerencias haria usted pora mejorar esta actividad:

T AT T T T T e S e e oy e

En caso de haber desarrollado actividindes de servicio en su
médulo conteste a las sigujentes proguntas. - De lo contrario
pasc a la pregunta 36,

33.- Fn qué consiticron cstas actividades de servicio?

34.- Sefilalec con la mayor prccisién.pcéiblé'CﬁIQUé institﬁcién
y a qué poblucidn estuvo dirigide ¢l servicio?

35.- Considera usted quc ¢é1 o los lugarcs clegidos pard cl
servigio fueron les mis adccuados _

SI - NO
35.1 Por quf? Do
"J l}“
] T
? ks
47
! /

8...7
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LA INTERDISCIPLINARIEDAD;

36.- Ha sido posible desarrollar <n el mbdulo actividades
en forma interdisciplinaria?

SI NO

37.- En caso afirmativo, en que forma ha tratado de imple-
mentar ésta ?

38,- Qud dificultades ha encontrado en ello?

DOCENCIA:

39.- De las actividades que usted desarrolld en docencia
cuil o cudles son las que le han dado mejore resulta-
dos en su mddulo? :

40.- Durante ¢l desarrollo del mddulo tuvo usted que in-
cluir otros contenidos ademds de los ya especificados
en ¢l médulo?

SI NO
41.- En caso afirmativo, quc necesidades o que dificulta-

des justificaron la inclusidn dec estos nucvos conte-
nidos?

LA EVALUACION:

42. -

Cufiles fueron los diferentes rubros que se evaluaron
en el médulo?




43. -

44, -

Que d1f1cu1tade5 o problemas ha encontrado para llevar
a cabo las evaluaciones? .

En func¢ifn de su experiencia en la operaC1on de este
médulo que sugiere usted para su redisefio? .-

LOS ESTUDIANTES:

45. -

46. -

47, -

Cudiles son las dificultades que con m&s frecuencia en-
frent6 usted con los estudiantes? (en cuanto a sus co-
nocimientos previos, sus actitudes, la dinfdnica del
grupo ctc.) : . :

v

Dado quc no todos los alumnos llevanh los mdédulos en el
mismo orden, que ventajas o dificultades ha encontrado
en la operacién modular que deriven de esta situacién?

v

Para cl desarrollp del mddulo, cn qucd aspectos sintié
necesidadces de capacitacién o apovos? Sefiale la o las
que correspondan:

A las actividades . Con respecto a: En funcién de que-
de: drca del conoci-
ricnto:
1 Docencia 5*14 Aspest. Teb6- =7 Cicncias bédsi-
2 Servicio ;:: ricos ___ .. cas _—
. i .5 Aspect. Meto- - - 8 Ciencias Cli-
3 Investi- Lo ¥ ]
gacién . _L.léglcos I ' nicas
: 6 Técn. Instru-i"""9 Ciencias Socia-
mental Cod les
10 Ninguho '{”ﬂ

10.. ./




48.- Durante el desarrollo del médulo v para fines de la propia
operacifén, con qué frecuencia se reunid con las siguientes
instancias?:

(Anote para cada. instancia de 1a 1a. columna el ndmero de 1la
opcifén que le corresponde de la 2a. columna)

INSTANCIAS FRECUENCIA
1. Coordinador de mé6dulo (1) Semanal
2. Coordinador de fase (2) Quincenal
3. Docente de apovo en (3)'Mensual

el servicio
4. Coordinador de 1la

_ {4) Irregularmente
(5) Una ve: durante cl

carrera _ médulo
5. gsg?. —_— {(6) No sc reunid

(7) No cxiste tal instan-
cia en la carrera.

49.- Ademis de la docencia tuvo usted que desempefiar otras fun- . -
ciones durantce el desarrollo del médulo, al interior de 1la
UAM?
SI NO

49.1 Cuiles?

1. Administrativas 4. De investigacidn
2. De servicio 5. Comisiones

3. Académicas Otras

Scfale cuiles otras:

50.- Fuera de su tiempo de trabajo en la UAM rcaliza usted algdn
otro tipe de actividades (Docencia, préctica privada, servi-
cio, etc.): . . .
St NO .

5¢.1 Cufles? _

BALANCE

Las siguientes preguntas tienen como objeto rccoger algunas apre-
ciaciones suyas sobre las tendencias y caracteristicas que se es-
tin manifestando en el desarrollo mismo del provecto Xochimilco,
a 5 afios de haberse iniciado éste.

11.../7



51.1_'A qué'se refiéren. las principalés'predcupaciones que ex-

51,1

52, -

52.1

53,-

54, -

presan. los estudiantes? (en los aspectos pedagbgices,
operativos, de erfoque, politices etc.)

Cudles son los aspectos positivos que seflalan?

Usted cree que se estd formando en Nochimilco un profe-
sionista diferente?

51 NO

Por qué&?

Quc otros aspectos tiende a modificar esta Universidad?

Cudles son Jas dificultades mis importantes ¢on las
cuales tropicza cl provecto Xochimilco, a que nivel se
ubican, y cudl considera. el nivel més deterninante de
éstos?

12.

i
i N
| |
[a—

|

]
!
1

]

[



DOCENTES DE SERVICIO -, .
'CARRERA DE MEDICINA =~~~ "~

CUESTIONARIO -

INTRODUCCION AL CUESTIONARIO e *

Este cuestionario responde 2 14 necesidad de conocer, a patr-
tir de la experiencia de los docentes, cuil es la forma en

que se operan algunos aspectos del sistema modular.

El principal objetivo de esta encuesta es, identificar las
dificultades que encuentra usted en su trabajo, la forma co-
mo las ha resuelto, los logros obtenidos, asi como las nece-
sidades que han surgide durante su labor docente. A partir
de los resultados que nos proporcione esta encuesta, 5e
propondrin algunas alternativas que lo avuden en su tarea

diaria,

Este cuestionario forma parte de una investizacién, que con
carficter de tesis, sc¢ ha venido desarrollands dcsde enero

del afio pasado.

INSTRUCCIONES

La forma dec respuesta al cuestionario es muy sencilla. En
las preguntas que presentan varias opciones, sefiale con X
la que le parezca mis adecuada. En el caso de que inevita-

blemente encuentre otras alternativas, también sefifilelas.

Cuando encuentre lineas, se trata de una pregunta abierta,
en la cual se le pide una respuesta mis amplia. Es muy impor-
tante que usted trate de responder con la mayor precisién
y fidelidad posibles, ya que de cllo dependerd la validez

de las propuestas que se hagan.

Le agradecemos mucho su interés y ceooperacién para el des-

arrollo de esta investigacién.



' ' -‘.'2'1!..{ .
6y Ui

CUESTIONARTIO

.NOTA: Favor no llenar loa cuadros de! margen-derecha del éuestio-
nario, ya que son para el manejo estadi'stico de los datos

DATOS GENERALES

! FECHA EN OUE LO CONTRATO LA UAM-X

MES ARO

———— ——

2 UNIDAD HOSFITALARIA EN OUE PRESTA 8US SERVICIOS

3 CARGO OUE OCUPA ACTUALMENTE

3 1 FUNCIONES OUE DESEMPERA

CAPACITACION

4 Anote cusles han sido las actividades de capacitacidn que -
usted ha recibido desde que fue contratado por 1la UAM - -
para el desempefio de su funcidn docente en el sistema mo
dular. seflalando para cada una por gque instancia fue orga
nizada

ACTIVIDAD INSTANCIA CUE ORGANIZO

! et llls et ot A+ ———— —p— — —r—

PRACTICA PROFESIONAL
4.1 5u prédctica actual es como:

Médico General
Médico Especialista

Especialidad:




SOBRE EL PROYECTO DE LA UNIDAD XOCHIMILCO '

5

Cuales considera usted que son las caractertsticas méds relevan
tes del proyecto pedagdgico que se desarrolla en la Unidad Xo -
chimilco de la UAM, seflalando los aspectos que le parescan po
sitivos, as? como los negativos ?

SOBRE EL CIZARROLLO DEL MODULO

Las preguntas que siguen (de la ¢ a la 6] se refieren a su expe -~
riencia doceante dirante el perfodo del dltimo médulo {Sept. -Dic ..

de "78}, ala operacidén de! mismo. y a los aspectos relacionados -
con éste
6 Proporcione el nombre del ditimo médulo en que usted trabajé.

.

8

9

Participéd en su diseflo o redisefio? SI NO

Conoce usted los conceptos de:

Objeto de Transformacidn sI NO

Prob’ema Eije _ SI NO

Los conceptos de Prob'ema Eie y Objeto de Transformpacidn -
‘e han sido dti'es para ~rientar su trabsjo con los alumnng?

Objeto de Transformacidn s1 NO

Problems Eje SI NO




10 (Qué observaciohes tiene usted respecto al médulo, en cudnto a
contenidos, actividades, bibliograffa, programacidn etc, ?

11 Seflale con la mayor precisidn posible las tareas que usted rea-
liza con los estudiantes de la UAM (por ejemplo; exposicién, -
evaluacifn, ensefianza de actividades clihicas. participacién en
tareas de investigacidn, etc.)

12 “Jue observaciones tanto positivas como negativas puede usted -
hacer,(en funcién de la experiencia del médulo pasado}, relati -
vas a 1os estudia ntes en cuanto a: preparacidn académica. ac-

" - titudes, nfdmero, etc. ?

13 FORMAS DE TRABAJO ESTABLECIDAS CON EL DOCENTE UAM

Frecuencia de reuniones para fines de la operacién del médulo.

Una vez antes de iniciarse el mdédulo

Por lo menos una vez a la semana

Mensualmente

No se did

Otra (cudl)

l_



.14 En qué aspectos se extablece una coordinacién entre 1os dos .
para el trabajo docente en el serwt:to? N : S

15 Que tareas crncretas realiza el docente UAM (tesponsable --
del médulo) con sus alumnos al interior del servicio?

16 Que observaciones y sugerencias puede usted hacer para me
jorar la coordinacidn con los docentes-UAM-X ?

L]

17 SQBRE LA RELACION:DOCENTE DE SERVICIO-UNIVERSIDAD

Qué qbservaciones y sugerencias harta usted para mejorar-
la relacidn entre los docentes de los servicios y la Universi
dad en beneficio de la enseflanza y el servicio?




18 SOBRE EL SERVICIO
Ha ohservado usted modificaciones en algunos aspectos del

gervicio, como calidad, cobertura, programas, etc,, a --
partir de la incorporacién de lds programas de enseflanza-.

de la UAM.-X? SI NO _

—_—

En caso afirmativo, enpecifique cﬁal'es fueron estas modi -
ficaciones.

19 BALANCE SOBRE LA TOXIMACION PROFESIONAL

A partir de la participaciédn que los estudiantes tienen en el

trabajo del servicio, ha observado usted que se est{ forman
do un profesionista difarente al que farman otras escuelas -
de medicina? S NO

En cualquiera de los casos explique por qué?

L



DOCENTES DE LAS CLINICAS ODONTOLOGICAS
CARRERA DE ESTOMATOLOGIA

CUESTIONARIO

NOTA: Favor no llenar los cuadraos del margen derecho del cuestio-

nario, ya que son para el manejo estadf’stico de los datos,

DATOS GENERALES

1 Fecha de ingreso a la Universidad:

Mes Afio

2 Cargo que ocupa actualmente en la cltnica; .

3 Antipuedad en este cargo:

4 Tipo de contratacién:

4.1 Base

4.2 Honorarios

4.3 Otra Sefiale cual

FORMACION PROFESIONAL Y PRACTICA PREVIA A SU INGRESO A

LA UAM-X
5 Estudios de postgrado:

Area o especialidad




PRACTICA PREVIA A SU INGRESO A LA UAM

Proporcione para cada columna la informacién solicitada tormando como base la experiencia profesional que hay:
significativa o en su defecto mds prolongada.

PRACTICA DE LA PROI'ESION PRACTICA DOCENTE PRACTIC/
6 SECTOR COFICIAL 7 SECTCR PRIVADO 8 9
6.1 Ha tenido esta prdc- 7.1 Ha tenido esta préc- 8.1 Ila tenido esta préc- 9.-1 Ha
tica: tica: ™7 tica: |—— tic
1 NO_ Ll 1 NO_ ?__l 1 NO L__I 1
2 SI 2 sl 2 8I 2
6.2 Nombre de la Institu 7.2 Tipo de prictica: 8.2 Nombre de la Institu 9.2 N
cidn: Individual 0 en aso - cidn: [~ ci
~ l ciacién con otros - _4_| L ]
profesionales:
6.3 Duracién: l—— 7.3 Duracidn: : l 8.3 Materias impartidas: 9,3 Ax
‘ _J .___[ imy
8.4 Duracién: 9,4 Ds




ACTIVIDADES DE CAPACITACION

10 Anote usted cuales han sido las actividades de capacitacidn que ha reci-
bido desde su ingreso a la UAM-X v gue le hen 2ido dtiles para el desem
pefio de gus funciones actuales, seflalando pars cada una la instancia que
la organizé. (En caso de no haber recibido ninpuna actividad da capacita
eidn, sefiflelo).

Nombre de la actividad Instancia gue la argenied

————— e

SOBRE EL PROYECTO DE LA UNIDAD MOCHINITL OO

A —— = A

11 Cuédles considera ysted son las caracterfaticas mas relevantes del pro -
yecto pedagégico que se estd desarroliande en la Unidad Mochimileo.

DO

_ e

]

- ———




ACTIVIDADES DESEMPENADAS EN LA CLINICA'

12 - Qué actividades desempefia en la Clthica donde estd adscrito,
en los siguientes aspectos: '

12 1 Administrativos

12 2 Investigacién . .

12. 3 Servicio L

12. 4 Docencia o

PARTICIPACION EN LAS ACTIVIDADES DE LA CARRERA

13 En que actividades de planeacién y de desarrollo de la carrerapar
ticipd en el dltimo trimestre.

I

[



14 En el dltimo trimestre y para fines de la planeacién y desarrollo de
las actividades clinicas y de servicio. con qué frecuencia se reunid
con las siguientes instancias:

{Anote para cada instancia de la la columna el ndmero de la op --
cidn que le corresponda de la 2a. columna).

INSTANCIA FRECUENCIA

Coordinador de fase (1) Una vez antes de ini -
ciarse el mddulo
Docente de mdédulo

{Z2) Por lo menos una vexz
Coordinador de la carrera a la semana

Responsable de clthica .- : {3) Mensualmente
Docente de apoyo clthico

(4) * No se dié

Jefe de departamento i

Miembros de la comunidad (5) Otra (cudl)
Otra. Cual?

t

ENSERNANZA CLINICA

15 Considera usted que la ensefianza clinica que se da en la TAM-X
a los estudiantes de estomatologfa es distinta a la q:e se da en --
otras escuelas del pafs?

SI NO

Como valora usted esta ensefianza?




| :

16 Qué aspectos positivos implica para el a.-pr.endiz:aje de los alumnos
€sta forma de ensefiar la clinica. .

17 Que observaciones puede usted hacer (aspectos pasitivos o negati -
vos), en cuanto a la forma comeo se desarrolla la ensefianza clfhi -
ca, con respecto a:

Los estudiantes (ejemnplo: actitudes, preparacién académica,

etc. .

17.1

7.2 Los docentes responsables del grupo,

7.3 Aspéctos de administracién y organizaci6n de las actividades

clinicas. .

18 Que observaciones puede usted hacer en cuanto al grado de rela -
cibn que existe entre las actividades clthicas y los demés aspec -

tos del médulo {contenides, actividades de investigacidn, ete.) .




EL SERVICIO

19 (Que personas o instancias participan en la programacién de los
servicios de la clinica.

20 Hay algfin estudio o investigacién de ¢ampo, que les ha sido -
Gtil para la programacién de las actividades de servicio? :

S1 NO

Cufl (o cudles)

21 Los pacientes que acuden a las clfhicas provienen de una deman
da:

Espont&nea

Programada

Que ventajas o desventajas representa cada una?

22 Considera usted que la forma comeo se presta el servicio en la
clfhica donde estd usted adscrito es distinta a la que se da en
otras instituciones docentes o asistenciales?

sr - . NO

Especifique por qué




23 Como evalfia usted el servicio que se est{ prestando en la el
nica desde el punto de vista cuantitative y cualitative?

24 (Jue opiniones ha expresado la communidad con respecto al ser
vicio que se presta en la clfhica?

25 Cuales son las dificultades con que se tropieza para el fun -
cionamicnto del servicio y qué sucerencias tiene para mejo-

rarlop?

26 '(Que dificuliades encontrd para hacer compatibles las demana-
das de servicio con el aprendizaje de las habilidades clinicas ?

L]




Cémo se alordaron estas dificultades y que sugiere al respecto?

27 (Qué ventajas y desventajas se dan al desarrollarse las activi-
dades clthicas y de servicio en unidades propias de la Univer-

sidad?

Considera usted que desde el punto de vista de la fortmacién
del estomatdlogo UAM-X, sea conveniente desarrollar las --
actividades clfnicas y de servicio en otros espacios que no --

28

gean las clinicas?

SI NO ‘

Especifique usted por qué, cualquiera que sea su respuesta,
y en caso afirmative sefiale cuales son estos espacics? '

29 Cree usted que en Xochlmilco se estd formando un estomats-
logo distinto al que ge forma en otras instituciones;

SI NO [

Por qué?




